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WSTEP

Niniejsza monografia w siedmiu rozdziatach omawia wybrane zagadnienia
wspotczesnej opieki, wychowania i terapii. Majac na uwadze rozwéj i do-
skonalenie tych obszarow tematycznych, w przekazanej w Panstwa rece
publikacji ksigzkowej ujeto szczegdlnie wazne i aktualne tresci dotyczace
niepelnosprawnosci, edukacji i metod wychowawczych dzieci i mtodziezy
oraz nadzoru pedagogicznego.

Przedstawiona publikacja jest zwarta pozycja wydawniczg, bedaca
rezultatem badan studentow, doktorantow i doktorow (teoretykow i prak-
tykéw), reprezentujacych rézne krajowe osrodki akademickie.

Rozdziatl pierwszy podejmuje kwestie rozwigzywania problemoéw
wigzacych sie z okresem dojrzewania u os6b niepetnosprawnych. W roz-
dziale wskazano, Ze zaréwno dla petnosprawnych, jak i niepetnospraw-
nych nastolatkow, jest to czas trudnych dylematéw zyciowych i watpliwo-
$ci. Opisano problematyke sytuacji trudnych w wieku adolescencji, ktore
obejmuja m.in. relacje z dorostymi - w tym postawy rodzicéw, relacje
z rowie$nikami. Wykazano, ze brak akceptacji ze strony rowie$nikow sta-
nowi istotny czynnik zaburzajacy relacje spoteczne nastolatkéw. Zauwazo-
no, ze intensywnos$¢ przezy¢ i potwierdzony deficyt w zakresie wiedzy
i umiejetnosci okazywania uczu¢, niska Swiadomos¢ seksualna stanowia
istotne bariery integracyjne.

Rozdziat drugi odnosi sie do problemoéw z jakimi kazdego dnia spo-
tykaja sie rodzice dziecka niepetlnosprawnego. Opisano emocje towarzy-
szgce rodzicom w momencie, kiedy dowiadujg sie, ze ich dziecko bedzie
przez cate zycie niepelnosprawne. Wymieniono czynniki, ktére wptywaja
na przezycia emocjonalne rodzicéw oraz to, jak zmienia sie ta emocjonal-
nos$¢ w trakcie wychowywania dziecka, w tym pod wplywem ro6znych wy-
darzen zyciowych.

Trzeci rozdziat podejmuje problem prewencji przemocy réwiesni-
czej wzgledem os6b ze spektrum autyzmu. Uwzglednia on zagadnienie tre-
ningu umiejetnosci spotecznych. Wykazano, ze wysokofunkcjonujace oso-
by z autyzmem, zespotem Aspergera niezwykle czesto stajgq sie ofiarami
przemocy rowiesniczej, bywaja przesladowane przez zdrowych kolegow,
ktérzy dostrzegaja spoteczng nieporadnos¢ oséb ze spektrum ASD. Zauwa-
zono, ze coraz czesciej w konteksScie dziatan majgcych zapobiega¢ stoso-
waniu przemocy wobec dzieci i mtodziezy z ASD, tworzone i rozwijane s3
dla tej grupy programy nauki kompetencji spotecznych. Podkreslono, ze
wyposazanie dzieci i mtodziez z ASD w odpowiednie umiejetnosci spotecz-
ne jest jedng z najwazniejszych metod prowadzacych do prawidiowej in-
tegracji ze spoteczenstwem.



Rozdziat czwarty poswiecono problematyce wyKkorzystywania
przemocy fizycznej jako metody wychowawczej. Analizie poddano tzw.
klapsy wychowawcze i kontekst ich stosowania. Na podstawie wtasnej
praktyki w zakresie pracy z rodzicami, a takze poprzez analize dostepnych
badan, autorka poszukuje odpowiedzi na pytania dotyczace przyczyn wcigz
stosowanych klapséw, pomimo wprowadzonych i obowigzujgcych aktow
prawnych, zakazujacych tego procederu. Krytyce poddano dyrektywne
i liberalne podejscie wychowawcze. Wskazano takze na skutki wynikajace
z wychowania opartego na przemocy oraz zaakcentowano alternatywne
i konstruktywne metody wychowawcze.

W rozdziale pigtym przedstawiono role edukacji teatralnej dzieci
w wieku przedszkolnym. Stwierdzono, ze edukacja teatralna sprzyja roz-
wojowi sfery emocjonalnej i psychicznej, przynosi efekty w zakresie spo-
teczno-wychowawczym, wyposaza w wiedze na temat Swiata, literatury,
muzyKki, dziet plastycznych, a takze ksztattuje umiejetnosci odbioru sztuki
i wrazenia estetyczne. Materiat badawczy zebrany na podstawie obserwa-
cji reakcji dzieci podczas prawie 500 spektakli od wrzes$nia 2014 do konca
czerwca 2016 r. pozwolit wyciggna¢ wnioski na temat znaczacego wptywu
teatru na rozwoj dzieci. Stwierdzono, ze efekty dziatalnosci teatru niosg za
sobg szereg korzysci juz poza spektaklem. Wéréd nich wymieniono m.in.
fakt, ze dzieci $sledzac przygody ulubionych bohateréw, przezywajac te sa-
me dos$wiadczenie, identyfikuja sie z postaciami z bajek i nasladuja ich za-
chowania w sytuacjach codziennego zycia.

W rozdziale szostym zaprezentowano korzysci wynikajace z reali-
zacji wewnetrznego planu nadzoru pedagogicznego szkoty. Wskazano, ze
teoria jest pierwszym etapem i koniecznym warunkiem wstepnym do na-
bycia kompetencji ewaluacyjnych. Wyeksponowano w nim formy realizacji
nadzoru w placéwce. W kluczowej czeSci zaprezentowano plan nadzoru
pedagogicznego na rok szkolny. Rozdziat jest rodzajem kompendium prak-
tycznych dziatan w zakresie podnoszenia jako$ci procesu dydaktycznego,
wychowawczego i opiekunczego szkoty.

Rozdzial siédmy dotyczy poczucia bezpieczenstwa mtodziezy
w wieku gimnazjalnym. Przedstawiono w nim definicje podstawowych
pojeé, wskazano na czynniki wptywajgce na poczucie bezpieczenstwa mto-
dziezy gimnazjalnej i zagadnienia bezpieczenstwa personalnego i struktu-
ralnego. Dalsza cze$¢ traktuje o poczuciu bezpieczenstwa uczniéw gimna-
zjum. Zawiera w swojej tresci opis miejsc i sytuacji, w ktérych uczniowie
narazeni sg na niebezpieczenstwo oraz zmiennych, takich jak pte¢ i wiek
i ich wptyw na poczucie bezpieczenstwa. Opisano rowniez problematyke
ofiar i Swiadkéw aktow przemocy i agresji.

W przekazanej Panstwu monografii zasygnalizowano wazniejsze
aktualne zagadnienia wpisujgce sie w szeroki obszar opieki, wychowania



i terapii. Wielowatkowos¢ tresci zawartych w niniejszym wydaniu wigze
sie z interdyscyplinarno$cig oséb bedacych autorami poszczeg6lnych roz-
dziatéw. Widoczna réznorodnos¢ zagadnien, zgromadzona wokot tematyki
tego wydawnictwa, wskazuje istotne kwestie wymagajace uwagi tak
z punktu widzenia teorii, jak i praktyki badawcze;j.

Zywimy nadzieje, ze publikacja ta spotka sie z zyczliwym przyjeciem
Czytelnikéw, a dla wielu z nich stanie sie Zr6dtem inspiracji do zainicjowa-
nia wlasnych badan naukowych.

KLAUDIA PUJER I ZESPOt. AUTORSKI
Wroctaw, listopad 2016 r.
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ROZDZIAL 1.

SPECYFIKA POKONYWANIA PROBLEMOW
ZWIAZANYCH Z OKRESEM DOJRZEWANIA
PRZEZ OSOBY NIEPEENOSPRAWNE

mgr Agnieszka Debska

mgr Agnieszka Zawadzka

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
Wydziat Lekarski i Nauk o Zdrowiu

Stowa kluczowe: niepelnosprawno$¢, seksualnosé, dojrzewanie, integracja.
Wprowadzenie

Okres dojrzewania jest to czas wyjatkowy zaréwno dla nastolatkéw jak
i ich rodzicéw. Bez wzgledu na to, czy moéwimy o okresie adolescencji mto-
dziezy sprawnej czy z niepetnosprawnoscia, proces dojrzewania niesie ze
sobga wiele trudnosci.

Dojrzewanie ptciowe jest definiowane jako - okres Zycia miedzy
dziecinstwem a dorostoScia, charakteryzujacy sie przeobrazeniami w bu-
dowie i wygladzie ciata, psychice, postawach wobec wtasnej i drugiej pici
oraz roli spotecznejl.

Celem niniejszego rozdziatu jest identyfikacja probleméw towarzy-
szacych mtodziezy niepetnosprawnej w okresie adolescencji.

Wkraczajac w okres adolescencji stopniowo nastepuje identyfikacja
z wilasna ptcig. Towarzyszy temu zainteresowanie ptcig przeciwng, $wia-
domos¢ seksualna, potrzeba integracji, ksztattowanie sie celéw i wartosci.

Waznym jest, czy u osoby w okresie dojrzewania wystepuje niepet-
nosprawno$¢: sensoryczna, motoryczna czy intelektualna. Zaobserwowano
zréznicowanie probleméw wzgledem rodzaju niepetnosprawnosci.

1L. Starowicz, Stownik Encyklopedyczny Mitos¢ i Seks, Europa, Wroctaw 2000, s. 33.

9



Niepelnosprawnos$¢ od strony medycznej jest rozumiana jako zty
stan zdrowia; bezposrednim czynnikiem niepetnosprawnosci sg choroby
przewlekte, ktérych nastepstwem sg nieodwracalne stany dysfunkcji orga-
nizmu?. Mozna wyrézni¢ Kkilka rodzajow niepetnosprawnos$ci: niepetno-
sprawno$¢ sensoryczna, w tym niepetnosprawno$¢ stuchowa, dotykowa,
wzrokowa itp., niepetnosprawnos$¢ fizyczna, w tym niepelnosprawnos¢
motoryczna oraz niepelnosprawnos$¢ psychiczna, w tym niepeinospraw-
no$¢ intelektualna, okreslna jako uposledzenie lub niedorozwdj intelektu-
alnys.

Postawy rodzicow dziecka z niepelnosprawnoscia

Szanse i bariery sg zr6znicowane ze wzgledu na niepelnosprawnosc¢ jak
réwniez na postawy rodzica dziecka z niepetnosprawnoscia. Postawy ro-
dzicielskie wobec dziecka z niepetnosprawnoscia sa nastepujace: akcepta-
cja dziecka i jego niepelnosprawnosci, akceptacja dziecka, ale nie przyj-
mowanie do wiadomosSci jego niepetnosprawnos$ci, nadmierna opiekun-
czo$¢, obojetnos$¢ (czesto zamaskowana) i odrzucenie. Psychologowie ob-
serwujg trzy podstawowe wzorce przystosowania. NajczeSciej rodzice
dzieci z niepelnosprawnoscia przybierajg postawy:

— Odrzucenia - postawa taka wyraza sie negatywnym stosunkiem do
dziecka. Rodzice jawig wobec niego uczucie urazy, zawodu, rozcza-
rowania. Wynikiem tego jest brak zainteresowania dzieckiem i jego
leczeniem oraz brak dziatania w celu rehabilitacji dziecka.

—  Wiasciwa (akceptacji) - rodzice majg $wiadomos¢, ze ich dziecko
jest niepetnosprawne. Akceptacje wyrazajq poprzez: stawianie wy-
magan dostosowanych do mozliwos$ci dziecka, nie towarzyszy temu
uczucie wspotczucia, litosci czy przywilejow. Potrzeby dziecka sa
poznane i zaspokojone. Dzieki takiej postawie osoby z niepeino-
sprawnos$cig ucza sie pokonywania probleméw, sg bardziej samo-
dzielne i aktywne w zyciu spotecznym grupy i klasy. Prawidtowa
postawa rodzicow ta witasciwa, akceptujaca jest warunkiem prawi-
dtowego rozwoju dziecka.

— Nadmiernej opiekuniczos$ci - rodzice wynagradzajg dziecku ,kare”
jaka go spotkata. Przejawiaja w stosunku do niego zbyt troskliwg
czuto$¢, uwazaja ze dziecko wymaga statej opieki i pomocy. Dziecko
tym samym nie wykonuje zadnych czynnoS$ci samodzielnie i zwal-

2], Kirenko, Oblicza niepetnosprawnosci, Wydawnictwo Akademickie Wyzszej Szkoty Spo-
teczno-Przyrodniczej im. Wincentego Pola, Lublin 2006, s. 19.
3 Ibidem, s. 31.
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niane jest z wiekszosci obowigzkéw. Konsekwencjg takiej postawy

rodzicow moze by¢ uzaleznienia dziecka od innych, brak samo-

dzielnosci, olbrzymie problemy z integracja wsrod réwiesnikow*.

Kiedy w rodzinie pojawia sie dziecko z niepetnosprawnosciag inte-
lektualng badz fizyczna, Zycie dotychczasowe ulega diametralnej zmianie.
Cztonkowie rodziny zaczynajg ustala¢ zakres obowigzkoéw rodzicow, ro-
dzenstwa i bliskich. Automatycznie u kazdego z nich pojawiaja sie rézne
formy emocjonalnego przezywania faktu niepelnosprawnosci. Zmianie
ulega ocena zdarzen oraz sytuacji, jak rowniez stosunki zaréwno z najbliz-
szymi jak i catym Srodowiskiem spotecznym. Niepetnosprawnos¢ stanowi
dla rodziny sytuacje trudng, poniewaz zostaje ona postawiona w nowym,
nieznanym potozeniu, wymagajacym od jej cztonkéw modyfikacji rél oraz
podejmowania ztoZzonych decyzji. ,Wtasciwa postawa rodzicow wobec
dziecka niepelnosprawnego wymaga osiggniecia zasadniczego wskaznika
dojrzatosci cztowieka, jakim jest integracja osobowosci pomiedzy pragnie-
niami, dziataniami, postawami, ideami, warto$ciami, potrzebami czy uczu-
ciami”s.

Problemy zwigzane z okresem dojrzewania u osob
Z niepelnosprawnosciami

Problemy towarzyszace osobom niepelnosprawnym, bedagcym w okresie
adolescencji dotycza kontaktow réwiesniczych oraz dojrzewania ptciowe-
go. Deficyt w zakresie wiedzy i umiejetnosci okazywania uczu¢ oraz niska
Swiadomos¢ seksualna jest rowniez problematycznym zagadnieniem.

Trudno$¢ stanowi rozmowa o uczuciach oraz sposéb ich wyrazania.
Pomoc mozna uzyska¢ w poradniach pedagogiczno-psychologicznych
z ktorymi czesto wspotpracujg rodzice dzieci niepetnosprawnych. Istnieje
mozliwo$¢ zainscenizowania sytuacji, w ktérych analizowane przez seksu-
ologébw, sg zachowania nastolatka wzgledem pici przeciwnej. Osoba nie-
pelnosprawna przejawia wieksze trudnosci w okazywaniu uczué poniewaz
nieznane s3 jej sposoby wyrazania stanéw emocjonalnych. Waznym ele-
mentem terapeutycznym jest nauka wyrazania niechcianych uczué. Nalezy
zwrd6ci¢ uwage na rézne odcienie mitosci: rodzicielska, przyjacielska czy do
ptci przeciwne;j.

4 B. Borowska, Rola poradnictwa rozwojowego w psychologicznym wsparciu rodziny
z dzieckiem uposledzonym umystowo [w:] B. Gulla, M. Duda (red.), Silna rodzina, Wydawnic-
two $w. Stanistawa BM, Poznan 2009, ss. 89-94.

5 F. Wojciechowski, Niepetnosprawnosé, rodzina, dorastanie, Zak, Warszawa 2007,
ss. 164-168.
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Wedtug 1. Fornalik niezbedne jest zwrdcenie uwagi na fakt, iz nie
zawsze istnieje mozliwos¢ realizacji mitosci, bowiem zdarza sie, Zze poko-
chamy osobe, ktéra ma partnera, ktéra jest naszym nauczycielem, rehabili-
tantem lub nie odwzajemnia naszych uczuc ®.

Czesto brak $miato$ci w kontynuowaniu tematu, powiedzenie
prawdy z obawy na zranienie podopiecznego jest gtbwng przyczyng pro-
blemu. Szczera rozmowa wskaze uczniom jak nalezy sobie radzi¢ w sytua-
cji problemowe;.

Kolejnym problematycznym zagadnieniem jest zmieniajgce sie ciato
w okresie dojrzewania ptciowego, procesy z tym zwigzane oraz seksual-
nosc.

Proces dojrzewania ptciowego u oséb niepetnosprawnych moto-
rycznie, sensorycznie oraz intelektualnie w stopniu lekkim przebiega pra-
widtowo. Fornalik wskazuje, Ze taka sama jest kolejno$¢ pojawienia sie
pierwszo i drugorzedowych cech ptciowych tj. miesigczka, owulacja, owto-
sienie, mutacja i, ze w organizmie zachodzg takie zmiany hormonalne jak
u pelnosprawnych réwiesnikéw. OczywisScie zeby mie¢ pewno$¢, Ze rozwoj
piciowy przebiega prawidtowo niezaleznie od stopnia i rodzaju niepetno-
sprawnosci, nalezy sie uda¢ do lekarza specjalisty’. W kompetencji nauczy-
cieli i rodzicow jest przygotowanie nastolatka do takiej wizyty. Kazda
zdrowa dziewczyna przezywa swojg pierwszg wizyte u ginekologa, pomi-
mo tego, ze ma mozliwo$¢ roztadowania leku czy strachu poprzez rozmo-
wy z réwiesnikami i rodzicami oraz siegniecia do specjalistycznej literatu-
ry.

U mtodziezy niepetnosprawnej czesto stan ich wiedzy jest adekwat-
ny do ilosci przeprowadzonych z nimi rozméw na ten temat. Nalezy podjac
rozmowe dotyczaca zachowania sie u lekarza ginekologa, przypomnie¢ ze
jest to miejsce w ktérym zdjecie bielizny jest niezbedne przy badaniu, nie
nalezy wtedy odczuwac¢ wstydu czy skrepowania. Wyttumaczy¢ mtodziezy
z niepelnosprawnoscig na czym polega specyfika badania i dlaczego warto
wyrazi¢ zgode na diagnostyke. Warto wyjasni¢ w sposdb zrozumiaty pro-
blematyke miesigczkowania. W innym przypadku nieprzygotowana dziew-
czyna pierwszg miesigczke moze zinterpretowac jako chorobe lub efekt
skaleczenia. Moze to doprowadzi¢ do agresywnych zachowan, zamkniecia
sie w sobie, leku oraz niecheci do wykonywania zabiegéw higienicznych.
Chtopcow nalezy wyjasni¢ problematyke ejakulacji. W przeciwnym razie

6 1. Fornalik, Jak pomdc mtodziezy o zaburzonym rozwoju pokonac droge do dorostosci? [w:]
A. Twardowski (red.), Wspomaganie dzieci z genetycznie uwarunkowanymi wadami rozwo-
juiich rodzin, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Poznan 2006, ss. 207-217.

7 Ibidem, s. 226; M. Koscielska, Osoba niepetnosprawna - niektére wtasciwosci rozwoju
i funkcjonowania seksualnego cztowieka [w:] M. KoScielska, B. Aouil, Cztowiek niepetno-
sprawny. Rodzina i praca, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2005, s. 82.
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moga pojawic sie rézne zaburzenia zachowania, w tym doznanie, Ze to nie-
kontrolowane oddawanie moczu, co moze wywota¢ lek i inne negatywne
emocjes.

Niepelnosprawni nastolatkowie, podobnie jak petnosprawni réwie-
$nicy dostrzegaja w okresie dojrzewania zmiany fizyczne ciata jak rowniez
odczuwaja poped seksualny. Niezbedna jest edukacja mlodziezy na temat
seksualnosci i zachowan akceptowanych w spoteczenstwie. Nalezy nauczy¢
odpowiednio nazywac poszczegdlne czesci ciata, aby w przysztosci nie byto
wulgarnych okres$len narzadow ptciowych. Warto wyttumaczy¢ czym sa
fantazje erotyczne i uczucia erotyczne. Istnieje mozliwos$¢, ze fantazje nie
maja charakteru fizycznego, natomiast stanowig forme zaspokojenia in-
nych potrzeb np. akceptacji lub bezpieczenstwa. Warto przeprowadzic
rozmowe na temat napiecia seksualnego. Mtodziez pelnosprawna ma wta-
sne sposoby na roztadowanie tego napiecia, najczesciej jest to masturbacja.
Mtodziez z niepetnosprawnoscia czesto tkwi w izolacji i kompletnej zalez-
nosci od rodzicdw. Niezbedne jest nauczenie osoby z niepelnosprawnoscia,
ze zachowanie autoseksualne nalezy: podejmowac¢ w miejscach intymnych,
z zachowaniem zasad higieny, bez uszkodzenia ciata, nigdy w obecnosci
0s6b trzecich. Rodzice pozostawiaja wychowanie seksualne szkole, ze
wzgledu na niskie poczucie kompetencji w tej dziedzinie®.

Problematyka sytuacji trudnych obejmuje takze integracje rowie-
$niczg osob niepetnosprawnych. Integracje dotyczaca osob z niepeino-
sprawnoS$ciami mozemy rozpatrywa¢ w waskim rozumieniu, jako zagwa-
rantowanie tym osobom prawa do edukacji i pracy w normalnych struktu-
rach spotecznych. W szerokim rozumieniu, integracja jest procesem pole-
gajacym na przygotowaniu oséb niepeinosprawnych do zycia w spoteczen-
stwie, jak rowniez ksztattowaniu wtasciwych relacji interpersonalnych
miedzy osobami sprawnymi i niepetnosprawnymil0. M. Kokocinski uwaza,
ze integracja wyraza sie w takim wzajemnym stosunku petnosprawnych
i niepelnosprawnych, w ktérym respektowane sg dla obu grup identyczne
warunki maksymalnego wszechstronnego rozwojull. Integracja dotyczy
0s6b niepetnosprawnych w kazdym wieku i obejmuje wszystkie sytuacje
zyciowe: zycie rodzinne, ksztalcenie ogdlne i zawodowe, zatrudnienie,

8 1. Fornalik, Jak edukowac seksualnie osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng, Bardziej
Kochani, Warszawa 2012, s. 78.

9 I. Fornalik, Dorostosé pod ochronq? - wymiary seksualnosci oséb z gtebszq niepetnospraw-
nosciq intelektualnqg we wczesnej dorostosci [w:] ]. Babka (red.), Cztowiek niepetnosprawn
w réznych fazach zycia, Warszawa 2005, Zak, ss. 57-60.

10 ], Sowa, Integracja oséb niepetnosprawnych [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedago-
giczna XXI wieku, Zak, Warszawa 2003, ss. 356-360.

11 M. Kokocinski, Rola grupy réwiesniczej w procesie socjalizacji mtodziezy, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Komunikacji i Zarzadzania w Poznaniu, Poznan 2011, s. 47.
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spedzanie wolnego czasu, Zycie w spotecznosci lokalnejl2. Spotecznoscia
lokalng dla os6b w okresie adolescenc;ji jest miedzy innymi szkota. I to wta-
$nie w niej dochodzi najczesciej do konfliktow na tle integracji oséb petno-
sprawnych z niepetnosprawnymi. Bariery edukacyjne dotycza procesu dy-
daktycznego w szkole. Uczen niepetnosprawny, czesto narazony jest na
stres zwigzany z rywalizacja w obliczu nieréwnych szans!3.

Czesto mtodziez petnosprawna nie godzi sie z tym, Ze ona i osoba
niepelnosprawna maja taka sama ocene. W kompetencji nauczyciela jest
wyttumaczenie, ze kazdy uczen np. w klasie integracyjnej jest oceniany
wedtug swoich mozliwosci.

Osoby niepelnosprawne doswiadczajg ograniczen w zyciu spotecz-
nym, ktére spowodowane sg przede wszystkim barierami zdrowotnymi,
fizycznymi lub intelektualnymi. Ze wzgledu na stan zdrowia, osoby niepet-
nosprawne cechuje niemozno$¢ wykonywania wielu czynnosci. Maja duzy
problem z pokonaniem biernosci, ktéra bywa czesto uwarunkowana le-
kiem przed rzeczywistosScig!4.

Uczniowie niepelnosprawni narazeni sg na dokuczanie, ztosliwosci,
lekcewazenie ze strony sprawnych rowie$nikow. Niekiedy uznawani sg za
gorszych, ,psuja” obraz petnosprawnej grupy réwiesniczej. Nalezy podkre-
$la¢ fakt, ze integracja utatwia osobom niepelnosprawnym zaspokoi¢ po-
trzebe bliskosci, akceptacji i uznania. Integracja w edukacji daje ogromna
szanse na normalne zycie. Uczen niepeinosprawny, ktéry uczeszcza do
szkoty z pelnosprawnymi réwie$nikami, w wiekszym stopniu rozwija spo-
teczne i zawodowe umiejetnosci potrzebne w codziennym zyciu. Edukacja
mtodziezy niepetnosprawnej peini nie tylko role dostarczania wiedzy sta-
nowi takze podstawowy instrument wyréwnywania szans zyciowych15,

Przebywanie oséb pelnosprawnych i niepetnosprawnych w jednej
klasie, wspdlna nauka moze w przysztosci przyczynic sie do zlikwidowania
barier, madrzejszego wychowania dzieci, nauczenia odpowiedzialnosci,
tolerancji i akceptacji innych oséb, a w konsekwencji do powstania spote-
czenstwa mniej agresywnego i skupionego nie tylko na swoich potrzebach,
ale dostrzegajacych tez potrzeby innych1é.

12]. Sowa, op. cit., s. 357,

13 M. Gotubiew-Konieczna, Rodzina i szkota w edukacji ucznia niepetnosprawnego w syste-
mie integracyjnym, [w:] Cz. Kossakowski, A. Krause, S. Przybylinski (red.), Dyskursy peda-
gogiki specjalnej. Pomiedzy teoriq a praktykq, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-
Mazurskiego, Olsztyn 2006, ss. 339-347.

14], Kirenko, Oblicza niepetnosprawnosci, Wydawnictwo Akademickie Wyzszej Szkoty Spo-
teczno-Przyrodniczej im. Wincentego Pola, Lublin 2006, s.114.

15 M. Gotubiew-Konieczna, op. cit., s.347.

16 R. Flis, Praca w klasie integracyjnej, Impuls, Krakéw 2005, s. 85.
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Integracja umozliwia dzieciom niepetnosprawnym kontakt z réwie$nikami,
pobudza wiare w ich mozliwoSci, mobilizuje do wiekszego wysitku. Ucz-
niowie niepetnosprawni nabierajg wiekszej pewnosci siebie, dowartoscio-
wuj3 sie. Moga odnaleZz¢ swoje miejsce w srodowisku, co w przysztosci mo-
ze zaowocowac lepszymi i $mielszymi kontaktami z kazdg grupa!’.

Prezentacja wynikoéw badan wiasnych

Na potrzeby niniejszego rozdziatu przeprowadzono badania w formie
kwestionariusza ankiety. Narzedziem badawczym byta ankieta wtasnej
konstrukcji sktadajaca sie z 18 pytan i skierowana byta do os6b z niepetno-
sprawnoSciami. Badania byty dobrowolne i miaty charakter anonimowy.
Badaniami objeto 72 uczniéw z niepelnosprawnos$ciami, z czego 57% sta-
nowity dziewczeta, a 43% chtopcy. Respondenci znajdowali sie w przedzia-
le wiekowym 15-19 lat. Badania zostaly przeprowadzone w Zespole Pla-
cowek Szkolno-Wychowawczych oraz Liceum Ogoélnoksztatcacym z Od-
dziatami Integracyjnymi w Kielcach.

Celem badan wtasnych byta weryfikacja probleméw towarzysza-
cych mtodziezy niepelnosprawnej zaréwno intelektualnie w stopniu lek-
kim, sensorycznie jak i motorycznie, bedacej w okresie adolescencji.

Pierwsza grupa pytan dotyczyta relacji dziecko-rodzic. Relacje ro-
dzicow z dzie¢mi niepetnosprawnymi sg na ogét bardzo dobre. Rodzice
pomagaja swoim dzieciom w czynnosciach dnia codziennego, w odrabianiu
lekcji, pomagaja nawigzywac kontakty z rowiesnikami. Kolejna grupa py-
tan dotyczyta Swiadomos$ci zmian zachodzacych w organizmie w czasie
dojrzewania piciowego. Ostatnia grupa pytan poruszata tematyke proble-
mow zwigzanych z okresem dojrzewania.

9% 0% 5% OTAK

BTYLKO MAMA
86%
OTYLKO TATA

ONIE AKCEPTUJA

Wykres 1. Czy rodzice/ opiekunowie akceptuja Cie taka jaka jestes/
takim jakim jestes?
Zrédto: opracowanie wtasne.

17 B. Wotosiuk, Integracja oséb z niepetnosprawnosciq - mozliwosci i bariery, Wydawnictwo
PWSZ w Biatej Podlaskiej; Biata Podlaska 2013, ss. 69-73.
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Jak wynika z danych przedstawionych na wykresie 1, wiekszo$¢ ro-
dzicow (86%) akceptuje niepelnosprawnos¢ u swojego dziecka. Jedynie
5% wskazato na brak akceptacji.

W celu weryfikacji poprawnos$ci odpowiedzi zadano kolejne pytanie
,Jak okreslit(a)by$s swoje relacje z rodzicami?” Uzyskane odpowiedzi
uwzglednia wykres 2.
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WyKres 2. Jak okreslit(a)bys swoje relacje z rodzicami?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Analizujac zebrane dane stwierdzono, ze prawie potowa badanych
34 osoby (47%) ma bardzo dobre kontakty z rodzicami. 21 respondentéw
(29%) relacje te okreSlita na poziomie 8, 14 badanych na poziomie 6-7
oraz 3 respondentéow (4%,) wskazato na bardzo zte relacje z rodzicami.

Kolejne pytanie weryfikujace poprawnos¢ wczesniejszych odpowie-
dzi potwierdzito, ze rodzice w zdecydowanej wiekszosci (83%) - 60 rodzi-
céw, akceptuje niepetnosprawnos¢ u dziecka i nie wyrazajg z tego powodu
ztosci.

TAK 0%

czasavi [ 17%
neDy - [ 33%
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Wykres 3. Czy odczuwasz ze strony rodzicow/ opiekunéw zlos¢ na
Ciebie z powodu Twojej niepelnosprawnosci?
Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wyniki badan pozwalajg wysnu¢ wniosek, Ze znaczna wiekszo$¢ ro-
dzicow przyjmuje postawe wlasciwg - akceptujacag. Mozna zatozy¢, zZe
dzieki takiej postawie rodzicoéw, mtodziez w wiekszosci akceptuje swoja
niepelnosprawnos$é, co potwierdzajg odpowiedzi na Kkolejne pytanie
- wykres 4.
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TAK NIE

Wykres 4. Czy Ty akceptujesz siebie taka jaka jeste$/ takim jakim
jestes?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Z danych zaprezentowanych na wykresie 4 wynika, ze 62 osoby
(86%) zaznaczyto odpowiedZ twierdzacy, 10 oséb (14%) nie akceptuje
siebie ze wzgledu na swojg niepetnosprawnos$¢. Watro zwréci¢ uwage na
fakt, ze 15 z 60 oséb znajdujacych sie w pierwszej grupie dodata adnotacje
»juz tak”.

Druga grupa pytan dotyczyta fizycznoSci zwigzanej z okresem doj-
rzewania. Odpowiedzi miodziezy na pytanie dotyczgce dostrzegania zmian
fizycznych ciata wigzacych sie z okresem dojrzewania ukazuje wykres 5.
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Wykres 1. Czy dostrzegasz zmiany fizyczne swojego ciala zwigzane

z okresem dojrzewania?
Zrédto: opracowanie wiasne.

17



Jak wynika z przeprowadzonych badan 96% ankietowanych wska-
zato, ze dostrzega zamiany fizyczne swojego ciata zwigzane z okresem doj-
rzewania piciowego. W przypadku udzielenia odpowiedzi twierdzacej, na-
lezato poda¢, co byto Zrédtem wiedzy w temacie zmieniajgcego sie ciata -
wykres 6.

Pojawia si¢ tradzik mtodzienczy
Pojawia si¢ pierwsza miesigczka 7%

Zmienno$¢ nastrojow

Biodra stajg si¢ szersze

Powigkszaja si¢ piersi

909

Pojawia si¢ owlosienie w okolicach intymnych i pod pachami

Powigksz si¢ penis

G
Polucja nocna m-
Zmienia si¢ barwa i wysoko$¢ glosu o 89%
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Dane nie sumujq sie do 100% ze wzgledu na mozliwos¢ zaznaczenia kilku odpowiedzi

WyKkres 2. Jak zmienia sie Twoje Cialo w okresie dojrzewania?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Analizujgc zebrane dane stwierdzono, Ze zdecydowana wiekszos¢
respondentdéw, zarowno w grupie dziewczat, jak i chtopcéw, zaznaczyta
odpowiedzi prawidlowo dobrane do pici i zmian zachodzacych w ciele
zwigzanych z dojrzewaniem ptciowym. Wyniki w tym obszarze sugeruja
zadowalajacy poziom wiedzy na temat zmian fizycznych w okresie dojrze-
wania.

Na pytanie skad taka wiedze posiadaja najczesciej udzielang odpo-
wiedzig byto: rozmowa z rodzicami (badz tylko z mamg), méwit o tym nau-
czyciel na lekcji w szkole, uczytam/em sie o tym. Warto zwréci¢ uwage, ze
w badaniu nie uzyskano odpowiedzi wskazujgcej na samoksztalcenie
w tym zakresie.

U mtodziezy z niepelnosprawnoscia stan ich wiedzy jest adekwatny
do ilo$ci przeprowadzonych rozméw. Konsekwencjg tych rozméw jest dos¢
niski procent mtodziezy, ktérzy obawiajg sie okresu dojrzewania.

U zdecydowanej wiekszosci ankietowanych (89%) proces dojrze-
wania ptciowego budzi pozytywne emocje - wykres 7.
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Ladnie wyglada moje ciato, nabiera kobiecych/meskich ksztattow I 91%

Cieszg sig ze niedlugo bedg dorostaly I 86%

Boje si¢ zmian zachodzacych w moim ciele D 2%
Nie rozumiem moich dziwnych zachowan [I 1%

Budzi to we mnie lgk D 2%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Dane nie sumujq sie do 100% ze wzgledu na mozliwos¢ zaznaczenia kilku odpowiedzi
Wykres 3. Jakie emocje budzi w Tobie Swiadomos¢, Ze jestes w trakcie
dojrzewania piciowego?

Zrédto: opracowanie wtasne.

Analizujac odpowiedzi kolejnego pytania mozna wysnu¢ wniosek,
ze osoby z niepelnosprawnoscig odczuwajg brak integracji ze strony oséb
pelnosprawnych. 81 % badanych zaznaczyto odpowiedz: nie wychodze
z nimi po szkole, nie czuje zeby byli moimi znajomymi — wykres 8.

Dane nie sumujq sie do 100% ze wzgledu na mozliwos¢ zaznaczenia kilku odpowiedzi
Wykres 8. Jakie zachowania wykazuja Twoi koledzy i kolezanki
wzgledem Ciebie?

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Nastepne pytanie miato na celu ustalenie, co stanowi najwieksza
trudnos$¢ w kontaktach z rowiesnikami. NajczeSciej pojawiajacymi sie od-
powiedziami byty: nie rozumiejg mnie ani moich probleméw, nie interesu-
ja sie mng, nie mam powodzenia u pici przeciwnej, nie rozmawiajg przy
mnie o seksie - my$lg, Ze nic na ten temat nie wiem, wspétczuja mi, przez
co czuje sie gorsza/y. Analiza odpowiedzi w tym pytaniu réwniez wskazuje
na fakt, Ze niewtasciwa sytuacja spoteczna osdb z niepeinosprawnosciami
zwigzana z brakiem akceptacji ze strony petnosprawnych rowiesnikéw jest
dla nich jednym z podstawowych problemoéw. Nalezy pamieta¢, ze przysto-
sowanie do niepelnosprawnosci zalezy od wielu warunkéw, jednym z nich
jest akceptacja dziecka przez rowiesnikow. Znacznie tatwiej jest te akcep-
tacje zdoby¢ ze strony grupy dzieci niepetnosprawnych, z ktérymi kontakt
bywa najczestszy. Jednakze do pelnego poczucia akceptacji spotecznej,
dzieci niepetnosprawne potrzebuja akceptacji ze strony osob petnospraw-
nych. Dopiero ona jest w stanie przetamac¢ w dziecku poczucie izolacjil8.

Na zakonczenie zapytano o problemy zwigzane z okresem dojrze-
wania. Po przeanalizowaniu wszystkich odpowiedzi stwierdzono, Ze za-
gadnienia ktore budza najwieksza obawe dotycza: wiedzy o antykoncepcji,
budowy ciala, ,reakcji” ciata tj. miesigczka, polucja, napiecie seksualne oraz
informacji o rodzinie, relacjach i zwigzkach. Respondenci w zdecydowanej
wiekszos$ci (83%) btednie wyjasnili pojecie seksualnosci, twierdzac, ze
oznacza ono to samo co seks. Swiadczy to o duzej niewiedzy i silnej potrze-
bie edukacji w tym zakresie.

Podsumowanie

Okres dojrzewania to piekny, a zarazem trudny etap Zycia. Trudny zaréw-
no dla osoby bedacej w okresie adolescencji, jak i dla tych ktorzy sa swiad-
kami dojrzewania i znajduja sie w najblizszym otoczeniu. Wyniki badan
wilasnych wskazuja na pilng potrzebe edukacji i mozliwosci wsparcia za-
réwno dorostych  (rodzicow) jak i o0s6b niepetlnosprawnych
w procesie integracji rowie$niczej w wieku adolescencji
Analiza wynikéw badan, ukazuje problemy mtodziezy z niepetno-
sprawnoscig w nastepujacych obszarach:
— relacji z dorostymi - postawy rodzicéw i ich wptyw na akceptacje
niepetnosprawnosci przez dziecko,
— relacji z rowie$nikami - brak akceptacji ze strony réwiesnikow sta-
nowi istotny czynnik zaburzajacy relacje spoteczne nastolatkéw,

18 1., Kowalewski. Psychologiczna i spoteczna sytuacja dzieci niepetnosprawnych, [w:]
I.Obuchowska (red.), Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, WSiP, Warszawa 1999, s. 99.
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— problematyki okazywanych uczu¢ - gtéwnie brak umiejetnos$ci oka-
zania uczuc takich jak: zakochanie, mito$¢, fascynacja ptcig przeciw-
na,

— niewiedzy i braku sSwiadomosci seksualnej,

— wsparcia emocjonalnego w celu podwyzszenia poziomu samooceny
i samoakceptacji,

— zmian fizjologicznych ciala - zachodzacych w okresie dojrzewania
plciowego, proceséw z tym zwigzanych oraz seksualnoscia.
Umiejetno$¢ radzenia sobie z problemami w sytuacjach trudnych

jest niezbedna do prawidtowego funkcjonowania oséb z niepeinosprawno-
$ciami, dlatego wychowanie takiego dziecka jest ogromnym zadaniem, wy-
zwaniem i proba. Dzieci niepeltnosprawne potrzebuja dobrych wzorcow,
mitoSci, cierpliwosci, jak rowniez zachety, akceptacji i zrozumienia. Naj-
wazniejszym zadaniem rodzicéw, jest wprowadzenie niepetnosprawnych
nastolatkow w doroste zycie na takim poziomie, Zeby w sposob zaradny
i samodzielny mogli uczestniczy¢ w normalnym zyciu.

,Europejska strategia w sprawie niepelnosprawnosci 2010-2020:
Odnowione zobowigzanie do budowania Europy bez barier”, podkresla, iz
nalezy zwiekszy¢ mozliwosci os6b niepelnosprawnych, ktérzy powinni
w pelni korzystac¢ ze swoich praw i uczestniczy¢ w zyciu spotecznym. Tak
wiec, jak stusznie zauwaza Majewski: ,wtadze panstwowe i samorzagdowe
powinny w pehni realizowac polityke Unii Europejskiej w zakresie zapew-
niania osobom niepetnosprawnym réwnych szans w zatrudnieniu. Obecna
polityka wobec zatrudnienia oséb niepelnosprawnych powinna by¢ bar-
dziej aktywna. Stuzby odpowiedzialne za zatrudnienia powinny poswiecac
wiecej uwagi poszukiwaniu odpowiednich stanowisk pracy dla oséb nie-
pelnosprawnych, a takze pomagaé¢ pracodawcom w rozwigzywaniu pro-
blemo6w zwigzanych z zatrudnieniem tych os6b”1°.
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SPECIFIC NATURE OF OVERCOMING PROBLEMS CONNECTED WITH THE PROCESS OF
ADOLESCENCE IN PEOPLE WITH DISABILITIES

Summary

The period of adolescence is a special stage in every individual’s life. For both able-bodied
and disabled teenagers it is a time of difficult dilemmas of life and doubts. The issues of diffi-
cult situations in the period of adolescence include: relationship with adults, including par-
ents’ attitudes, relationships with peers. Lack of acceptance from peers is an important fac-
tor disturbing teenagers’ social relations. The intensity of experiences and confirmed deficit
in terms of knowledge and skills to show feelings, low sexual awareness pose further integra-
tion barriers.

Keywords: disability, sexuality, process of maturity, integration.
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Wprowadzenie

Niepetnosprawnos¢ nie dotyka tylko osoby niepetnosprawnej, ale réwniez
Srodowiska, w ktérym osoba niepetnosprawna funkcjonuje, w tym przede
wszystkim rodzinnego. Wychowanie i przebywanie w otoczeniu dziecka
chorego, niedomagajacego jest niezwykle trudne i moze rodzi¢ wiele pro-
bleméw. Przede wszystkim brak akceptacji dla swego rodzaju ,innosci”
w blizszym i dalszym $rodowisku zycia. Czesto rodziny z dzieckiem niepet-
nosprawnym spotykajg sie z niechecig, s3 marginalizowane przez spote-
czenstwo. Jednak réwnoczes$nie obserwuje sie réwniez pozytywne ten-
dencje. Spoteczenstwo zaczyna uczy¢ sie przebywania w otoczeniu niepet-
nosprawnych, a to sprzyja wzrostowi tolerancji dla niepetnosprawnosci.
Jak pisze A. Maciarz: ,Spoteczna integracja os6b niepeinosprawnych sta-
nowi humanitarny nurt przemian spotecznych na rzecz tych oséb, przeciw-
stawiajgc sie ich izolacji i dyskryminacji”l. Niepelnosprawnos$¢, w szcze-

1 A. Maciarz, Z teorii i badan spotecznej integracji dzieci niepetnosprawnych, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Warszawa 1999, s. 11.
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gblnosci gdy dotyczy dziecka, to temat szczegélnie wrazliwy. Jednocze$nie
niezwykle ztoZzony i ewoluujagcy wraz ze zmianami postaw spotecznych
wobec niego.

Rozdzial ma charakter przegladowym, a jego zasadniczym celem
jest ukazanie gléwnych trudnos$ci zwigzanych z wychowaniem dziecka
niepetnosprawnego.

Przezycia emocjonalne rodzicow

W zyciu kazdego cztowieka moga wystgpic¢ sytuacje trudne, czesto niemoz-
liwe do rozwigzania. T. Tomaszewski okre$la sytuacje trudne jako: ,sytua-
cje, w ktoérych osiggniecie wyniku jest mozliwe tylko przy zmianie normal-
nej struktury czynnosci nazywamy sytuacjami trudnymi”?2. Sytuacja trudna
jest wobec tego rowniez opieka i wychowanie dziecka niepetnosprawnego,
ciezko badz przewlekle chorego przez jego rodzicow. Zostaja oni zmuszeni
do podejmowania dziatan wykraczajacych poza standardowe czynnosci.
Ten sam badacz, wyznacza cztery podstawowe typy sytuacji trudnych
w jakich znajduja sie rodzice dzieci niepetnosprawnych:

— deprywacja - czyli izolacja, odciecie jednostce mozliwosci zaspoko-
jenia podstawowych potrzeb, waznych dla jej normalnego funkcjo-
nowania lub dobrego samopoczucia. Deprywacja moze odnosi¢ sie
do potrzeb fizycznych np. potrzeby snu, odczuwania gtodu, a takze
potrzeb psychicznych: potrzeby bezpieczenstwa (przezywanie leku
o dziecko, jego zdrowie i zycie, odczucie zagrozen, niepokdj o los
dziecka), gratyfikacji (prawidlowy rozwoj dziecka, jego stosunki
i zachowanie),

— przecigzenia - zadania stojace przed jednostka przekraczaja jego
mozliwosci fizyczne lub umystowe, psychiczne badz stojg na granicy
jego wytrzymatosci. Moze to byc¢:

a) zadanie ponad sity - trudno$¢ ma charakter ilosciowy, a przy tym
indywidualny, subiektywny wewnatrz osobniczy. Ponad sity mo-
ze by¢ nadmiar zadan i obowigzkéw zwigzanych z leczeniem, re-
habilitacjg i ksztatceniem chorego dziecka, jako ponad sity moze
tez by¢ oceniana presja spoteczna, oczekiwania konfrontowane
z mozliwo$ciami;

b) zadanie ztoZone o zmiennej i niejasnej strukturze w zmiennych
warunkach - sktadajg sie na to brak wiedzy i doswiadczenia na
temat leczenia, wychowania i pomocy dziecku niepetnospraw-
nemu, ujawniajgce sie z wiekiem obszary zaburzen i dysfunkcji,

2 T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, PWN, Warszawa 1967, s. 31.
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specyfika funkcjonowania. Wychowanie dziecka niepetnospraw-
nego samo w sobie moze by¢ zadaniem ztozonym i niejasnym,
zwlaszcza w sytuacji stabego dostepu do sprawnie dziatajgcych
oSrodké6w pomocy, rehabilitacji lub Kksztatcenia, specjalistéw
i doradcow.

— zagrozenia - sytuacja ta odwotuje sie do doswiadczenia poczucia
rzeczywistego niebezpieczenstwa utraty zdrowia i prawidlowego
rozwoju dziecka a takze moze odnosi¢ sie do zagrozenia realizacji
kolejnych zZyciowych potrzeb np. zapewnienia dziecku dobrego
startu zyciowego, a co za tym idzie realizacji planéw wtasnych ro-
dzicow tj. sukcesu i prestizu, spetnienia zawodowego i finansowego
itp. Kiedy zagrozone sg warto$ci majgce gwarancje spoteczng badz
wynikajgce z poczucia sprawiedliwosci i rownosci spotecznej wten-
czas poczucie zagrozenia przybiera forme poczucia krzywdy - wy-
wotuje uruchomienie mechanizméw i zachowan obronnych;

— utrudnienia, przeszkody - dotyczy realizacji zadania, gdy napotka-
my na swojej drodze na przeszkode ograniczajaca mozliwosci dzia-
tania. Taka przeszkoda jest np. choroba, czy uposledzenie dziecka
sprawiajace, ze nie rozwija sie tak jak powinno3.

Rodzice wychowujacy dziecko niepetnosprawne nie tylko wycofuja
sie z dotychczasowego zycia towarzyskiego, ale takze ograniczaja swoje
uczestnictwo w zyciu kulturowym. Uzasadniajg to wieloma obowigzkami
wzgledem dziecka niepetnosprawnego, spowodowane jest to brakiem cza-
su jak rowniez brakiem sit wywotany przecigzeniem licznymi obowigzkami
lub brakiem mozliwosci. Preferuja oni te formy wypoczynku, ktére nie
wymagaja wyjscia z domu i podjecia wiekszego wysitku. Rodzice chorych,
niepelnosprawnych dzieci maja takze trudnosci w podjeciu decyzji o po-
czeciu kolejnego dziecka. Bojg sie, ze kazde kolejne dziecko bedzie takze
chore lub niepetnosprawne*.

Rodzice dowiadujacy sie o niepelnosprawnosci dziecka doznajg sil-
nego stresu, ktdry staje sie fundamentem negatywnych emocji (zloSci,
gniewu) i moze sta¢ sie no$nikiem kryzysu zaburzenia relacji miedzy
cztonkami rodziny, przewaznie miedzy rodzicami, niekiedy réwniez mie-
dzy rodzicami i niepelnosprawnym dzieckiem?.

Najbardziej ogdlnie ewolucje przezy¢ emocjonalnych rodzicéw
mozna opisa¢ jako stopniowe i powolne przechodzenie od pytania: ,dla-
czego wiasnie nas to spotkato?” do pytania: ,co i jak mozemy zrobi¢, zeby

3 M. Maruszewski, ]. Reykowski, T. Tomaszewski, Psychologia jako nauka o cztowieku,
Wydawnictwo Ksigzka i Wiedza, Warszawa1966, ss. 239-241.

4A. Twardowski, Sytuacja rodzin dzieci niepetnosprawnych, WSiP, Warszawa 1991,
ss. 48-49.

5 1. Obuchowska, Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, WSiP, Warszawa1999, s. 21.
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pomo6c naszemu dziecku?”. Nie ulega watpliwoSci, Ze miedzy tymi dwoma
pytaniami wystepuja etapy posrednie. Inaczej rzecz ujmujac, w przezyciach
rodzicow po zdiagnozowaniu u ich dziecka niepetnosprawnosci mozna
wyodrebnic cztery okresy:

1. Okres szoku - czesto nazywany jest takze okresem Kkrytycznym,
badz okresem wstrzgsu emocjonalnego, nastepuje tuz po tym, kiedy
rodzice uzyskuja informacje, Ze ich dziecko jest niepetnosprawne
i nie bedzie ono rozwija¢ sie prawidtowo. Taka wiadomos$¢ jest
ogromnym wstrzgsem psychicznym. Rodzice oczekuja, ze ich poto-
mek przyjdzie na $wiat zdrowy, a jego rozwdj bedzie przebiegat bez
komplikacji. Gdy okazuje sie, ze tak nie bedzie, wiekszo$¢ rodzicow
zalamuje sie, a ich rownowaga psychiczna ulega dezorganizaciji.
Wspominajg ten okres jako pasmo bezgranicznego bélu i cierpienia
oraz poczucia, ze ,$Swiat sie zawalil”, a sytuacja w jakiej sie znalezli
jest bez wyjscia. Silne emocje przezywane przez rodzicow Zle
wptywaja na stosunek do siebie oraz swojego dziecka. Zaczynajg sie
nieporozumienia, ktotnie, agresja i wzajemna wrogos¢. Nie wiedza,
jak postepowac z dzieckiem, a ich zachowanie jest przepetnione le-
kiem lub poczuciem winy.

2. Okres kryzysu emocjonalnego - okres rozpaczy badZ depresji. Ro-
dzice nie umiejg pogodzi¢ sie z my$la, ze ich dziecko jest niepetno-
sprawne. Caty czas przezywajg bardzo silne emocje, ale nie sg one
juz tak burzliwe. Uwazajg, ze ich sytuacja jest beznadziejna, sg zroz-
paczeni i przygnebieni. Uczucie zawodu i poczucie, Ze nadzieje sie
nie spetnity towarzysza im na co dzien. W tym okresie rodzice za-
zwyczaj bardzo pesymistycznie inegatywnie oceniaja przysztosc¢
swojego dziecka. Kiotnie i konflikty miedzy rodzicami pogarszaja
funkcjonowanie rodziny. W tym okresie wystapi¢ moze zjawisko
odsuwania sie ojca od swoich bliskich: niezajmowanie sie sprawami
dziecka ani rodziny, ucieczka w prace zawodowag, spoteczng lub al-
kohol, wreszcie catkowite opuszczenie rodziny.

Przyczyny opuszczania rodzin przez mezczyzn s3 mato znane.
Ogéblne poglady na ten temat wskazujg na egoizm i ,wygodng” ucieczke
przed wieloma obowigzkami, zwigzanymi z wychowaniem niepeino-
sprawnego dziecka. Do tej pory badania przezy¢ emocjonalnych ojcéw
opieraja sie na ich deklaracjach, ktére pozostajg wierne obowigzujacej
w naszej kulturze modelowi ,mocnego, silnego, nieztomnego mezczyzny”.
Jednak ojcowie moga znajdowac sie w trudnej sytuacji emocjonalnej, moga
cierpie¢ réwnie silnie jak matki. M. Grodzka zauwazyta, ze kobieta ma tzy,
ktére w naszej kulturze nie s3 dozwolone mezczyZnie, ma rOwniez przyja-
ciotki, z ktérymi moze porozmawia¢ o swoich problemach, wyzali¢ sie
w razie potrzeby. Kobieta moze réwniez znalez¢ ukojenie w codziennych
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zabiegach, czynnos$ciach wykonywanych wokot chorego dziecka. czu¢, ze
jest mu potrzebna iniezbedna. Matka réwniez moze zaniedbywa¢ chore
dziecko, pozostawac je pod opieka najblizszych, instytucji rehabilitacyj-
nych lub same sobie. Sama ucieka najczesciej w prace zawodowa. Nalezy
pamieta¢ o sytuacjach kiedy matka obcigzona obowigzkami pielegnacyj-
nymi wobec dziecka, a takze przez swoje przyttoczenie negatywnymi emo-
cjami moze przyjmowaé wobec meza postawe pretensji, a co za tym idzie
nieSwiadomie przyczyniac sie do odsuniecia meza, ojca od rodziny.

3. Okres pozornego przystosowania sie — do sytuacji. Rodzice podej-
muja nieracjonalne proby radzenia sobie z sytuacja po wykryciu
u dziecka choroby. Nie mogg sie oni pogodzi¢ z zaistniatym faktem,
stosujg rozmaite mechanizmy obronne. Znieksztatcajg obraz realnej
rzeczywistosci, narzucajg wtasne poglady. Wytwarzaja mylny obraz
swojego dziecka, ktdry zaslepia realng rzeczywistosc.

Bardzo czestym mechanizmem obronnym jest nieuznawanie nie-
petnosprawnosci swojego dziecka np. wielu rodzicow nie przyjmuje do
wiadomosci, ze ich dziecko jest uposSledzone umystowo. Zdarza sie row-
niez, ze rodzice daza do podwazenia postawionej diagnozy lekarskiej, ba-
gatelizuja ja, a nawet zaprzeczaja jej i szukaja nowej. Udajg sie do réznych
placéwek badz specjalistow, nawet wowczas gdy za kazdym razem diagno-
za lekarzy jest taka sama.

Kiedy rodzice przyjmuja do wiadomosci, ze ich dziecko jest niepet-
nosprawne, czesto stosowanym mechanizmem obronnym jest nieuzasad-
niona wiara w to, ze uda sie wyleczy¢ ich dziecko. Podejmuja oni ogromnie
meczace, zmudne i bardzo kosztowne wysitki, ktore polegaja na szukaniu
nowych specjalistéw i osrodkéw leczniczych. Innym mechanizmem obron-
nym jest poszukiwanie winnych niepetnosprawnosci dziecka. Oskarzaja
lekarzy o to, ze ich dziecko jest uposledzone, niepelnosprawne na skutek
zaniedban np. nieprawidtowo przeprowadzonej operacji, czy Zle prowa-
dzonego leczenia. W niektorych przypadkach rodzice uwazaja, Ze wine za
niepetnosprawnos¢ dziecka ponoszga sity nadprzyrodzone np. Bég, oraz, ze
jest to kara za ich btedy w dotychczasowym zyciu. Okres ten moze trwac
bardzo dtugo. Jesli rodzice wyczerpia wszystkie sSrodki. dochodza do prze-
konania, Ze zrobili juz wszystko co mogli aby pomdc swojemu dziecku.
W ten sposob godza sie ze swoim nieszczeSciem, pograzajq sie w apatii.
Zaprzestajq jakichkolwiek dziatan rehabilitacyjnych wobec chorego dziec-
ka, zaspokajajg jedynie potrzeby opiekuncze.

4. Okres konstruktywnego przygotowania sie — przezywanie przez ro-
dzicow problemu, czy i jak mozna pomoc dziecku. Zastanawiajg sie
nad tym jakie sg przyczyny niepelnosprawnosci ich dziecka, jaki jest
wptyw niepetnosprawnos$ci na rozwoj psychiczny dziecka, a takze
na rodzine i rodzicéw, jak nalezy postepowac z dzieckiem, jaka mo-
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ze by¢ jego przysztosc¢ itd. Podejmuja probe trzeZwego ocenienia
swojej sytuacji. Naturalnie mogg wcigz przezywac stres i mie¢ pro-
blemy natury emocjonalnej, lecz nie sg one juz zwigzane z pytaniem:
,dlaczego my i nasze dziecko?” ale z pytaniem: ,jak poméc naszemu
dziecku i jak zorganizowac¢ dalsze zycie naszej rodziny?”. Funkcjo-
nowanie i zycie rodziny skupia sie na pomocy dziecku niepeino-
sprawnemu.. Zaczynaja dostrzega¢ wszelkie postepy dziecka, cho-
ciaz do tej pory niewielka wage przywigzywali do tego, Ze wycho-
wanie dziecka niepetnosprawnego moze by¢ dla nich Zrédtem pozy-
tywnych emocji i przezyce.

Zmiany w organizacji zycia rodzinnego

Niepelnosprawnos$¢ dziecka w rozlegly sposéb przeksztatca funkcjonowa-
nie rodziny jako systemu. Wymusza przystosowanie sie indywidualne oraz
organizacyjne. Niejednokrotnie narodziny dziecka wymagaja od rodzicow
podjecia wielu trudnych decyzji i dziatan, ktére wiagza sie z leczeniem, re-
habilitacja, dostosowaniem warunkéw mieszkaniowych rezygnacja
zpracy. W liczniejszych miastach funkcjonuja juz od poczatkéw lat
90. XX w. osrodki wczesnej interwencji, ktére powstaja w wyniku potacze-
nia inicjatyw lokalnych np. rodzice dzieci niepetnosprawnych, czy wiadze
samorzadowe, oraz stuzby zdrowia, ktére oferuja kompleksowa pomoc
medyczng, rehabilitacje poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne. Do
obowigzkéw Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej nalezy réwniez wcze-
sne wspomaganie rozwoju oraz pomoc dziecku i mtodziezy niepeino-
sprawnej i ich rodzinom, co regulujg m.in. Ustawa o systemie o$wiaty’,
ktéra pdzniej byta modyfikowana, Ustawa o pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci®, Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej w sprawie udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach®.

W przedszkolach i szkotach tworzy sie coraz wiecej oddziatéw inte-
gracyjnych dajacych szanse dzieciom niepetlnosprawnym, w zaleznosci od

6 1. Obuchowska..., op. cit., s. 21-26.

7 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U.z 2015 poz. 2156).

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. 2013 poz. 1257).

9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 stycznia 2001 r. w sprawie
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U. Nr 13, poz. 110).
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ich mozliwosci umystowych, na zdobycie wyksztatcenia, matury, a pdzniej
takze mozliwosci studiowania na uczelniach wyzszych. Istnieje takze
ksztatcenie specjalne - przewaznie dla oséb z uposledzeniem umystowym,
dla niewidomych, dla niestyszacych i os6b z powaznym niedostuchem, ale
tez i 0s6b z niepelnosprawnos$ciag narzadu ruchu - na wszystkich pozio-
mach, coraz efektywniej dostosowujace formy pomocy do zgtaszanych po-
trzeb (Rozporzadzenie MENiS w sprawie orzekania o potrzebie ksztatcenia
specjalnego lub indywidualnego)1°.

Niestety prawie wszystkie takie dostosowania sg tworzone w mia-
stach, w duzych o$rodkach. W matych miasteczkach i na wsi rodzice dzieci
niepelnosprawnych musza podjac szereg staran, jesli chca poddac je lecze-
niu i wczesnej rehabilitacjill.

Relacje spoteczne

Niepelnosprawnos$¢ ingeruje nie tylko w relacje wewnatrzrodzinne, lecz
réwniez w jej dotychczasowe relacje ze Srodowiskiem spotecznym. Uza-
sadnione jest stwierdzenie, Ze konstruktywne przygotowanie sie do no-
wych warunkéw zalezy zaréwno od zdolnos$ci adaptacyjnych rodziny,
a takze od wtasciwosci otoczenia spotecznego, w ktorym zyje dana rodzina.
Mowa tutaj o postawach spotecznych wobec niepetnosprawnych i ich ro-
dzin oraz o klasowo-warstwowej przynaleznosci rodziny oraz jej usytuow-
anie spotecznel?,

W Srodowisku najblizszym cztowiekowi - rodzinie, wiezi spoteczne
zwykle sa bardzo silne. W koncepcjach ekologicznych rodzina traktowana
jest jako mikrosystem wiezi emocjonalno - spotecznych pomiedzy jej
cztonkami, ktory stanowi element wiekszego ekosystemu np. spotecznosci
lokalnej. Obecnie akceptowany jest poglad, Ze zewnetrzne i wewnetrzne
wiezi cztonkéw rodziny majg kluczowy wptyw na ich zdrowie i ich szanse
uzyskiwania wsparcia w trudnych ze strony spoteczenstwals.

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 lutego 2001 r. w sprawie
orzekania o potrzebie ksztatcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania dzieci
i mlodziezy oraz szczegétowych zasad kierowania do ksztatcenia specjalnego lub
indywidualnego nauczania (Dz.U. 2001 nr 13 poz. 114).

11 [. Niemiec, Wzajemna percepcja roli i sposobu jej petnienia a poczucie szczescia
i zadowolenia z matzeristwa rodzicéw dziecka niepetnosprawnego, Katowice 2006, s. 27;
http://www.sbc.org.pl/Content/6987/doktorat2704.pdf (online: 05.10.2016).

12.S, Lis, Wptlyw niektdérych czynnikéw srodowiska spotecznego na rozwdéj dziecka, [w:]
I. Obuchowska, Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, WSiP, Warszawa 1999, s. 34.

13A. Maciarz, Macierzyristwo w kontekscie zmian spotecznych, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa 2004, s. 8.
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Spory i konflikty jakie doswiadczane s3 w rodzinie, zwigzane z wy-
chowaniem dziecka niepetnosprawnego bywaja zazwyczaj gtebokie i nieta-
twe do rozwigzania, dlatego rodzice potrzebuja pomocy zwanej w literatu-
rze wsparciem spotecznym. A. Maciarz okre$la je jako najrozmaitszg po-
moc, dostepng w jej sSrodowisku $wiadczong przez réznorakie instytucje,
stowarzyszenia spoteczne jak i osoby i inne rodziny, z ktorymi pozostaje
w relacjach i wiezil4.

Podsumowanie

Opieka nad dzieckiem niepetnosprawnym to wyzwanie - nierzadko na cate
zycie. Rodzina, w ktorej wychowywane jest dziecko niepetnosprawne nie
moze by¢ pozbawiona wsparcia oraz pomocy, a takze nie powinna by¢ od-
cieta i trwa¢ na marginesie zycia spotecznego. Rodzice dzieci niepetno-
sprawnych nierzadko doznaja uczucia osamotnienia, a nawet eksklu-
zji(wykluczenia) spotecznej. Przez izolacje i zamykajace sie na kontakty
spoteczne w duzej mierze odbieraja sobie mozliwosci uzyskania wsparcia
spotecznego i maja matg szanse jego uzyskania, co w rezultacie powoduje,
ze znajduja sie w bardzo trudnej sytuacji zyciowej. Gdy istniejg wiezi spo-
teczne i zachodzace w ich ramach interakcje wtedy wsparcie spoteczne jest
mozliwe. Jest ono bardziej widoczne im wyZsze bedzie poczucie wspdlnoty
w konkretnym $rodowisku spotecznym1>.
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PARENT'S PROBLEMS CONNECTED WITH CARE AND UPBRINGING OF DISABLED CHIL-
DREN

Summary
Hereby work is a reference to problems that parents of a disabled child face up with every
day. Described are emotions, that accompany parents in the moment, when they realize that
their child will be disabled for the lifetime. Factors, that influence the emotional experiences
of parents, and the changes in sensibility during various events in life through the time of

upbringing a child are included as well.

Key words: parent's, child, care, upbringing, disability.
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Stowa kluczowe: przemoc réwiesnicza, spektrum autyzmu, zespdét Aspergera (ZA),
kompetencje spoteczne, treningi umiejetnosci spotecznych.

Wprowadzenie

Wysokofunkcjonujace osoby z autyzmem, zespotem Aspergera niezwykle
czesto staja sie ofiarami przemocy réwiesniczej, bywaja przesladowane
przez zdrowych kolegéw, ktérzy dostrzegaja spoteczng nieporadnos$¢ oséb
ze spektrum ASDI. Coraz czeSciej w kontekscie dziatan majacych zapobie-
gac stosowaniu przemocy wobec dzieci i mtodziezy z ASD tworzone i roz-
wijane s3 dla tej grupy programy nauki kompetencji spotecznych. Jak pod-
kresla wiekszo$¢ specjalistbw wyposazanie dzieci i mtodziez z ASD w od-
powiednie umiejetnosci spoteczne jest jedng z najwazniejszych metod
prowadzacych do prawidlowej integracji ze spoteczenistwem?.

1 Zaburzenia ze Spektrum Autystycznego, ang. Autism Spectrum Disorders.

2 C. Gray, The New Social Stories Book, Arlington, Future Horizons, Texas 2000; J. Lon-
ghurst, D. Richards, ]J. Copenhaver, D. Morrow, Outside In” group treatment of youth with
Asperger’s, ,Reclaiming Children & Yout” 2010, no. 19 (3), pp. 40-44; A. Siedler, Beyond
social skills: Group dynamics at social skills training for high functioning adolescents with
autism spectrum disorders, ,Problems of Psychology in the 21 st Century”, 2015, Vol. 9,
No. 1, pp. 20-25.
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Adresaci programow
- dzieci i mlodziez ze spektrum ASD

W roku 1943 amerykanski psychiatra Leo Kanner dokonat wyodrebnienia
grupy dzieci autystycznych jako osobnej kategorii diagnostycznej. W arty-
kule , Autistic disturbances of affective contakt” Kanner zawart opisy jede-
nasciorga dzieci, ktore speinialy kryteria wyodrebnionego przez niego au-
tyzmu wczesnodzieciecego (,early infantile autism”)3.

Gléwnym objawem, ktory mozna byto obserwowa¢ u opisanych
dzieci byta niezdolno$¢ do nawigzywania kontaktu z ludzmi, wystepujaca
juz od najwcze$niejszego dziecinstwa. Od pierwszych miesiecy zycia dzieci
te nie ujawniaty oznak pobudzenia emocjonalnego, nawet gdy byty brane
przez rodzicéw na rece, sprawiaty wrazenie jakby nie dostrzegaty innych
ludzi, byty samowystarczalne.

W 1944 r., niezaleznie od Kannera, wiedenski psychiatra H. Asper-
ger przedstawit wlasng charakterystyke zaburzen autystycznych, ktora
w duzym stopniu pokrywata sie z opisami Kannera. Opisang przez niego
grupe chtopcéw cechowaty*:

— zaburzone relacje spoteczne,
— nieprawidtowe wzorce komunikacji pozawerbalnej: uboga mimika

i gestykulacija,

— brak kontaktu wzrokowego,

— brak empatii,

— brak funkcji komunikacyjnych mowy,

— silnie zaburzona intonacja w mowie,

— obsesyjne zaabsorbowanie niektérymi aktywnoSciami i zaintereso-
waniami,

— wysoki iloraz inteligencji i dobra pamiec.

Pionierska praca Hansa Aspergera z roku 1944 to przetomowy mo-
ment dla rozwoju koncepcji catosciowych zaburzen rozwojowych. Niestety
stworzony przez tego psychiatre opis czterech chtopcéw dotknietych spe-
cyficznym deficytem spotecznym przez ponad 30 lat pozostawat nieznany
w Europie i Stanach Zjednoczonych, a termin syndrom Aspergera po raz
pierwszy zostat uzyty przez Lorne Wing w artykule z roku 1981. Od po-
czatku watpliwosci budzit fakt uznawania syndromu Aspergera jako od-
rebnej jednostki klinicznej lub subgrupy w obrebie autyzmu. Wiekszos$¢
badaczy jest zgodna, iZ osoby z zespotem Aspergera lepiej komunikuja sie

3 L. Bobkowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy. Zagadnienia diagnozy i terapii.Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2014.
4 U. Frith, Autyzm. Wyjasnienie tajemnicy, GWP, Gdansk 2008.
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i majg wieksza szanse na lepsza adaptacje w stosunku do oséb z auty-
zmem>.

L. Wing opisata gtéwne kliniczne cechy zespotu Aspergera do kté-
rych zaliczyta: brak empatii, jednostronny typ interakcji, pedantyczng, re-
petytywng mowe, uboga komunikacje niewerbalng, gtebokie zaabsorbo-
wanie pewnymi tematami, stabg koordynacje motoryczng (Wing, 1983¢).
W 1992 zaburzenie to zostato uwzglednione przez WHO pod nazwg zesp6t
Aspergera, dwa lata pdzniej Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne
utworzyto definicje zaburzenia Aspergera w DSM-1V.

Jak podkresla wiekszo$¢ badaczy poglady na temat réznicowania
zespotu Aspergera od autyzmu ulegaja ciagtej ewolucji. W latach 90. XX w.
dominowat poglad, iz zespo6t Aspergera jest pewng odmiang autyzmu i uo-
gllnionego zaburzenia rozwoju PDD w Kklasyfikacji DSM - IV R. Od maja
2013 w diagnostyce psychiatrycznej nastapity kolejne zmiany zwigzane
z definiowaniem zespotu Aspergera. Stosowana przez DSM - V definicja
autyzmu jest znacznie wezsza niz umozliwiajg to kryteria opublikowane
w DSM-IV z 1994 r. Dwie podkategorie autyzmu, zespol Aspergera oraz
PDD-NOS zostaty z tej kategorii wytaczone?’.

Pod koniec lat 80. XX w. pojawit sie termin ,autystyczne spektrum
zaburzen” - bylo to wyrazem dalszej tendencji do uogdlniania kryteriéw
diagnostycznych. Jednocze$nie Kkryterium to obejmowato dzieci, ktoére
przejawiaty trudnosci w funkcjonowaniu w zakresie trzech sfer: interakcji
spotecznych, komunikacji i wzorcéw zachowan. Powstanie tego terminu
miato na celu ujecie zréznicowania grupy osdb, u ktérych wystepowaty
zachowania autystyczne, jednak zachowanie tych os6b nie zawsze spetnia-
Yo Sciste kryteria opisywane wcze$niej. Dodatkowo wskazywato na zrézni-
cowane natezenie cech oraz na mozliwo$¢ podejscia diagnostycznego jako
procesu wtedy, gdy jest potrzebna jest dtuzsza obserwacja rozwoju dziec-
ka. Niekiedy poczatkowe rozdzielenie poszczegélnych jednostek nie jest
latwe, symptomy pozwalajace na doprecyzowanie diagnozy pojawiajg sie
wraz ze wzrostem dziecka, co przemawiatoby za postawieniem na poczat-
ku szerokiej diagnozy®.

Aktualnie zgodnie z wytycznymi klasyfikacji DSM-V charakteryzu-
jemy autyzm jako ,konsolidacje zaburzenia autystycznego bez wyodreb-
niania poszczegolnych jednostek klinicznych z zaznaczeniem skali nateze-

5 Ibidem; O’Connor K., Herzog M., Lierheimer K., McGhee S., Social Competence Interven-
tion for Elementary Students with Aspergers Syndrome and High Functioning Autism, “Jour-
nal of Autism and Developmental Disorders”, 2012 Volume 42, Issue 3, pp. 354-366

6 Za: T. Attwood, Zespot Aspergera. Wydawnictwo Zysk i s-ka, Poznan 2006.

7 Por. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders. Fifth Edition. DSM-V, American
Psychiatric Association, American Psychiatric Publishing, Waszyngton 2013.

8 E. Pisula, Mate dziecko z autyzmem, GWP, Gdarisk 2005.
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nia zaburzenia. Objawy te oznaczaja jedno kontinuum do tagodnych do
powaznych (ciezkich, gtebokich) w dwoch obszarach: komunikacji spo-
tecznej i ograniczonych, powtarzajacych sie zachowaniach i zainteresowa-
niach?.

Zaburzenia w funkcjonowaniu spotecznym dzieci
Z autyzmem i zespolem Aspergera

Nieprawidtowosci w zakresie rozwoju spotecznego sg najbardziej charak-
terystycznym objawem zaburzen autystycznych. Nieprawidtowosci te od
poczatku okreslity nazwe ,autyzm”, co ttumaczone jest jako: ,by¢ zamknie-
tym w sobie”, ,nie uczestniczy¢ w.."”, ,posiada¢ zaburzone kontakty” i sta-
nowig one grupe specyficznych izréznicowanych zaburzen, zaréwno
w sensie iloSciowym jak i jakoSciowym. Jak podkresla wiekszo$¢ badaczy19,
chociaz specyficzno$¢ zaburzen relacji spotecznych i komunikacji interper-
sonalnej stanowi zasadniczy element definicji zaburzen autystycznych,
funkcjonowanie 0s6b z autyzmem w tej sferze jest bardzo zréznicowane.

Zaburzenia interakcji spotecznych manifestowane sg zaréwno na
poziomie komunikacji niewerbalnej (kontakt wzrokowy, mimika, gestyku-
lacja), jak i werbalnej. Dzieci autystyczne charakteryzuje brak emocjonal-
nej wzajemnos$ci (nie modulujag one zachowan odpowiednio do spotecz-
nych oczekiwan, nie reaguja na emocje innych), brak dazenia do dzielenia
wspolnego pola uwagi poprzez dzielenie sie rado$ciami, zainteresowania-
mi lub osiggnieciami z innymi ludZmi. Cechuje je takze brak swiadomosci
istnienia innych oséb lub ich odczu¢, nieoczekiwanie pomocy i wsparcia ze
strony innych, lub oczekiwanie stereotypowych form pomocy. Osoby auty-
styczne charakteryzuje zmniejszona umiejetno$¢ uczestniczenia w zaba-
wach o charakterze spotecznym, brak zdolnosci nawigzywania przyjazni
réwiesniczych. Bardzo duze trudnosci sprawia im rozpoznawanie w za-
chowaniu innych ludzi elementéw o znaczeniu spotecznym i emocjonal-
nymil,

Jak podkresla Pisulal? dzieci autystyczne cze$ciej szukajg kontaktu
z osobami dorostymi, nie okazuja zainteresowania tym co interesuje ich
réwiesnikéw. Powazne ograniczenie u dzieci autystycznych umiejetnosci

9 Diagnstic..., op. cit.

10 UJ. Frith, Autyzm i zespét Aspergera, PZWL, Warszawa 2005; E. Pisula, Od badan mézgu
do praktyki psychologicznej. Autyzm, GWP, Sopot 2012.

11 ], Kruk-Lasocka, Autyzm czy nie autyzm?: problemy diagnozy i terapii pedagogicznej ma-
tych dzieci, Dolno$laska Szkota Wyzsza Edukacji, Wroctaw 1999.

12 E. Pisula, Mate..., op. cit.
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nasladowania jest kolejng przyczyng trudnosci z nawigzywaniem relacji
réwiesniczych.

Specyfika i kierunek rozwoju spotecznego danego dziecka nie sg sta-
tyczne i moga sie zmienia¢ w miare uptywu czasu. Podkresli¢ nalezy iz gra-
nice miedzy wymienionymi wyzej grupami sg ptynne. Frith13 podwaza
stuszno$¢ powszechnej opinii zaktadajacej, ze dzieci autystyczne unikaja
kontaktu z innymi ludZmi. Wedtug tej autorki dzieci autystyczne nie posia-
daja umiejetnosci nawigzywania petnego kontaktu z drugg osobg lub robig
to w sposdb nietypowy. Obrazujg to eksperymenty Hermelin i Oconnor!4,
w ktérych oceniono dystans fizyczny dzielacy dziecko autystyczne od réz-
norodnych obiektow umieszczonych w pomieszczeniu. Z badan wynika, ze
dzieci autystyczne podobnie jak nieautystyczne spedzaty wiecej czasu
w poblizu realnej osoby, nie potrafity z nig natomiast nawigza¢ petnego
kontaktu.

Powszechne przekonanie, iz wszystkie dzieci autystyczne unikajg
kontakty wzrokowego réwniez jest niejednoznaczne. Zdaniem Frith!>
stwierdzenie o unikaniu kontaktu wzrokowego jest pewnego rodzaju mi-
tem. Zaktadajac, iz kontakt wzrokowy jest bardzo waznym elementem ko-
munikacji - dla dzieci autystycznych, ktére nie rozumiejg stanow umystu
lezacych u podstaw réznego rodzaju spojrzen - kontakt wzrokowy jest ma-
Yo istotny i nie spetnia funkcji komunikacyjnych. Nieadekwatnos$¢ spotecz-
na kontaktu wzrokowego polega na tym, ze dzieci autystyczne nie patrza
na partnera interakcji lub uporczywie wpatrujg sie w twarz drugiej osoby.

Z badan Dawsona i in.16 wynika, Ze dzieci autystyczne nie r6znia sie
od dzieci prawidtowo rozwijajacych sie przecietng mozliwoscig usmiecha-
nia sie i utrzymywania kontaktu wzrokowego. Odnotowano natomiast ob-
nizong zdolno$¢ taczenia usmiechu z kontaktem wzrokowym.

Wyrazanie emocji i umiejetno$¢ rozpoznawania emocji przez dzieci
autystyczne jest kolejnym zagadnieniem budzacym wsréd badaczy wiele
kontrowersji. Wedtug Hobsonal” dzieci autystyczne moga nie zwracac
uwagi na stan emocjonalny innych oséb, wystepuja u nich problemy z r6z-
nicowaniem emocji, same takze wykazujg nieprawidlowos$ci w ekspres;ji
nawet prostych emocji.

13 U. Frith, Autyzm..., op. cit.

14 [bidem.

15 Jbidem.

16 G. Dawson, L. Klinger, A. Lewy, Subgroups of autistic children based on social behawior
display distinct patterns of brain activity, ,Journal of Abnormal Child Psychology” 1995,
no. 23, pp. 569-583.

17 R. Hobson, On acquiring knowledge abort people and the capicity to pretend: Response to
Leslie, ,Psychological Review”, 1990, no. 97, pp. 114-121.
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Gillberg'® twierdzi, iz autyzm traktowaé¢ nalezy jako podtyp
w obrebie szerszej kategorii zaburzen empatii. Wedtug tego autora dzieci
autystyczne, jako nieSwiadome istnienia wewnetrznego $wiata innych lu-
dzi - ich przezy¢, pragnien, mysli nie sg takze zdolne do empatii. Wedtug
Gillberga, ktéry wprowadza pojecie ilorazu empatii, iloraz ten u oséb auty-
stycznych osiggatby warto$¢ ponizej 50, a u 0s6b z zaburzeniem Aspergera
miedzy 50, a 70.

Jak podkresla Jaklewicz1® wyniki wiekszos$ci badan dotyczacych po-
ziomu rozwoju umiejetnosci spotecznych u dzieci autystycznych wykazuja
ich znaczne obnizZenie w stosunku do innych kompetencji. Schatz (199529)
wykazat, ze w grupie dzieci autystycznych wyzszemu LI. (w skali bezstow-
nej) towarzyszy mniejszy wzrost umiejetnosci spotecznych, niz w grupie
z upo$ledzeniem umystowym.

Warto zaznaczyg¢, iz osoby ze spektrum autyzmu doswiadczaja bar-
dzo zréznicowanych w formie i zakresie trudnosci w interakcjach spotecz-
nych-mogacych przejawia¢ sie poprzez obojetno$¢ i powsciagliwosc
w kontaktach, ktopoty w odczytywaniu i odpowiadaniu na wskazéwki spo-
teczne czy tez poprzez prezentowanie nieakceptowalnych lub niezrozu-
miatych zachowan spotecznych.

Do najczesciej spotykanych probleméw spotecznych identyfikowa-
nych u dzieci z ASD w we wczesnym dziecinstwie naleza:

— brak bliskich relacji ani wiezi z innymi,

— staby kontakt wzrokowy, nieumiejetno$¢ utrzymania kontaktu
wzrokowego, brak odruchu wodzenia wzrokiem za rodzi-
cem/opiekunem,

— dzieci nie witajg sie ani nie reaguja spontanicznie na rodzica czy
opiekuna,

— nie szukajg pocieszenia u rodzicéw ani u nikogo innego,

— stabo wyrazaja lub nie wyrazaja emocji, albo czynig to w sposdb
nieodpowiedni,

— nie rozumiejg pojecia przestrzeni osobiste;.

Symptomy ktdre rejestrowane sg na pdzniejszych etapach rozwo-
jowych:

— nie potrafig uczestniczy¢ w relacjach spotecznych ani nawigzywacé
tacznosci z innymi,

— zachowujg rezerwe albo nie s3g zainteresowane relacjami spotecz-
nymi,

18 C, Gillberg, M. Coleman, The Biology of the Autistic Syndromes, Mackeith Press, London
1992.

19 H. Jaklewicz, Autyzm wczesnodzieciecy-diagnoza, przebieg, leczenie, GWP, Gdarisk 1993.
20 Za: L. Bobkowicz-Lewartowska..., op. cit.
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— nie wykazujg empatii ani troski o uczucia i emocje innych,
— nie odwzajemniajg relacji spotecznych,
— nie majg wyobraZni spotecznej,
— nie lubig zaje¢ ani sportéw zespotowych.
Czesto rejestrowane s3 takze:
— nie oczekujg, aby rodzic/opiekun bawit sie z nimi,
— oczekujg Scistej rutyny przed snem, ktéra nie obejmuje potrzeby
czutosci i troski rodzicow,
— kiedy zajmg sie jakim$ zadaniem lub czynnoscig, nie potrafig prze-
rwac, zrezygnowac,
— czesto sg wykorzystywane, przesSladowane i stajg sie ofiarami?1.
TrudnoSci spoteczne wystepujace u oséb z ASD rozpatrywane s3
m.in. w kontekscie wystepujacego u nich specyficznego deficytu poznaw-
czego w zakresie rozwoju teorii umystu. Rozwdj teorii umystu jest biolo-
gicznie uwarunkowany i SciSle zwigzany z funkcjonowaniem wyspecjali-
zowanych neurondéw lustrzanych, jest takze zalezny od wptywu Srodowi-
ska. Program rozwoju teorii umystu podzielony jest na 6 poziomow?22:
Proste przyjmowanie perspektywy
Ztozone przyjmowanie perspektywy
Rozumienie zasady widzie¢ znaczy wiedziec¢
Rozumienie prawdziwych przekonan
Rozumienie fatszywych przekonan
Rozumienie przekonan drugiego rzedu.

RN

Rozwijanie umiejetnosci spotecznych u oséb z ASD

Umiejetno$ci spotecznych najlepiej uczy¢ sie w spotecznym kontekscie-
jednak dla dzieci ze spektrum autyzmu- dzieci z zespotem Aspergera, HFA
(wysokofunkcjonujagcym autyzmem) uczenie sie spontaniczne - ze wska-
zowek srodowiska lub doswiadczen wtasnych jest niezwykle utrudnione?3,

21 A. Cotugno, Terapia grupowa dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Rozwijanie
kompetencji i umiejetnosci spotecznych, Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, Warszawa
2010.

22 P. Howlin, S. Baron-Cohen, ]J. Hadwin, Jak uczy¢ dzieci z autyzmem czytania umystu, JAK,
Krakéw 2012.

23 T. Varughese, Wskazowki spoteczne dla dzieci ze spektrum zaburzen autystycznych i za-
burzen pokrewnych. Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2012.
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Dzieci z ASD wydaja sie by¢ nieSwiadome istnienia niepisanych re-
gut zachowania w sytuacjach spotecznych - popetniajg wiec btedy, gafy
poprzez nieprawidiowgq interpretacje danej sytuacji24.

W procesie socjalizacji opisuje sie dwa wzajemnie powigzane poje-
cia rozwoju: kompetencje spoteczng, czyli mozliwosci i zdolnosci do rozpo-
znawania, zrozumienia i zaangazowania sie w prawidtowy wzajemny kon-
takt z druga osobg lub wieksza liczba ludzi; oraz umiejetnosci spoteczne-
faktyczne narzedzia lub wyuczone umiejetnosci wchodzenia w prawidtowe
interakcje spoteczne i komunikacje miedzyludzka?2>.

Kompetencja spoteczna bazuje na wrodzonych zdolnosciach i naby-
tych mozliwos$ciach, odnosi sie do fundamentu struktur i proceso6w obec-
nych u danych os6b i koniecznych do dalszego rozwoju. Kompetencja spo-
teczna stanowi wtasnie taka baze, na ktérej moze opierac sie proces dal-
szego rozwoju, oraz ktora jest podstawa koncentracji uwagi, zaintereso-
wania i zrozumienia, a takze potrzeby zaangazowania sie w wymiane spo-
teczna z innymi osobami.

Umiejetnosci spoteczne to mechanizmy, dzieki ktorym osoba
wchodzi w kontakt, inicjuje go, angazuje sie i przechodzi przez proces od-
wzajemnionego kontaktu spotecznego.

Jak podkresla Cotugno2¢ wiekszo$¢ osoéb z ASD cierpi na istotne
upos$ledzenie spoteczne w réznym stopniu i zakresie, ktére mogg by¢ kom-
binacjami znacznych deficytéw kompetencji spotecznych i umiejetnosci
spotecznych. Wedtug tego autora najwazniejsze deficyty w interakcjach
spotecznych mozna naprawia¢ poprzez skupienie uwagi na rozwoju kom-
petencji spotecznej i umiejetnosciach spotecznych w Srodowisku grupy
réwiesniczej monitorowanej przez dorostych. Taka wtasnie grupa tworzy
Srodowisko dla uczenia sie o wzajemnych relacjach i rozumienia ich

Do najistotniejszych kompetencji spotecznych naleza:

— rozpoznanie i rozumienie potrzeby wymiany spotecznej i jej ztozo-
nosci,

— uznanie potrzeby i wagi doSwiadczania i rozumienia czy jest czion-
kowstwo w grupie,

— rozwijanie i doskonalenie mozliwosci tworzenia i podtrzymania
znaczacych zwigzkéw z innymi ludZmi, szczegdélnie z rowieSnikami,

— .skuteczne wiaczanie szerokiej gamy funkcji samostanowienia, ta-
kich jak samoswiadomo$¢, samokontrola, samoregulacja i samoza-
rzadzanie oraz samoanaliza,

24 T, Attwood..., op. cit; A. Kozdron, Zespét Aspergera. Zrozumie¢ aby pomdc, Difin, War-
szawa 2015.

25 A. Cotugno..., op. cit.

26 [bidem.

42



zarzadzanie stresem i napieciem wywotanym zblizeniem sie do in-
nych i wchodzeniem w interakcje z innymi w sytuacjach spotecz-
nych oraz kontrolowanie stresu i niepokoju,

odpowiedni rozwdj i funkcjonowanie umiejetnosci koncentracji
uwagi, szczegoélnie tej potrzebnej w prawidtowej interakcji spotecz-
nej,

zdolno$¢ do rozwazenia i tolerowania mysli, czynnosci, zachowan
i emocji innych ludzi, aby otwiera¢ sie na innych i by¢ elastycznym
w interakcjach z nimi,

zdolno$¢ do takiej otwartosci i elastycznos$ci w mysleniu, dziataniu,
zachowaniach i emocjach, aby podazac¢ za innymi i tgczy¢ sie z nimi
w interakcjach spotecznych,

zdolno$¢ do gtadkiego przechodzenia od jednej mysli do drugiej bez
wysitku,

uznanie doznan zmystowych w trakcie ich pojawienia sie i ich ro-
zumienie w jaki sposéb wptywaja one na interakcje spoteczng,
zdolno$¢ do zrozumienia i docenienia mys$li i dziatan, zachowan
i emocji innych, ktorzy pojawiajg sie w szeregu sytuacji osobistych
i interpersonalnych,

rozpoznawanie i zarzgdzanie emocjami pojawiajacymi sie w inte-
rakcjach i zrozumienie tego, jak wplywajg one na relacje miedzy
ludZmi.

Wedtug Frith?’? niezwykle waznym obszarem jest praca terapeu-

tyczna realizowana z pomoca rodzicow dzieci z ASD. Jej gtdéwnym celem
jest obserwowanie zachowan dziecka w grupie réwiesSniczej i ¢wiczenie
aktywnosci deficytowych w nastepujacych obszarach:

Jak rozpocza¢, prowadzi¢ i zakonczy¢ zabawe
Elastycznos$¢, wspotdziatanie i dzielenie sie z innymi
Odmawianie

Zapraszanie kolegi do domu

Zapraszanie dziecka za zajecia pozalekcyjne

Interwencje grupowe dla dzieci z ASD

W przypadku os6b z ASD psychoterapia to takze proces komunikacji, réz-
nigcy sie jednak znacznie od tradycyjnej psychoterapii stosowanej w od-
niesieniu do 0s6b neurotypowych. Osoby ze spektrum majg problemy do-
tyczacy komunikowania sie wiec muszg takze uczy¢ sie jak sie komuniko-

27 U. Frith, Autyzm..., op. cit.
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wag, jak precyzyjnie i zrozumiale dla innych prezentowaé samego siebie,
oraz jak odczytac i rozumie¢ komunikaty innych.

Celem treningéw umiejetnosci spotecznych os6b z ASD jest takze
uczenie sie jak i co komunikowac, jak i po co precyzyjnie artykutowac swo-
je problemy oraz jak najlepiej je rozwigza¢ znajgc swoje mocne i stabe
strony?8,

Podstawowe zasady terapeutyczne stosowane w interwencjach
grupowych wobec 0s6b z ASD:

— Prowadzacy grupe jako terapeuta tworzy ciepte, petne empatii re-
lacje z kazdym cztonkiem grupy

— Kazdy cztowiek grupy ma przeja¢ kontrole i odpowiedzialno$¢ za
swoje wtasne wypowiedzi i zachowania, oraz prébowac zrozumiec
jak inni cztonkowie je rozumieja

— Podstawowa zasada w tej terapii to szacunek - do prowadzacego
grupe, samego siebie do innych czlonkéw grupy, mysli, odczuc
i emocji innych os6b.

— Prowadzacy grupe jest odpowiedzialny za stworzenie i utrzymanie
struktury grupy, tacznie z jej zaloZzeniem, wyja$nieniem i wprowa-
dzeniem regut

— Wszyscy cztonkowie grup ustalajg jej strukture, zgadzajg sie na nig

— Prowadzacy grupe i uczestnicy rozumiejg konieczno$¢ zaangazowa-
nia sie w uczciwe i petne szacunku interakcje ze sobg nawzajem

— Miejsce terapii i Srodowisko jest bezpieczne, wspierajace i otwarte,
wiec mozna dzieli¢ sie z innymi cztonkami grupy mys$lami, odczu-
ciami i emocjami w sposob uczciwy, otwarty i peten szacunku?°.

Podsumowanie

Wraz z odnotowywanym w ostatnich latach wzrostem zapadalno$ci na za-
burzenia nalezgce do spektrum ASD rosng oczekiwania dotyczace opraco-
wywania coraz skuteczniejszych technik terapeutycznych skierowanych do
0s6b z taka diagnoza. Jak podkresla wiekszo$¢ specjalistow skuteczne in-
terwencje to takie ktére umozliwiajag osobom z ASD realizowanie swojego
potencjatu w bezpiecznym w ich percepcji Srodowisku réwiesniczym, bez
poczucia bycia izolowanym, ponizanym z powodu odmiennosci30. Znana

28 A. Cotugno..., op. cit.; A. Siedler..., op. cit., pp. 20-25

29 [bidem.

30 J. Andanson, F. Pourre, T. Maffre, P.]. Raynaud, Social skills training groups for children
and adolescents with Asperger syndrome, ,A review.Archives de Pediatrie”, 2001, no. 18
(5), pp. 589-596; D. T. Barry, G.L. Klinger, M.]. Lee, N. Palardy, T. Gilmore, D.S. Bodin, Exa-
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badaczka tego zagadnienia, M. Sekutowicz3! stoi na stanowisku ze zacho-
wanie, niejednokrotnie agresywne, dzieci prawidlowo rozwijajacych sie
wobec dziecka ze spektrum moze wynika¢ z braku umiejetnosci odczyty-
wania jego intencji. Rowie$nicze zachowania agresywne powinny by¢ za-
tem rozpatrywane jako konsekwencja trudnosci w zrozumieniu problemu
autyzmu. Wedtug tej autorki jednym z wazniejszym remedium na agresje
réwiesnicza wobec dziecka ze spektrum autyzmu jest ksztattowanie
wszechstronnej, powszechnej wiedzy na temat specyfiki autyzmu32. Pod-
kresli¢ nalezy, Ze nadal w obszarze profilaktyki przemocy rowiesniczej do
rzadkosci nalezg w Polsce projekty dotyczace rozwijania u dzieci i mto-
dziezy z ASD umiejetnoSci oceny realnego zagrozenia i reagowania na
przemoc.
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Stowa kluczowe: klaps, przemoc wobec dziecka, kary fizyczne.
Wprowadzenie

,Klaps to nie bicie!”; ,Istnieje wielka réznica miedzy biciem, a dawaniem
dziecku klapséw!”; ,Klaps, to nie przemoc, to forma wychowania!”. Mimo
wielu kampanii prowadzonych na duza skale przez znamienite instytucjel,
czesto wspieranych Srodkami masowego przekazu, wciaz ujawniaja sie
podobne glosy i wcale nie nalezag one do mniejszosci. Dlaczego? Z czego
mogg wynikac takie opinie? Z jakiego powodu, mimo powszechnie prowa-
dzonej edukacji, wcigz mozna obserwowac¢ tak wielu zwolennikéw bicia
dzieci? Czy klaps to przemoc i w koncu z czego mogq wynika¢ takie wat-
pliwosci? Celem rozdziatu jest poszukiwanie odpowiedzi na tak postawio-
ne pytania.

Od wielu lat zajmuje sie prowadzeniem warsztatéw edukacyjnych
dla rodzicow oraz wychowawcow. Nadmieni¢ przy tym nalezy, ze niewielu
rodzicow, ktdrzy trafiajg na prowadzone przeze mnie treningi umiejetnosci
wychowawczych, zgtasza sie z wtasnej woli. Zdecydowang wiekszo$¢, sta-
nowia osoby skierowane przez sady rodzinne, kuratoréw, czy osrodki po-
mocy spotecznej. Tylko jedna na sze$¢ osob, zapisuje sie na zajecia ponie-
waz uwaza, ze potrzebuje wsparcia w zakresie wychowania dziecka. Druga

1 Organizatorami Kampanii Spotecznych sg m. in.: Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej,
Fundacja Dzieci Niczyje/Dajemy dzieciom site, Krajowe Centrum Kompetencji, Komenda
Gléwna Policji, Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji. Szczegoétowe
informacje, dostepne na stronie:
http://www.dziecinstwobezprzemocy.pl/strona.php?p=20 (online: 27.08.2016).
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grupe prowadzonych przeze mnie zaje¢, stanowia specjalisci, tj. nauczycie-
le, koordynatorzy pieczy zastepczej, pracownicy socjalni, asystenci rodziny
oraz pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych. Celem udziatu
w treningu jest woéwczas najczesciej che¢ wzbogacenia wiasnego warsztatu
pracy z rodzing, a przy okazji ksztattowanie umiejetnosci wychowawczych
w stosunku do wtasnego potomstwa, poniewaz znaczna czeS¢ tej grupy
pelni takze role rodzica.

Niezaleznie od tego, dla ktérej z tych dwéch grup organizowane s3
zajecia, niezmiennie od okoto 10 lat, z ogromnym smutkiem obserwuje, ze
tematem wzbudzajacym bardzo duze kontrowersje jest to, czy dawane
dziecku klapsa jest przemoca, czy tez nie. WatpliwoSci te majg nie tylko
rodzice, ale takze nauczyciele i pedagodzy, ktérzy czesto nie dostrzegaja
niczego niewtasciwego w stosowaniu klapséw wobec dziecka. Prezentuja
przy tym postawe akceptujaca oraz przyzwalajaca na takie formy zacho-
wan oraz deklarujg, Ze sami takze po nie siegaja. Nawet jesli publicznie nie
glosza takich pogladdéw, to niejednokrotnie wyznaja, Ze w zaciszu ogniska
domowego wcale nie stronig od serwowania dzieciom porcji klapsow, do
czego przyznajg sie jedynie w kuluarach. Wiele rozméw musi uptyna¢, aby
zdotali uznag, ze by¢ moze warto zweryfikowac¢ wtasne poglady.

Klaps a przemoc

Do weryfikacji wtasnych pogladéw na temat klapsow, moze postuzy¢ defi-
nicja krzywdzenia dziecka, ktéra moéwi, ze: ,Krzywdzeniem dziecka nazy-
wamy intencjonalne akty, zachowania (badz ich brak), ktére powoduja,
badz moga spowodowac szkody dla dobra, rozwoju, czy zdrowia dziecka”2.
Nie trudno wyczytac z niej, iz wszelkie kary fizyczne, w tym réwniez klap-
sy, stanowig forme krzywdzenia dziecka poniewaz powoduja cierpienie
fizyczne i psychiczne. Zatem Kklaps jest forma przemocy, ktéra dodatkowo
moze nie$¢ za sobg rowniez skutki prawne, bowiem zgodnie z brzmieniem
art. 217 § 1 kk.: ,Kto uderza cztowieka lub w inny sposdb narusza jego nie-
tykalno$¢ cielesng, podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo
pozbawienia wolnoSci do roku”, oraz art. 207 § 1: ,Kto zneca sie fizycznie
lub psychicznie nad osoba najblizsza lub nad inng osoba pozostajaca w sta-
tym lub przemijajacym stosunku zaleznosci od sprawcy albo nad matolet-
nim lub osobg nieporadng ze wzgledu na jej stan psychiczny lub fizyczny,
podlega karze pozbawienia wolno$ci od 3 miesiecy do lat 5”3.

Z A. Piekarska, Przemoc, kary cielesne i krzywdzenie dzieci, ,Dziecko krzywdzone. Teoria,
badania, praktyka” 2003, nr 3, s. 6.
3 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks karny (Dz.U. z 2016 poz. 1137).
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Nietykalno$¢ fizyczng gwarantuje rowniez w art. 40 Konstytucja
RP: ,Nikt nie moze by¢ poddany torturom ani okrutnemu, nieludzkiemu
lub ponizajgcemu traktowaniu i karaniu. Zakazuje sie stosowania kar ciele-
snych”4. Klaps jest karg cielesng, a zgodnie z obowigzujacym prawem od
1 sierpnia 2010 r., w Polsce wprowadzony zostal catkowity zakaz stoso-
wania kar cielesnych wobec dzieci, a w kodeks rodzinny i opiekunczy zo-
stat uzupetniony o zapis art. 961,0sobom wykonujacym wtadze rodziciel-
ska oraz sprawujacym opieke lub piecze nad matoletnim zakazuje sie sto-
sowania kar cielesnych”5. Réwniez Komitet Praw Dziecka definiuje kary
fizyczne okres$lajac je jako ,kazde karanie, w ktérym zostata uzyta sita fi-
zyczna i ktore byto zamierzone, by spowodowac pewien stopien bolu i do-
legliwosci, bez wzgledu na to, jak bytoby ono lekkie®. Takze Rada Europy
wyraznie zdefiniowata kary fizyczne jako ,jakiekolwiek dziatanie podjete
w celu ukarania dziecka, ktore, gdyby bylo skierowane przeciwko doro-
stemu, stanowitoby bezprawng napas¢”’.

Niestety, mimo tych, wydawac¢ by sie mogto, oczywistych zapisow,
zwolennikéw klapséw wrcigz nie brakuje. Jak dowodza badania, cho¢
w ostatnich latach znaczaco zmalata liczba 0oséb pochwalajacych ostre kary
fizyczne takie jak bicie czy szarpanie, to jednak wcigz ogromna liczba os6b
dorostych (ponad 50%) nadal je stosuje, a az 75%, wciaz akceptuje ich ta-
godniejsza forme w postaci klapsas.

Kontrowersje wokot stosowania klapsow

Z czego moze zatem wynikac tendencja lub wrecz zamitowanie do stoso-
wania klapsow, ktoérej niejednokrotnie towarzyszy przekonanie, ze w wy-
chowaniu klaps jest niezbedny, a nawet moze ratowac zycie, gdy np. dziec-
ko siega po goraca herbate?

Oczywiscie, nie bez znaczenia bedg tu osobiste doswiadczenia ro-
dzicow. Powszechnie znane s przeciez hasta typu: ,Mnie rodzice bili i wy-
rostem na porzadnego cztowieka”, czy tez ,Tytek to nie szklanka i nie po-
thucze sie”. Takie tlumaczenia stanowig mechanizm obronny chronigcy

4 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. uchwalona przez
Zgromadzenie Narodowe w dniu 2 kwietnia 1997 r., przyjeta przez Nar6d w referendum
konstytucyjnym w dniu 25 maja 1997 r, podpisana przez Prezydenta Rzeczypospolitej
Polskiej w dniu 16 lipca 1997 r. (Dz.U. z 1997 nr 78 poz. 483, 27.03.2013).

5 Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. - Kodeks rodzinny i opiekunczy (Dz.U. z 2015 poz. 2082).
6 Komitet Praw Dziecka ONZ, OgéIny Komentarz, 2006, nr 8, § 11.

7 Rada Europy, Zakaz kar cielesnych wobec dzieci. Pytania i odpowiedzi, 2008.

8 CBOS, O dopuszczalnosci kar cielesnych i prawie chronigcym dzieci przed przemocq,
Warszawa 2012, s. 2.
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przed dopuszczeniem do wtasnej Swiadomosci doznanej w dziecinstwie
krzywdy, ponizenia i wrogos$ci ze strony wtasnych rodzicow. Pojawia sie
wiec che¢ usprawiedliwienia ich, aby zachowac¢ ich dobry obraz we wspo-
mnieniach®. Dlatego czesto styszymy: ,Sam sobie zastuzytem na lanie”, ,Na-
lezato mi sie”.

Jednak piastowanie rodzinnej tradycji polegajacej na stosowaniu
kar cielesnych, to nie jedyny powdd siegania po klapsy. Rodzice, z ktérymi
pracuje niezwykle czesto manifestujg swoje poglady typu: ,Lepiej wycho-
wywacé surowo, niz nie wychowywa¢ wcale i pozwala¢ dzieciom na
wszystko”. Sktonno$¢ do stosowania klapséw moze zatem wynika¢ z bted-
nego przekonania, ze istniejg jedynie dwie dostepne metody wychowaw-
cze. Pierwsza z nich to przyzwalanie dziecku na wszystko, bez stosowania
jakichkolwiek Srodkéw wychowawczych w postaci kar, nagréd, czy wy-
chowania w duchu ponoszenia konsekwencji za wtasne czyny. Potocznie
nosi ona nazwe wychowania bezstresowegol? i zwigzana jest z liberalizacja
wychowania. Druga, wiaze sie z przekonaniem rodzicéw, Ze dziecko jest
ich wtasnoscig i opiera sie na autorytarnym wychowywaniu w surowej
dyscyplinie. Wéwczas w egzekwowaniu bezwzglednego postuszenstwa,
pomocne majg by¢ wtasnie klaps!!l. Dodatkowo, jak dowodza badania, po-
nad potowa zwolennikow kar cielesnych uwaza, Ze jedynymi osobami
uprawnionymi do bicia dziecka, sa rodzice, uznajac to za rodzicielski przy-
wilej, ktory w wyjatkowych sytuacjach bywa rozszerzany na osoby upraw-
nione przez rodzicow lub sprawujace opieke nad dzieckiem w mierze
réwnej rodzicielskiejl2.

Badania prowadzone na zlecenie Fundacji Dzieci Niczyje, dowiodty,
ze ,Polacy coraz cze$ciej dostrzegaja problem stosowania Kkar fizycznych w
stosunku do dzieci. Rbwnoczes$nie zmniejsza sie odsetek os6b stosujacych
najpopularniejsze w Polsce kary cielesne, czyli dawanie dziecku klapsa
oraz silne bicie reka. Prawdopodobnie jest to skutkiem wprowadzonego
w 2010 r. prawnego zakazu stosowania kar fizycznych, towarzyszacemu
mu dyskursowi w mediach oraz realizowanym kampaniom spotecznym
zwiekszajgcym $wiadomo$¢ Polakéw na temat szkodliwosci tego rodzaju
metod wychowawczych. Odsetek rodzicow, ktérzy przyznali, Ze w rezulta-
cie wymierzonej przez nich kary u dziecka powstaty $lady na ciele, utrzy-

9 A. Miller, Gdy runq mury milczenia, Media Rodzina, Poznan 2006, s. 27.

10 M. Rozmus, Bezstresowe wychowanie - prawda i mity, ,Wychowawca”2004, nr 12,
ss. 16-18.

11 J. Binczycka, Miedzy swoboda a przemoca w wychowaniu, Impuls, Krakéw 2005,
ss. 19-23.

12 M. Sajkowska, Postawy wobec stosowania kar fizycznych wobec dzieci w krajach Europy
Wschodniej - raport z badar, ,,Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka” 2006, nr 15,
s. 7.
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muje sie na relatywnie niskim poziomie, nalezy jednak liczy¢ sie z jego nie-
doszacowaniem spowodowanym niechecig do ujawniania tego typu za-
chowan. Mimo spadku odsetka rodzicow stosujacych karcenie klapsem,
nadal wiekszo$¢ badanych wykorzystuje takg metodg wychowawczg”13.

Warto zatem rozwazy¢, czy przekonania o wspomnianych dwéch
drogach i sposobach wychowania, liberalnej i autorytarnej, sg stuszne oraz
czy faktycznie sg to jedyne mozliwosci dostepne rodzicowi?

Skutki stosowania kar cielesnych

Warto zauwazy¢, ze zar6wno bezrefleksyjne pozwalanie dziecku dostow-
nie na wszystko, bez wyznaczania mu jakichkolwiek granic akceptowal-
nych zachowan, jak tez stosowanie klapsoéw, niczego dziecka nie uczy. W
pierwszym przypadku bowiem, dziecko nie zostaje odpowiednio przysto-
sowane do zycia w otaczajacym go Swiecie. Nie uczy sie akceptowalnych
zachowan, takich jak np. szacunek czy respektowanie praw innych ludzi i
wzrasta w przekonaniu, ze wolno mu robi¢ dostownie wszystko bez pono-
szenia jakichkolwiek konsekwencji za swoje czyny, co nie jest wtasciwym
sposobem na budowanie zdrowych relacji spotecznych. Z drugiej strony,
surowa dyscyplina, w ktorej od dziecka wymaga sie bezwzglednego postu-
szenstwa, oraz w ktdrej stosuje sie kary cielesne, tez nie jest wtasciwym
rozwigzaniem. Owszem, w chwili, kiedy rodzic zastosuje wzgledem dziecka
przemoc, zaprzestanie ono dokuczania bratu, czy tez uderzania noga
o szafke, ale w dalszym ciggu nie bedzie wiedziato, jak postgpi¢ nastepnym
razem. Bedzie wiedziato jedynie czego nie wolno mu robic. A gdy dostanie
klapsa, poczuje sie dodatkowo odrzucone i ponizone. W sytuacji gdy np.
dziecko zostanie uderzone po tym, jak wybiegnie na ulice, zaraz potem sty-
szy: ,Martwie sie o Ciebie i nie chce aby$ zrobit sobie krzywde”, albo gdy,
mimo wielu ostrzezen rodzica, dziecko nadal stuka tyzka o talerz
i rodzic w przyptywie zdenerwowania je uderzy, nastepnie méwi: ,Wi-
dzisz? Zdenerwowate$ mnie. Gdybys postuchat, to ja bym sie nie zdener-
wowata i nie musiatabym Cie uderzy¢”. Rodzic w ten sposéb zrzuca z siebie
odpowiedzialno$¢ za to, ze bije, na dziecko. Twierdzi, ze , pu$city mu nerwy
bo dziecko nie stuchalo”. Konsekwencja tego moze by¢ uznanie przez
dziecko, w sytuacji zdenerwowania, stosowania przemocy za norme. Po-
nadto istnieje spore prawdopodobienistwo, ze wyksztatci sie u niego ten-
dencja do obwiniania siebie za krzywdy wyrzadzane mu przez inne osoby.

13 K. Makaruk, Postawy Polakéw wobec kar fizycznych a ich stosowanie w praktyce
rodzicielskiej, ,Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka” 2013, nr 4,s. 51.
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Rodzice zbyt czesto nie dopuszczajg do siebie mysli, iz kazdy klaps
boli i krzywdzi oraz, Ze jest on tym bardziej bolesny, gdy wymierza go ko-
chajacy rodzicl* pod hastem, mylnie pojmowanej, ,mitosci” i ,troski”. Takie
postepowanie potrafi spowodowaé¢ ogromne spustoszenie w psychice
dziecka krzywdzonego, ktére nabywa przekonania, ze ukochana osoba mo-
ze zadawac bdl. Dziecko otrzymuje komunikat: ,Kocham cie i dlatego cie
bije”. Jako osoba dorosta moze zatem godzi¢ sie ré6wniez na przemoc ze
strony swojego partnera. Jest to tez prosta droga do tego, aby dziecko nau-
czyto sie zaprzecza¢ wtasnym uczuciom?s. Trudno jest przeciez odczuwac,
a jeszcze trudniej okazywadé, zto$¢ czy nienawis¢ w stosunku do rodzica,
ktéry wymierza klapsy z mitoSci.

Stosowanie kar cielesnych pocigga za sobg szereg negatywnych
konsekwencji, do ktorych naleza, m.in.: zanizenie poczucia wtasnej warto-
$ci, godnosci osobistej i dumy, wrogie nastawienie i brak zaufania do ota-
czajacego Swiata, brak wiary we wtasne sity, trudnos$ci w wykorzystywaniu
wtasnego potencjatu, podatno$¢ na fobie, leki, depresje i nerwice, oraz wie-
le innych1é.

Bite dzieci pielegnuja w sobie przekonanie, Ze uzycie przemocy jest
jedynym i wiasciwym sposobem rozwigzywania sytuacji trudnych i kon-
fliktowych, po ktéry sami mogg siega¢ w relacjach réwiesniczych np. bijac
stabszych kolegéw w szkole czy na podworkul’. Moga takze popas¢ w me-
chanizm btednego kota, w wyniku ktérego w dorostym zyciu sami stang sie
sprawcami wzgledem wtasnych dzieci oraz innych oséb18,

Sieganie po klapsy to zawsze droga na skroty. Jednak jest to droga,
ktéra wyrzadza ogromng krzywde dziecku. Bicie dzieci nie stanowi tez na
pewno optymalnej metody korygowania niewtasciwych zachowan. Wrecz
przeciwnie. Pokazuje, Ze przemoc jest normalnym sposobem reagowania
w sytuacjach problemowych. W znacznym stopniu ostabia tez relacje ro-
dzica z dzieckiem. Rodzi bowiem poczucie krzywdy, bunt i nienawis¢, na-
tomiast odbiera dziecku poczucie bezpieczenstwa. Dziecko nie uczy sie
szacunku do rodzicéw, a jedynie strachu przed nimi i w dorostym Zyciu, to
wiasnie strach i przewaga fizyczna, zamiast szacunku, mogg sta¢ sie fun-
damentami budowania relacji spotecznych.

14 S. Forward, Toksyczni rodzice, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa 2016, s. 140.

15 A. Miller, Dramat udanego dziecka, Media Rodzina, Poznan 2007, s. 19.

16 B. James, Leczenie dzieci po urazach psychicznych, PARAPA, Warszawa 2003.

17 A. Karasowska, Jak wychowywaé i uczyé dzieci z zaburzeniami zachowania, PARPA,
Warszawa 2009, ss. 21-25.

18 D. Dyjakon, Diagnoza i psychoterapia sprawcéw przemocy domowej. Bezpieczeristwo
i zmiana, Difin, Warszawa 2014, s. 13.
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Alternatywy dla klapsa

Rodzice, z ktérymi pracuje, czesto méwig, ze bija swoje dzieci z bezsilnosci,
w przypltywie gniewu i zto$ci oraz z braku znajomosci innych efektywnych
form wychowawczych. Nie matym odkryciem dla wielu z nich jest to, ze
mozna wychowywac i ksztattowa¢ pozadane zachowania u dziecka, bez
stosowania klapséw i innych form przemocy. W trakcie treningéw, uczg sie
kontrolowa¢ wtasne emocje poniewaz, jak twierdzg, wymierzany przez
nich klaps czesto jest nastepstwem pojawiajacych trudnych emocji, takich
jak zto$¢ czy gniew. Zatem pierwszym krokiem jest opanowanie tych emo-
cji, ktdre z kolei wynikajg z poczucia bezradnoSci: , Tyle razy mu powtarza-
tam zZeby nie kotysat sie na krzes$le, a on nadal to robi”. Aby poradzi¢ sobie
ze ztoScig, po pierwsze nalezy nauczy¢ sie otwarcie mowic o swoich uczu-
ciach?®. Gdy np. dziecko skacze po kanapie, warto powiedzie¢, co rodzic
wtedy czuje: ,Jestem bardzo zdenerwowana” lub ,Zto$ci mnie kiedy ska-
czesz po kanapie”. Nazwanie zto$ci po imieniu pomoze jg znacznie wyci-
szy¢, a dziecko dodatkowo otrzyma wyrazny sygnat ostrzegawczy. Pomoc-
na moze okazac sie takze proéba spojrzenia na problem z perspektywy
dziecka. By¢ moze gniazdko elektryczne, do ktérego dziecko usituje wtozy¢
palec, nie zostato odpowiednio zabezpieczone? Albo, kubek z gorgca herba-
tg, po ktdry siega dziecko, nie powinien sta¢ w zasiegu jego reki?

Nalezy edukowa¢ rodzicow w zakresie umiejetnego i Swiadomego
panowania nad wtasna ztoscig. Wazne jest to, aby rodzice byli swiadomi, ze
w sytuacjach zdenerwowania, zamiast krzykéw, surowych kar i klapséw,
mozna, a nawet trzeba, stosowac inne, konstruktywne metody, ktére przy-
nosza znacznie efektywniejsze rezultaty, niz stosowanie przemocy. W sy-
tuacji zdenerwowania rodzic moze na przyktad uda¢ sie do drugiego po-
mieszczenia lub nakaza¢ dziecku péjscie do niego (oby nie byta to ciemna
tazienka, lub zimna piwnica) i poprosi¢ zeby zostato w nim kilka minut po-
niewaz chcemy ochtong¢. Rozmowy z dzieckiem maja sens jedynie po od-
zyskaniu rownowagi emocjonalnej przez rodzica. Istotne jest to, aby nie byt
to dtugi nudny wyktad, tylko jasny i krotki komunikat, na temat tego, co
byto nie wtasciwe w postepowaniu dziecka, jak to wptyneto na nas oraz
czego oczekujemy od dziecka w przysztosci. Tego rodzice moga sie nau-
czy¢. Moga wypracowac efektywne sposoby ksztattowania pozadanych
zachowan u dziecka, m. in przy uzyciu pochwat za wtasciwe zachowania,
czy ustalanie i konsekwentne respektowanie zasad panujagcych w domu?0.

19 A. Faber, E. Mazalish, Jak méwié, zeby dzieci nas stuchaty. Jak stuchaé, zeby dzieci do nas
mowity, Media Rodzina, Warszawa 2013, ss. 25-43.

20 A, Kwasny, M. Trabinska- Haduch, Bez klapsa? Jak z mitosciq i szacunkiem wyznaczaé
dziecku granice. Scenariusz warsztatéw dla rodzicéw, Fundacja Dzieci Niczyje, Warszawa
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Jezeli np. dziecko rozrzuca zabawki, to konsekwencja bedzie pozbieranie
ich. Jesli rozleje picie, moze wytrze¢ rozlany ptyn. Konsekwencje te powin-
ny by¢ jednoczes$nie dostosowane do wieku i mozliwosci rozwojowych
dziecka. Jesli dwulatek popisat Sciane, to mozna np. odebra¢ mu kredke,
jednak jesli zrobit to szeSciolatek, wéwczas mozna egzekwowac od niego
umycie tej Sciany.

To tylko nieliczne metody ukazujace przyktadowe metody kon-
struktywnego reagowania w wybranych sytuacjach. Nalezy przy tym pod-
kresli¢, Ze nie sg to magiczne zaklecia, ktore sprawia, ze dziecko, po ich
ustyszeniu, zawsze bedzie postuszne. Sg to jedynie alternatywne, ale prze-
de wszystkim konstruktywne propozycje konkretnych zachowan rodzica
w okreSlonych sytuacjach wychowawczych, ktore nie niszcza poczucia
wtlasnej wartos$ci dziecka bo sg oparte na wzajemnym szacunku i zdrowo
pojetej trosce. Nie zawsze jednak rodzice chca z nich korzystac. ,Wielu ro-
dzicéw, uczestniczac w terapii, przez dtuzszy czas tak naprawde nie rozu-
mie, dlaczego ma zaprzestac bicia dzieci, a nawet dawania klapséw. Czesto
z pewng satysfakcjg informuja terapeute o pogorszeniu zachowania dziec-
ka, o nieskutecznos$ci proponowanych przez niego metod. Nie umiejac ra-
dzi¢ sobie z wltasnymi problemami, nie potrafigc rozwigzywac konfliktow,
majac klopot z okazywaniem uczu¢, rodzice czuja sie bardzo bezradni
w wywieraniu wptywu na wtasne dzieci. Okazuje sie, ze dla wielu doro-
stych powiedzenie nie bede bit wtasnych dzieci jest trudne do spetnienia,
bo jesli nie bede bit, to za pomoca czego bede wychowywat?”21 Nie mniej
wielu z nich szybko odkrywa, Ze proponowane metody jednak majg sens
i po pierwszych, zwykle niewielkich sukcesach w sytuacjach wychowaw-
czych, znacznie chetniej zaczynaja je stosowac, odrzucajac wczesniej przy-
jete metody. Wymaga to jednak czasu, cierpliwosci oraz konsekwencji,
a przede wszystkim udziatu rodzicow w zajeciach. Rodzice, ktérzy mimo
wstepnego oporu, decydujg sie na swoje uczestnictwo w zajeciach grupo-
wych, z czasem sami dostrzegaja, ze wychowanie oparte na szacunku, jest
to lokata, ktéra wysoko procentuje i Swiadomie inwestujg w wychowanie
pozbawione przemocy.

2009, ss. 34-36.
211, Zmarzlik, Jak wychowywac bez kar fizycznych? Praca z rodzicami bijgcymi swoje dzieci,
,Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka” 2003, nr 3, s. 7.
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Podsumowanie

Powyzsze rozwazania dowodzg, ze wychowujac dziecko mamy wybér. Wy-
bér, ktéry nie ogranicza sie jedynie do dwdch skrajnych stylow: wychowa-
nie w surowej dyscyplinie kontra wychowanie bezstresowe. Repertuar,
z ktérego moga czerpac wspoélczes$ni opiekunowie, jest bogatszy o ten wta-
$nie zdrowy Srodek, ktéry taczy w sobie uczenie dziecka zasad i regut spo-
tecznych, ale w sposéb, ktéry nie uwtacza jego godnosci i psychice. Stoso-
wanie go wymaga jednak od opiekuna pewnej dozy cierpliwosci i wysitku
bo (w przeciwienstwie do klapséw), nie jest droga na skroty. Jest to jednak
droga, ktérg warto podazac, poniewaz to wiasnie ta droga zwieksza praw-
dopodobienstwo wychowania cztowieka znajgcego swojg wartos¢, szanu-
jacego siebie i innych oraz potrafigcego dokonywac¢ stusznych wyborow.
Jest to zatem inwestycja w przysztos¢, ktora sie optaca. Warto przy tym
zastanowi¢ sie nad tym, jak zacheca¢ rodzicéw do udziatu w treningach
umiejetnosci wychowaweczych, aby zwiekszy¢ ich szanse na zweryfikowa-
nie pogladéw w zakresie stosowania przemocy fizyczne;.
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Stowa kluczowe: teatr, edukacja, wychowanie, wiek przedszkolny.
Wprowadzenie

Celem rozwazan jest ukazanie znaczenia edukacji teatralnej w rozwoju
dzieci przedszkolnych. Niniejszy rozdziat stanowi dopeinienie tresci zapre-
zentowanych w rozdziale dwunastym monografii Rodzina i szkota wobec
szans i1 zagrozen spoteczno-cywilizacyjnych, dotyczacych znaczenia teatru
lalek w edukacji i wychowaniu dzieci w wieku wczesnoszkolnym!. Naleza-
toby nawet zaznaczy¢, Ze edukacja teatralna dzieci przedszkolnych jest
zagadnieniem o szerszym zakresie, gdyz objazdowy teatrzyk bywa obecny
w przedszkolu $rednio raz w miesigcu2. Warto wiec przyjrze¢ sie temu
zjawisku z punktu widzenia wtasnie edukacji teatralnej. Materiat badawczy
zostat zebrany na podstawie edukacyjnych spektakli Teatru Bazyl skiero-
wanych do dzieci w wieku przedszkolnym, atakze w wyniku rozméw
z dzie¢mi i nauczycielami.

Od wrzes$nia 2104 do konca czerwca 2016 r. Teatr Bazyl wystawit
okoto pieéset spektakli w réznych przedszkolach i szkotach, gtéwnie wo-

1 K. Krél, Teatr lalek w edukacji i wychowaniu dzieci wczesnoszkolnych w oparciu
o dziatalnos¢ Teatru Bazyl [w:], K. Pujer (red.), Rodzina i szkota wobec szans i zagrozen
spoteczno-cywilizacyjnych, Exante, Wroctaw 2016, s. 153-165.

2 W szkole teatrzyk jest obecny $rednio raz lub dwa razy w semestrze.
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jewodztwa podkarpackiego, matopolskiego oraz lubelskiego3. W tym opra-
cowaniu zostang poddane analizie trzy spektakle: Czarna owieczka, Cygan-
ska Basii oraz Krélowa Sniegu pod katem wptywu tresci i formy przedsta-
wien na dzieci w wieku przedszkolnym. Nalezy zwro6ci¢ uwage na fakt, Ze
sposrdod okoto 500 bajek wystawionych w ciggu dwoch lat, 2/3 skierowa-
nych byto do dzieci przedszkolnych. Daje to do$¢ obszerny materiat empi-
ryczny dla badaczy teatru w aspekcie pedagogicznym. OczywiScie jest to
jeden z wymiaréw edukacji teatralnej, ktéra ma miejsce w placéwce przed-
szkolnej (obok np. przedstawien realizowanych przez dzieci lub nauczy-
cielki, obok warsztatow teatralnych itp.), pozwala jednak sformutowac
pewne wnioski i uog6lnienia w tym obszarze dziatalno$ci pedagogicznej
i stac sie inspiracjg dla kolejnych poszukiwan w omawianym zakresie. Po-
nadto objazdowe teatrzyki sg, obok panstwowych, stacjonarnych teatréw
dla dzieci, odpowiedzia na czesto ograniczone mozliwosci (np. finansowe,
techniczne) placéwek przedszkolnych. Dzieci w znanej im sali przedszkol-
nej ogladaja spektakl dopasowany do ich mozliwosci i potrzeb, spetniajacy
szereg zadan pedagogicznych.

Rozumienie edukacji teatralnej

Badania naukowe pedagogoéw oraz twércow teatralnych wskazuja na to, ze
$rodki masowego przekazu, tj., film, radio czy telewizja nie zaspokajaja
w petni potrzeb psychicznych dzieci i mtodziezy. Odpowiedzig na to ma
by¢ edukacja teatralna, ktéra angazuje ludzi intelektualnie i emocjonalnie,
,wprowadza do$wiadczenie zycia, jako rzeczywistosci wyobrazalnej, obec-
nej tu i teraz, angazowanej osobiscie?”. Wielu pedagogéow moéwi
o koniecznos$ci edukacji teatralnej w pracy pedagogicznej, gdyz peini ona
funkcje w formowaniu integralnej osobowosci cztowieka, poszerza jego
wiedze o $wiecie, ksztatci normy moralne, wptywa na rozwéj wyobrazni
i wyzwala ambicje tworcze. Ponadto wyposaza jednostke w wiedze i wraz-
liwo$¢ potrzebng w odbiorze sztuki, w docenianiu warto$ci dziet arty-
stycznych oraz w doznawaniu wrazen estetycznych>.

J. Strzelecka, kierowniczka teatru ,Jaskotka”, piszac o teatrze
w 1931 r. jako ,zdobyczy ostatnich lat”, podkreslata jego szczegdlng role
w wychowaniu dzieci i mtodziezy, a zwtaszcza w ksztattowaniu zamitowan

3 Byly to bajki pt. Czarna owieczka, Krélowa Sniegu, Gdzie jest wiosna?, Cygariska Bast, Kot
w butach, Legenda o Smoku Wawelskim, Rosyjska Basn, Przygody niesfornego Bodo oraz
Oskar - smok, ktdry szukat Swietego Mikotaja.

4 B. Suchodolski, Teatr i Szkota, ,Scena” 1970, nr 7-8, s. 6.

5 T. Samulczyk-Pawluk, Edukacja teatralna w szkole podstawowej, Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, Krakéw 2005, s. 20.
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estetycznych, poje¢ humanitarnych, etycznych, uczu¢, psychiki pod katem
wyrabiania odwagi, zdrowego krytycyzmu, budowania $wiata wartosci,
budzenia entuzjazmu i sity ducha do podejmowania §wiadomych czyndéw®.
A. Hausbrandt stwierdzit, Ze teatr jest wrecz najistotniejszym czyn-
nikiem edukacji, jakiej powinni$my by¢ nieustannie poddawani, poniewaz,
ukazujac los cztowieka w czasie i przestrzeni, stanowi wazki element hu-
manizujacy’. Edukacja teatralna w szerokim ujeciu to pobudzenie: wrazli-
wosci estetycznej (estetyczne uaktywnienie), sprawnosci intelektualnej
(zmusza do samodzielnego mys$lenia), ciekawoSci (inspiruje do poszerza-
nia wiedzy, zadawania pytan, analizy przedstawionych sytuacji), por6wna-
nia (wtasnych przezy¢ do przezy¢ bohateréw teatru), lepszego rozumienia
innych i siebie samego, uczenia (po pierwsze - krytycznego stosunku do
prezentowanych tresci, po drugie - akceptacji réznych wariantéw przed-
stawionej rzeczywistoéci8. W. Zardecki zaznacza, ze poznawanie $wiata
przez teatr obejmuje poza aspektami intelektualnymi réwniez artystyczne,
spoteczne i moralne®. Podobnie twierdzi A. Kaminski, ktéry wskazuje na
spoteczne, intelektualne, tworcze oraz wychowawcze wtasciwosci teatrul®.
Edukacje teatralng mozna podzieli¢ w nastepujacy sposéb: edukacje
do teatru (nabywanie wiedzy o teatrze) oraz edukacje przez teatr (uczest-
nictwo w przedsiewzieciach teatralnych)!l. J. Gérniewicz w edukacji tea-
tralnej wyro6znit trojakie rozumienie wychowania: wychowanie do teatru,
czyli wprowadzanie dzieci w $wiat jezyka i wartosci teatralnych, wycho-
wanie przez teatr, czyli aktywizowanie do odbioru teatru i wychowanie
w zespole, ktdre oznacza zintegrowane wychowanie artystyczne, spoteczne
i moralne odbywajace sie w grupiel2.
Teatr przygotowywany z mysla o dzieciach peni szczeg6lng role, bo-
wiem bierze udziatl w ,inicjacji artystycznej dziecka”. Moze zatem zacheci¢
albo zrazi¢ dziecko do teatru na cate zyciel3. Badacze teatru twierdza, ze

6 ]. Strzelecka, Cele i zadania wychowawcze teatru dla dzieci i mtodziezy, Wydziat Prasowy
Z.P. 0. K., Warszawa 1931, ss. 3, 6.

7 A. Hausbrandt, Teatr w spoteczernstwie, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1983, s. 88.

8 Ibidem, s. 80.

9 W. Zardecki, Pedagogika kultury teatralnej [w:] ]. Gajda (red.), Pedagogika kultury:
historyczne osiggniecia, wspétczesne kontrowersje wokét edukacji kulturalnej, perspektywy
rozwoju, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1998, ss. 89-101.

10 A, Kaminski, Zespoly amatorskie jako zespoty samoksztatcenia, Centralny Osrodek
Metodyki Upowszechniania Kultury, Warszawa 1971, ss. 11, 17, 43, 76.

11T, Samulczyk-Pawluk, op.cit., s. 21.

12 ], Gérniewicz, Edukacja teatralna dzieci w placéwkach kulturalno-oswiatowych, Centralny
Osrodek Metodyki Upowszechniania Kultury, Warszawa 1990, s. 8.

13 H. Jurkowski, Aktualne problemy teatru dla dzieci i mtodziezy [w:] Sztuka i dziecko.
Materiaty i Biennale Sztuki dla Dziecka, Centrum Sztuki Dziecka, Poznan 1973, ss. 183-199.
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teatr na odpowiednim poziomie moze by¢ teatrem dla wszystkich grup
wiekowych, z tym, ze kazda grupa odbiera go inaczejl4.

Dzieje teatru dla dzieci na gruncie polskim

Teatr dla dzieci w Polsce nie ma zbyt diugiej tradycji. Do konca XIX w. nie
istnialy zawodowe sceny za spektaklami przeznaczonymi do odbioru przez
miodych widzéw. W 1900 r. powstat teatr lalek, ktéry przez piec¢ lat swoje-
go funkcjonowania grat m.in. klasyczne basnie. W 1809 r. rozpoczat dzia-
talnos$¢ ,Teatr Marionetek” wystawiajacy, oprocz spektakli dla dorostych,
sztuki dla dziecil®.

W latach 1919-1924 i 1925-1931 (czasy pierwszej i drugiej ,Redu-
ty”) w Wilnie grano przedstawienia dla dzieci i mtodziezy. W 1931 r.
w Warszawie za sprawg ]. Osterwy rozpoczat swoja dziatalnos¢ Teatr
Szkolny ,Reduta”, w ktérym wystawiano spektakle dla dzieci w wieku 7-13
lat oraz dla mtodziezy licealnej i gimnazjalnej. . Osterwa byt w latach
1932-1936 dyrektorem krakowskiej Sceny Szkolnej w Teatrze im. Juliusza
Stowackiego, gdzie zaprezentowano 44 premiery. Nastepca Osterwy
K. Frycz w latach 1936-1939 zatrudniat uczniéw jako statystow w spekta-
klach1e.

W okresie miedzywojennym na Slasku regularnie dziatat teatr ma-
rionetek, ktory specjalizowat sie w przedstawieniach o tematyce podkre-
$lajacej polskosc¢ i regionalnosc?’.

Stynnym artystycznym teatrem aktorskim byt teatr ,Jaskétka”, be-
dacy pod opieka warszawskiego kuratorium, zatozony przez H. Starska
w 1929 r. Jego wspotkierownikiem w sezonie 1930/31 byta ]. Strzelecka,
ktéra zwracata uwage na dobo6r odpowiednich tresci repertuaru dla dzieci.
Twierdzita, Ze podstawg tworzenia sztuk czy rewii powinny by¢ zaintere-
sowania dzieci oraz tematy zwigzane z ich codziennoscia, a nie tylko fanta-
styczne urzeczywistnienia marzen o szcze$ciu czy tez przedstawienie idea-
lizmu przysztego dorostego zycia cztowieka. Strzelecka wskazywata na
wazno$¢ problemoéw spotecznych, historycznych i patriotycznych w spek-
taklach dla dzieci oraz na wspdtprace pedagoga jako doradcy aktorals.

14 M. Tyszkowa (red.), Sztuka dla najmtodszych. Teoria - recepcja - oddziatywanie, PWN,
Warszawa-Poznan 1977, s. 189, R. Miller, Dziecko i jego teatr, ,Psychologia Wychowawcza”,
1966 nr 5, s. 491.

15 Wiecej informacji na temat historii teatru lalek mozna znalez¢ w artykule K. Krdl, op. cit,
ss. 154-156.

16 ], Wronski, Teatr szkolny i jego funkcja wychowawcza, PWN, Warszawa 1974, ss. 18-21.

17 K. Krdl, op.cit., s. 155.

18], Strzelecka, op.cit., s. 11.
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W 1928 r. powstat teatr lalek ,Baj” za sprawg nauczycieli Towarzy-
stwa Przyjaciot Dzieci, co dato poczatek intensywnemu rozwojowi teatrow
lalkowych po wojnie (teatry te podejmowaly zwlaszcza zadania wycho-
wawcze)1°,

Wsréd aktywnie dziatajacych teatréw nalezy wymieni¢: ,Groteske”
z Krakowa, ,Miniatury” z Gdanska, ,Teatr Dzieci Zagtebia”, ,Marcinek”
z Poznania i ,Lalka” z Warszawy”. Powstaty réwniez liczne amatorskie tea-
try grajace dla dzieci, a wéréd nich: teatr lalek ,Zaczarowany $wiat” skie-
rowany do dzieci przedszkolnych, ,Zesp6t Dramatyczny” ZNP z Wroctawia,
,Teatr Dramatyczny” przy Domu Kolejarza w Nowym Saczu oraz wiele tea-
trow dziatajacych w szkotach srednich?0.

Lata 50. XX w. obfitowaly w powstanie wielu teatrow dla dzieci
i mtodziezy, m.in. ,Teatr Dzieci Warszawy”, ,Wesota Gromadka” w Krako-
wie, sceny w Poznaniu, Wroctawiu, t.odzi, Bydgoszczy oraz w Katowicach.
Wystawiano spektakle na podstawie utworéw Andersena, Fredry i Prusa,
dramaty pisane dla mtodziezy?l. Po pewnym czasie teatry te zaczety wy-
stawiac¢ repertuar klasyczny, a pod koniec dekady przestaty istnie¢ (uwa-
zano je za instytucje drugiej kategorii). Role teatru dla dzieci przejety
wowczas teatry dramatyczne?2. W ostatnich latach powstawaty sceny dra-
matyczne i sceny mtodych przy teatrach dramatycznych podejmujace sie
tworzenia warto$ciowych utworéw dla mtodego widza.

Edukacyjne spektakle Teatru Bazyl

Teatr Bazyl z Wilczej Woli wpisuje sie w nurt teatru amatorskiego tgczace-
go gre na lalkach i scene zywego aktora. Teatr powstat w 2004 r. z inicja-
tywy M. Mac, ktoéra jest autorka scenariuszy i tekstéw piosenek. Dziatal-
nos$¢ teatru wpisuje sie w tradycje znanych od wiekéw w Europie, a takze
w Azji, aktorskich trup objazdowych i skierowana jest przede wszystkim
do dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Czesto tez odbior-
cami spektakli i uczestnikami animacji teatralnych sg dorosli.

Spektakle przedstawiane przez Teatr Bazyl trwajg zwykle okoto
40 minut, realizowane sg przez dwéch aktoréw (i lalki teatralne, jezeli tego
wymaga scenariusz). Celem odpowiedniego doboru repertuaru jest dbanie
o wszechstronny rozwoj dzieci, uwrazliwienie ich na zywe stowo i muzyke,

19 1. Keller, Z myslg o przysztosci. Uwagi o XII Ogdlnopolskim Festiwalu Teatréw Lalek,
,Teatr” 1986, nr 2, ss. 16-18.

20 T. Samulczyk-Pawluk, op.cit, s. 40.

21 H. T. Jakubowski, Amatorski ruch teatralny. Zarys historii 1939-1975, Centralny O$rodek
Metodyki Upowszechniania Kultury, Warszawa 1987, s. 155.

22 T, Samulczyk-Pawluk, op.cit., s. 41.
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pobudzanie wyobrazni i ksztattowanie gustu artystycznego. Istotng role
w spektaklach odgrywa muzyka, ktéra jest komponowana i aranzowana
przez W. Maruta, instruktora muzycznego Miejskiego Domu Kultury w Ja-
rostawiu. Kazde przedstawienie to potgczenie réznych technik: gry na stro-
jach z wykorzystaniem rekwizytow lub gry zywego aktora z lalkg (pacynka
lub kukietka).

Tradycje rodzinne staly sie podtozem wykorzystywania w tekstach
elementéw lokalnych i folkloru, jak np. w bajce Czarna Owieczka, ktéra zo-
stata umiejscowiona w goralskiej scenerii lub tez w lasowiackiej opowiesci
o historii Sierotki Marysi: Gdzie jest wiosna? Zadaniem bajek jest ukazywa-
nie dzieciom prawdy o $wiecie, pokazywanie wartosci, uSwiadamianie ste-
reotypOw, uczenie nazywania emocji i wywotywanie tychze emocji, poka-
zywanie relacji miedzyludzkich i wskazywanie niewlasciwego oraz wta-
Sciwego postepowania. Cele te realizowane sg przede wszystkim przez:
scenariusz zakonczony moratem, przez bohateréw (kolorowych i charakte-
rystycznych przez okreslong muzyke (majaca wzruszy¢, przestraszy¢, roz-
bawi¢ itp.), przez uwydatnienie okreslonych cech w postaciach z bajek,
w koncu przez odpowiednig gre aktorska, ktéra nadaje ksztatt catej opo-
wiesci. Aktorzy czesto wyposazaja bohateréw bajek w elementy swojego
charakteru, wtasne emocje, lalki ozywaja dzieki ruchom rak, otrzymuja
glos, z ktérym dana postac jest kojarzona?23.

Spektakle Teatru w czasie ponad 12-letniej dziatalnosSci miaty za
zadanie bawi¢ i uczy¢. Poruszaty tematy wazne, ukierunkowane na nauke
samodzielnego myslenia, a nie tylko biernego odbioru. Bogaty repertuar od
poczatku istnienia Teatru zawierat w sobie spektakle realizujace przede
wszystkim cele edukacyjne i wychowawcze, podejmujace najbardziej aktu-
alne dla dzieci zagadnienia.

Szczego6lne miejsce w niniejszym rozdziale zajmie oméwienie spek-
takli Czarna owieczka, Cygariska Basri oraz Krélowa Sniegu. Szczegbtowo
analizowane w rozdziale Teatr lalek w edukacji i wychowaniu dzieci wcze-
snoszkolnych w oparciu o dziatalnosé¢ Teatru Bazyl byty bajki Czarna
owieczka, Gdzie jest wiosna? Oskar — smok, ktory szukat Sw. Mikotaja oraz
Legenda o Smoku Wawelskim?*. By nie powtarza¢ pewnych tresci, pod ka-
tem edukacji teatralnej dzieci przedszkolnych zostang omoéwione spektakle
Cygariska Bash oraz Krélowa Sniegu. Rozszerzone zostang informacje o cy-
taty i pewne spostrzezenia dotyczace spektaklu Czarna Owieczka, gdyz zo-
stat on stworzony z mys$lg o dzieciach w wieku przedszkolnych i wsréd
nich osiggnat najwiekszy sukces.

23 K. Krol, op.cit., ss. 159-160.
24 Ibidem, ss. 159-163.
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Scenariusz do spektaklu Czarna owieczka oraz teksty piosenek napi-
sata M. Mac, muzyke stworzyt W. Marut. Bajka byta odgrywana na lalkach
pacynkach typu muppet oraz przez aktoréw. Tto wydarzen stanowita kur-
tyna, na ktérej zostaly przedstawione Tatry, zachéd stonica i przydrozna
kapliczka.

Bajka to historia owcy Meli, ktéra w stadzie biatych owieczek jako
jedyna urodzita sie czarna. Z powodu swojej odmiennoSci bohaterka jest
wy$miewana przez inne zwierzeta, uznawana za tchoérza i pokrake:

,Kura I: ,Widziates$, widziates nowa owieczke?

Kura II: Ko ko ko, nie widziatam jeszcze, ale méwig, Ze pokraka jakas.

Kura I (Smieje sie): Ko ko ko koniec swiata, no popatrz! Co to za zjawi-
sko?

Kura II: I Ze to sie nie wstydzi takie chodzi¢ po zagrodzie!?

Kiura I: Brzydkie to takie, ze az strach!

Kura II: I nie dos$¢, ze brzydka, to jeszcze wszystkiego sie boi, listek spa-
da, a ona ucieka. (...)"%>.

Poczucie osamotnienia, strach i smutek towarzysza gtéwnej bohaterce,
ktéra Spiewa:

»(---) Jestem od nich catkiem inna,

C6z ja temu jestem winna?

Ciggle ze mnie $mieja sie.

Tak mi smutno jesti Zle...”26.

Zasmucona Mela swoje troski wyptakuje na szczycie gory, gdzie
,mieszka” dobry duch -gérskie Echo, ktory wszystkim poszukujagcym réz-
nych rozwigzan podpowiada, jak maja czynic:

»(...) Mela: Jak zosta¢ bohaterem, odwazng i podziwiang osobg?

Echo: Badz sobg, badZ soba!

Mela: Co takiego? Nie stysze! Styszycie to co ja? Mam by¢ soba? Czy los
moj sie w koricu odmieni?

Mela: Bede sobg! Bede soba! Bede sobg! Czas wraca¢ do zagrody!27”.

Czarna owieczka oczywiscie wraca do swojego domu, a kiedy przycho-
dzi zbdjnik i prébuje ukras¢ biatg owce ze stada, Mela przepedza ztodzieja:

»(...) Mela: Pus$c ja ty wstretny zbéju i zmykaj stad, bo jak nie to ja sie
z toba rozprawie!

Zboj: A kim ty jeste$? Pierwszy raz co$ takiego widze! Co to za dziwne
zwierze, troche jak niedZzwiedZ! Ono jest podobne to takiego czarnego pan-

25 Scenariusz do spektaklu Czarna owieczka, scena 'V, s. 6.
26 Ibidem, scena IV, s. 6.
27 Ibidem, scena VI, s. 16.
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tera, co to w Afryce mieszka. Ale ten pantera to chyba ludzi pozera, tak?”
(...)"28,

Mela zostala superbohaterem catego stada, a sam Janosik w nagrode
za uratowanie zagrody, mianowat jg Harnasiem.

Spektakl Czarna owieczka zostat przyjety z ogromnym entuzjazmem
przez dzieci przedszkolne. Najmtodsze przedszkolaki (Maluszki) czesto
baty sie zbojnika, ptakaty, kiedy wychodzit zza kurtyny przy towarzyszacej
mu strasznej muzyce. Spiewajaca o swojej samotnoséci i odrzuceniu Mela
powodowata u dzieci smutek i wzruszenie. Pewny siebie bohater Janosik
wywotywat aplauz i $miech, podobnie jak wySmiewajgce sie z Meli kury
i biata owca. W kulminacyjnym momencie bajki przedszkolaki bardzo gto-
$no reagowaty: krzyczaty i piszczaly, a kiedy bajka zakonczyta sie dobrze,
to cieszyty sie i bity brawo.

Bajka Czarna owieczka miata za zadanie u§wiadamia¢ dzieciom to,
ze jesli ktos jest od nich inny, to nie znaczy, Ze jest gorszy. Istota bajki byto
wyposazenie dzieci w wiedze, Ze jesli tylko zechca, jezeli uwierza w swoje
mozliwosci i,beda sob3”, to osiggng zamierzone przez siebie cele.

Najwazniejsza roznica w reakcji dzieci przedszkolnych, w poréwna-
niu do uczniéw szkoét podstawowych, byt fakt wiekszego emocjonalnego
zaangazowania przedszkolakéow w przygody Meli. Dzieci intensywniej rea-
gowaty na krzywde czarnej owieczki, o wiele czeSciej pojawiaty sie izy
wzruszenia i strach w przypadku przyjScia zbdjnika. Zwigzane jest to nie-
watpliwie z cechujagcym okres przedszkolny animizmem w mys$leniu. Dzieci
wczesnoszkolne réwniez byty zaangazowane w spektakl, ale czesciej zda-
waly sobie sprawe, Ze jest to tylko bajka. Przedszkolaki uznawaty historie
Meli za prawdziwg i dziejaca sie ,tu i teraz”. To spostrzezenie wskazuje na
niewatpliwie ogromne mozliwosci oddziatywania teatralnego na rozne
sfery funkcjonowania przedszkolaka, nie tylko na obszar edukacyjny.

O warto$ci wolno$ci méwit spektakl Cygariska basni grany od wrze-
$nia 2015 do konca listopada 2015 r., zawierajacy w sobie elementy kultu-
ry romskiej. Kurtyna do bajki przedstawiata cyganski w6z namalowany
przez bieszczadzka plastyczke Agnieszke Dusznik, a kluczowy rekwizyt
stanowito drewniane okno, odgrywajace role budy dla psa oraz klatki dla
ptakow.

Gtownym bohaterem opowiesci jest szary ptak Ciliktoro, ktéry za-
pragnat by¢ taki jak kolorowy, peten muzyki i zabawy tabor Cygandéw:

»(.-.) Szkoda, Ze ja nie mam pieknego gtosu, ani nawet jednego kolo-
rowego pidrka. Nie pasuje do nich. (...). Gdybym miat gtos jak stowik albo
nawet skowronek, mdégtbym $piewac razem z nimi cyganskie pie$ni. Albo

28 Ibidem, scena VII, s. 18.
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gdybym miat piérka rézowe jak flamingi, mégtbym tanczy¢ przy ognisku,
a tak... nie pasuje do nich”2°.
Cyganka, Siostra Ptakéw odpowiedziata ptaszkowi:
»,Mylisz sie. Pasujesz. Masz co$, co cie z nimi aczy. Co$ bez czego nie
umiatbys$ zy¢. Masz wolno$¢”30.

Ciliktoro nie rozumiat stow Siostry Ptakdw, dlatego ta postanowita
zabra¢ go w kilka miejsc, by mogt zrozumie¢, czym tak naprawde jest wol-
nos$¢. Ptaszek znalazt sie najpierw na gospodarskim podworku, gdzie rza-
dzit pies przywigzany do budy za pomoca tancucha. Potem Cyganka prze-
niosta Ciliktoro do kolorowej papugi, ktérej domem byta klatka. Ptaszkowi
wydawato sie jednak, Ze zarowno pies majacy peing miske i dbajacego pa-
na, jak i piekna, barwna papuga mieszkajgca w klatce chronigcej jg przed
drapieznikami, sg od niego szcze$liwsi. Ciliktoro nie chcial stysze¢, ze
w istocie i pies i papuga marza o wolnosci, zazadat wiec od Cyganki, by data
mu piekny glos i wielobarwne, jak sp6dnice Cyganek, pioérka. Siostra Pta-
kéw spetnita prosbe Ciliktoro: zamienit sie on w kolorowego ptaka
i otrzymat dZwieczny gtos, ale stracit wolnos¢. Okazato sie jednak, ze pta-
szek nie byt w stanie funkcjonowa¢ zamkniety w klatce, a ulotny gtos
i barwny strdj sa nic nie warte bez wolnosci. Cyganka zlitowata sie nad
biednym ptakiem, uwolnita Ciliktoro, ktéry zrozumiat co tak naprawde jest
najwazniejsze w zyciu.

Ta barwna, petna cyganskiej muzyki opowies¢ o przygodach Cilikto-
ro, wywotywata udzieci przedszkolnych przede wszystkim wzruszenie,
zwlaszcza podczas sceny, gdzie ptaszek byt zamkniety w klatce i wydawat
rzewne odgtosy. Dzieci reagowaty $miechem, kiedy na scenie wystepowat
lis, ktoéry droczyt sie z psem pilnujgcym gospodarstwa oraz wtedy, gdy do
klatki papugi zblizat sie kot probujacy podstepem ztapac ptaka. Nauczy-
cielki przedszkoli okreslaty czasem spektakl jako ,trudny”, co wydaje sie
by¢ istotne, zwtaszcza w ttumaczeniu dzieciom pojecia wolnosci. W niekto-
rych przedszkolach oczekiwania nauczycieli odno$nie zagadnien porusza-
nych w spektaklach teatralnych sprowadzaty sie do prostych, niewymaga-
jacych mys$lenia tematéw. Bajka Cygariska basn zmuszata odbiorcéow do
skupienia i mys$lenia, co w wiekszo$ci wypadkéw udawato sie uzyskac. Po-
jecie wolnoSci jest niewatpliwie ztoZone, majgce wiele znaczen i tym bar-
dziej nalezy je wprowadza¢ w edukacje nawet najmtodszych dzieci.

Osobng grupa spektakli (obok bajek autorskich) sg adaptacje kla-
sycznych bajek. Dzieci ogladajac Kota w butach, Krélowq Sniegu czy Legen-
de o Smoku Wawelskim, poznaja sztandarowe literackie utwory, ale tez
utozsamiaja sie z bohaterami, z emocjami, ktére okreslonym postacig to-

29 Scenariusz do spektaklu Cygariska basn, scenall, s. 3.
30 [bidem, ss. 3-4.
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warzysza. Przedszkolaki ucza sie rowniez odréznia¢ dobro od zta, co
w obecnie serwowanych bajkach (np. w telewizji) nie jest takie tatwe do
stwierdzenia. Warto w tym miejscu przytoczy¢ zimowa basi Krélowa Snie-
gu odgrywang w grudniu 2014 i styczniu 2015 r.

Czesto bajki dla dzieci, ktére sg modne i popularne, nie majg jasno
wyodrebnionej granicy pomiedzy dobrem i ztem31. Niesie to za soba ryzyko
nieumiejetnosci okreslenia przez dzieci pewnych czynéw, a nawet ttuma-
czenia ztych zachowan chwilg stabosci albo swoistg normalnoscia. Nie jest
przedmiotem niniejszego opracowania szersze omawianie tego problemu,
trzeba wspomnie¢ o wynikajacym z tego pewnym relatywizmie moralnym.
Jasno okreélone postacie miat spektakl Krélowa Sniegu, powstaty na pod-
stawie basni H. Ch. Andersena. Nie trzeba przytaczac tresci bajki, gdyz
Z pewnoScig jest ona znana czytelnikom, warto jednak przypomnie¢ gtéw-
ne postacie: ztg i zimng jak 16d Krélowa Sniegu oraz dobra Gerde i zagu-
bionego Kaya. Reakcje dzieci przedszkolnych w momencie odgrywania
spektaklu byty do przewidzenia: reagowaty one ptaczem, strachem i le-
kiem na widok Krélowej Sniegu. Dzieci wspétczuty Gerdzie, ktéra wybrata
sie w dtugg wedréwke w poszukiwaniu swego towarzysza, a kiedy przyja-
ciele sie odnalezli, to dzieci reagowaty bardzo zywiotowo. W basniowy
klimat wprowadzata kolorowa oraz bogata scenografia i Spiewane na zywo
zimowe piosenki. Spektakl, oprocz, przyblizenia klasycznej bajki, miat za
zadanie w sposob jasny i klarowny wskazywac cechy oraz zachowanie do-
brych i ztych ludzi i uczy¢ dzieci tego, ze nalezy by¢ dobrym.

Podsumowanie

Edukacja teatralna dzieci przedszkolnych ma istotne znaczenie dla ich
funkcjonowania intelektualnego, poznawczego i spotecznego, ale takze
wptywa na emocje, ksztattuje wrazliwo$¢ artystyczng oraz pobudza rozwdj
wyobrazni. Regularna i czesta obecno$c¢ teatrzykéw w przedszkolach niesie
za sobg szerokie spektrum mozliwosci, zwtaszcza wychowawczych i edu-
kacyjnych. W kontekscie niniejszego opracowania nalezy zwrdéci¢ uwage na
réznice w odbiorze spektakli teatralnych, ktére charakteryzujg dzieci
przedszkolne i wczesnoszkolne. Dzieci w wieku przedszkolnym przezywa-
ja bardziej emocjonalnie spektakl, anizeli dzieci ze szkoty podstawowe;j.
CzeSciej reaguja ptaczem na straszne sceny i negatywne postacie, a takze
wyrazajg empatie w przypadku skomplikowanych lub wzruszajacych lo-
s6w bohateréw. Przedszkolaki traktujg przedstawiang historie jako realnie

31 Przyktadem moze by¢ $wiecaca triumfy wsrod dzieci przedszkolnych bajka Kraina Lodu,
gdzie tak naprawde nie wiadomo, czy gtéwna bohaterka Elza jest dobra czy zta.
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sie dziejaca w momencie jej przedstawiania. Trudne tresci sg jednak mniej
rozumiane przez dzieci przedszkolne (dzieci z podstawéwek czesciej ro-
zumiejg sens spektaklu, wtaczane metafory, humor i morat bajki), skupiajg
sie one jednak na wrazeniu emocjonalnym, estetycznym i atmosferze, ktora
towarzyszy przedstawianej historii. Sama tre$¢ bajki bywa czasami niezro-
zumiata, co oczywiscie nie jest argumentem za tym, ze dzieciom przed-
szkolnym powinno sie przedstawia¢ tylko proste, banalne teatrzyki, bo
,dzieci i tak nie zrozumiejg”. Dzieciom wrecz od poczatku nalezy umozli-
wiac zetkniecie sie z waznymi, cho¢ czasem trudnymi tematami.

Dziatalno$¢ Teatru Bazyl to przede wszystkim edukacja teatralna
wyrazajgca sie w tworzeniu scenariuszy dopasowanych do potrzeb i moz-
liwosci dzieci w wieku przedszkolnym, w odgrywaniu spektakli przy po-
mocy lalek, strojow, muzyki i rekwizytéw pobudzajacych ciekawosc¢ i krea-
tywnos$¢ dzieci, to takze jasny przekaz i ukierunkowanie na rozwoj okre-
$lonych umiejetnosci i emocji. Odbiorcy prawie 500 spektakli, w ktérych
grata autorka rozdziatu reagowali bardzo podobnie: zawsze mocno identy-
fikowali sie z glownym bohaterem bajki, a krytykowali negatywne posta-
cie. Dzieci przedszkolne z tatwoscia wchodzity w Swiat przedstawianej
bajki, natychmiastowo wyrazaty emocje, a postacie z teatrzyku zostawaty
uznawane jako prawdziwe, Zyjace wtasnym zyciem (mimo Ze aktor wyste-
powat na scenie z lalkg). Wyniki tych badan $wiadcza o duzym potencjale
edukacji teatralnej, nie tylko w obszarze oddziatywan teatru jako rozrywki,
ale przede wszystkim w mozliwo$ciach tworzenia u dzieci prawidtowych
umiejetnosci, norm spotecznych oraz w ksztattowaniu wrazliwosci emo-
cjonalnej i artystycznej. Edukacja teatralna moze by¢ zatem wykorzysty-
wana nie tylko przez aktoréw, ale moze stuzy¢ jako narzedzie w pracy pe-
dagogow, psychologdéw, terapeutdéw, nauczycieli, animatoréw kultury oraz
rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym.
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THEATRICAL EDUCATION OF PRESCHOOL CHLDREN
Summary

Theatrical education of preschool children enhances their development emotionally and
psychologically. It equips and introduces them with the knowledge of the world of literature
and music, as well as the ability to shape their perception of art and aesthetic experience.
The research material was collected by observing the response and reaction of children after
nearly 500 performances, starting September of 2014 to the end of June of 2016. The effects
of the activities of the theater involved a number of benefits on the children beyond the spec-
tacle. Children tracing the adventures of their favorite characters, are able to relive the same
experience by identifying with characters from fairy tales at the same time being able to
connect the imitations to situations from everyday life.

Keywords: theatre, education, upbringing, preschool children.
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Stowa kluczowe: ewaluacja, kontrola, wspomaganie, nadzér pedagogiczny, jako$¢
ksztatcenia.

Wprowadzenie

Celem niniejszego rozdziatu jest prezentacja informacji o korzys$ciach wy-
nikajacych z realizacji wewnetrznego planu nadzoru pedagogicznego szko-
ly i przestawienie teoretycznych i praktycznych aspektow realizacji nadzo-
ru pedagogicznego zewnetrznego i wewnetrznego. Rozdziat oparto na wy-
nikach badan wtasnych zrealizowanych przy wykorzystaniu znaczacych
prac teoretycznych oraz analizie Zrédet nadzoru w postaci wtasciwego
rozporzadzenia do nadzoru pedagogicznego szkoty. Poczyniono réwniez
rozmowy z czynnymi nauczycielami oraz dyrektorem placéwki, ktére po-
zwolity opisa¢ empiryczne do$wiadczenia realizacji nadzoru pedagogicz-
nego.

Przeprowadzenie w rozdziale oméwienia teorii i dokonanie analizy
praktycznej ma na celu kompleksowe przyblizenie kwestii nadzoru peda-
gogicznego realizowanego w formach przewidzianych w normatywem ze-
wnetrznym. Kwestia ewaluacji wewnetrznej w szkole zostata ujeta jako
zadanie, ktore realizujag w réznym zakresie wszyscy nauczyciele, cho¢ fi-
nalnie za zewnatrz szkote reprezentuje dyrektor. Istotne jest wskazanie
praktycznego charakteru realizacji planu wewnetrznego nadzoru pedago-
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gicznego dla poprawy jakos$ci ksztatcenia uczniéw i autoewaluacji nauczy-
cieli.

Nadzor pedagogiczny
- istota, cele, model

Nadzor pedagogiczny w swojej istocie jest najgtebszym przejawem dazenia
do doskonatos$ci. W jego centrum powinno zawsze by¢ dobro cztowieka
niezaleznie od jego wieku. Doskonalenie zawodowe siebie jest takze do-
skonaleniem innego cztowieka.

Synergia , dydaktyki, wychowania i opieki” jest wpisana w nature
pedagogiki. Twierdzenie, ze szkota ma cechy zywego organizmu wydaje
sie by¢ truizmem ale np. twierdzenie o potrzebie ,Zywego nauczania”
u niejednego wywota odruch refleksji, a nawet autorefleksjil. Zmiana jest
immanentng cechg procesu oSwiatowego. W szkole jest procesem usta-
wicznego podnoszenia jakos$ci nauczania, wychowania i opieki. Jakkolwiek
patetycznie to brzmi, najbardziej adekwatnym okresSleniem szkoty jest -
,misja”. Celem tej misji jest uczen; towarzyszenie jemu i umozliwienie by-
cia z nauczycielem. Kierunek jest ku samodzielnosci jego przez peten,
zrownowazony rozwoju. W Swietle jezyka rozporzadzenia ministerialnego
nadzoér jest synonimem kontroli, ewaluacji i wspomagania. Okre$lenia te
stanowia pewne ramy pojeciowe dajace ogdlne i uproszczone wyobrazenie
ztozonego zagadnienia. Nie nalezy jednak ulega¢ wrazeniu formalnego je-
zyka prawnego. Szkota jest przeciez znacznie wiecej niz jedynie instytucja,
zakladem pracy. W jej nature wpisana jest trwale nieprzeceniona odpo-
wiedzialno$¢ za drugiego cztowieka. Szkota zorientowana pozytywnienie
na powierzonego jej cztowieka jest Swiadoma niezwyktej rangi zadania
polegajacego takze na dokonywaniu samooceny.

Jesli przywotac¢ szeroki kontekst Zycia spotecznego, kultury spo-
tecznej - szkota tworzy kulture i jednoczesnie sama jest uczestnikiem kul-
tury. Roy Wagner pisat, ze ,antropolog uzywa stowa ,kultura” z nadzieja
a nawet wiarg”? Pedagog z nadziejq i wiarg powinien uzywac terminu ,mi-
sja”. Nadzoér pedagogiczny nie jest celem samym w sobie. Nie moze by¢ tyl-
ko przejawem biurokratycznych procedur, reprodukcji i wytacznie stuzy¢
potwierdzaniu stanu rzeczy. Jego misja spoteczna jest zwigzana ze zmiana,
ta za$ ma przynie$c¢ praktyczny efekt - w postaci poprawy jakosci.

1 ]J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ
w Koninie 2010, s. 50-77, 143-149.

z R. Wagner, Wynalezienie kultury [w:] M. Kempny, E. Nowicka, Badanie kultury. Elementy
teorii antropologicznej, PWN, Warszawa 2003, s. 59.
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Analogicznie wszystkie trzy elementy, tj. ewaluacja, kontrola
i wspomaganie jako formy nadzoru pedagogicznego nie sg celami samymi
w sobie. Bylaby to rola pozorna, a nie praktyczna. Trzeba sie tego wystrze-
gac.

Jednocze$nie nalezy zauwazy¢ istnienie nurtu w pedagogice kry-
tycznej czynigcego zarzut o ideologizacje szkoty przez przesadng i rozpo-
wszechniajaca sie standaryzacje i ocenianie wszystkiego. W tym kontekscie
nadzor pedagogiczny jawi sie jako pejoratywne pojecie. Kojarzony z usred-
nieniem, dostosowaniem do jedynie stusznego modelu szkoly podlegtej
bezposrednio wtadzy panstwowej. Wskazane jest zagrozenie zawtaszcze-
nia, przesadnej podlegtosci i patologicznej zaleznoSci od zmieniajacych sie
rzadow i rotujacych politykéw. W tym sensie szkota jest postrzegana jako
wcigz zagrozona wymogiem dyspozycyjnosci, stuzebnosci wobec polityki
i ideologii. Powszechny wymiar kontroli ma wg krytykéw wzmaga¢ w od-
biorze spotecznym brak zaufania do nauczyciela. Styszalny jest gtos krytyki
formalizacji zycia szkoty. Krytycy zarzucaja, ze nadzér pedagogiczny ma
wprawdzie pozytywne hasta, jednak ich realizacja czyni¢ moze z nauczy-
ciela - dyrektora formaliste, ktorego gtéwnym celem jest uzyskanie zado-
wolenia organu prowadzacego szkote lub ciala nazywanego kuratorium
oS$wiaty. Stad przewrotnie stawia sie pytanie, czy potrzebna jest ewaluacja
zagadnienia i kontrola nad formalno - prawng sferg nakazu nadzoru peda-
gogicznego. Jednak nie kwestionuje sie w istocie potrzeby samego nadzoru.
Zwolennicy szkét prywatnych, stowarzyszeniowych traktuja niekiedy nad-
zOr pedagogiczny jako (ze panstwowy) zto konieczne, wroga wolnej szkoty.
Chca szkoly niezaleznej, wolnej od tego nadzoru, ktéry jest definiowany
jako sktadowa ideologii powszechnej. Jest to postawa kontestacji, sprzeci-
wu ale jej motywy s3 niejednoznaczne. Szkota dazy do doskonatosci, co
znaczy, ze doskonata nie jest. Istotnie realizacja nadzoru pedagogiczny bu-
dzi pytanie, czy szkota rzeczywiscie moze sie zmienia¢ ku lepszemu? Czy
nadzor speinia cel, a jezeli to w jakim stopniu? Mozna wiec zauwazy¢, ze
istniejg dwa dyskursy w jednej polemice i jest to in plus, warto$¢ dodana,
przejaw zroznicowanego uczestnictwa aktywnej ewaluacji, ktéra sama jest
procesem.

Autor opowiada sie za umiarkowanym modelem nadzoru pedago-
gicznego opartego na normatywach panstwowych. W tym przypadku po-
zostawiona jest swoboda w zakresie planu nadzoru, ktory szkota, placowka
edukacyjna przygotowuje wg wtasnego uznania, a metody ewaluacyjne nie
sg narzucane. Nadzor w obecnym ksztalcie wydaje sie by¢ wtasciwy, szcze-
gblnie z uwagi na funkcje ujednolicenia i wyréwnywania szans edukacyj-
nych i spotecznych. Szkota jest po rodzinie najwazniejszym ogniwem
transmisji kompetencji kulturowych. Przekazuje i pozwala nabywa¢ umie-
jetnosci spoteczne o charakterze uniwersalnym. Jest to element niezwykle
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wazny z perspektywy zorientowanej na dobro wychowanka wszystkich
szczebli edukacyjnych. Nie ktoci sie to zasadg i potrzeba indywidualizacji
pracy z dzieckiem. Wreszcie nalezy zauwazy¢, iz u podstaw nadzoru peda-
gogicznego lezy zatoZenie, Ze panstwo formutuje w jasny sposéb wymaga-
nia od placéwek i szkét. Wynika z tego przejrzysto$¢ procedur i demokra-
tyczny przebieg wspotpracy partnerskiej w relacji kontrolujacy - kontro-
lowany.

Mistrz zrodtem wiedzy
- ewaluacja jako wybrany aspekt nadzoru pedagogicznego
w teorii i praktyce

We wstepie wskazano, iz nie brakuje adwersarzy nadzoru pedagogicznego.
Autor uznaje prawo do krytyki pedagogicznej w tym aspekcie. Nie podziela
tego stanowiska, ale przyjmuje je jako Zrdédio refleksji. Rozwazaniom
w niniejszej czesci rozdziatu towarzysz nastepujaca mysl: ,(...) kontrola-
samokontrola, ewaluacja-autoewaluacja, korekta-autokorekta (...) Nalezy
wiec takowe kompetencje ksztattowa¢ w procesie edukacji nauczycieli”3.
Wiedza teoretyczna jest obligatoryjna, niezbedna. Nauczyciel, ktéry
nie opanuje warsztatu teoretycznego w zakresie kontroli, analizy, poszu-
kiwania lepszych rozwigzan, nie podda siebie i innych wtasciwej ocenie-
konsekwencji sam siebie wykluczy z poprawy jakosci, a jego deficyty beda
reprodukowane przez innych i ci bedg ofiarami jego niewiedzy.
Taki nauczyciel nie zrozumie sensu i celu, nie przewidzi korzysci a nawet
nie skorzysta z doSwiadczen empirycznych innych. Bedzie kontestowat
i mylnie utozsamiat ignorancje z konstruktywnym dyskursem pedagogiki
krytycznej. W tym wypadku méwi¢ wiec mozna o antywzorze nauczyciela.
Odpowiedzialnos$¢ i wysokie oczekiwania wobec nauczyciela s3 propor-
cjonalne do prestizu spotecznego i zaufania publicznego. Na tym tle wy-
raznie zarysowuje sie zwigzek miedzy koniecznos$cig nadzoru pedagogicz-
nego w celu zagwarantowania lepszej jakosci procesu dydaktycznego, wy-
chowawczego i edukacyjnego*. Ponadto jednak, wytania sie kwestia
wspomnianej rangi i szacunku do nauczyciela. Wypada wiec przyja¢ za
rzecz w zasadzie oczywisty, iz dazenie do podniesienia kwalifikacji i efek-

3 ]. Grzesiak, Diagnostyka psychopedagogiczna i ewaluacja w pracy nauczyciela [w:]
J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ w
Koninie 2010, s. 151-152.

4]. Maryniuk, O ewaluacji, rézy i odpowiedzialnosci, [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja
w  nadzorze pedagogicznym.  Odpowiedzialnos¢, ~ Wydawnictwo  Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2010, s. 125-127.
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tow ksztatcenia jest kolejnym potwierdzeniem, Ze nadzér pedagogiczny
w trzech formach jest korzystny.

W tym miejscu nalezy dowartoSciowaé aspekt wychowania wymie-
niany nieczesto na pierwszym miejscu, szczegélnie w aktach normatyw-
nych. Tymczasem wychowanie jest jednakowo waznym atrybutem procesu
formowania cztowieka. Jesli przyja¢ wtasciwg perspektywe zauwazyc
mozna, Ze dzi$ - bardziej niz kiedykolwiek, potrzebne jest docenienie tego
elementu jako fundamentu humanistycznego wychowania cztowieka
w coraz bardziej technicznym $wiecie. Nalezy bacznie przygladac sie rze-
czywistosci- obserwowac. Nauczyciel powinien by¢ uwazny, dostrzegac
rowniez pogorszenie warunkow realizacji zalozenn wychowawczych. Czto-
wiek jest przeciez zorientowany na funkcjonowanie w spoteczenstwie
i zaro6wno jest uczestnikiem kultury, jak ja tworzy. Wychowanie cztowieka,
wydaje sie by¢ dawaniem mu szansy uczenia sie kultury, tj. wtasciwej so-
cjalizacji przez wpajanie wartosci, ktére pozwalaja krytycznie odrzuci¢
patologie otoczenia i zmierzac ku lepszemu; ,uczcie sie, nabierajcie kompe-
tencji”>. Nauczyciel powinien korygowac otoczenie, oddziatywac jako wzor.
Sam musi wiec dokonywac¢ autokorekty.

Normatyw zewnetrzny

- nadzor pedagogiczny w Swietle Rozporzadzenia MEN
Z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznegos¢

Art. 35 ust. 6 ustawy z dn. 7.09.1991 r. o systemie o$wiaty’ jest podstawa
wydania rozporzadzenia, ktére stanowi obecnie aktualng podstawe praw-
na wskazujaca obowigzek prowadzenia nadzoru pedagogicznego. Zapre-
zentowanie normatywu zewnetrznego jakim jest Rozporzadzenie MEN
z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego ma uzasad-
nienie. Przyblizenie problematyki rozporzadzenia ministra jest konieczne
- jest to najwazniejszy akt prawny obowigzujgcy w tej materii.

Stowo, idea, ramy - jakkolwiek by nie nazwac tresci rozporzadzenia
- nalezy mie¢ swiadomos¢, Ze jego zastosowanie - ma by¢ czynem, dziata-
niem, dobrg praktyka, urzeczywistnieniem.

5 http://www.dailymotion.com/video/xwnfv3_niebieskoocy_news- eksperyment Jane
Elliott 1996 r., (online: 30.10.2016).

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz.U. 2015 poz. 1270).

7 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991r. o systemie o$§wiaty (Dz.U. z 2015 poz. 2156).
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Organem sprawujacym nadzdr pedagogiczny zewnetrzny jest kura-
tor o$wiaty wlasciwy administracyjnie wzgledem miejsca potozenia szko-
ty, czy placowki. Jest on zobligowany do raportu wiasciwemu ministrowi
wnioskéw i wynikow pokontrolnych, ktérych Zrédtem sg informacje uzy-
skane empirycznie, tj. z realizacji kontroli, obserwacji, etc. Sporzadzony
protokot przedstawia dyrektorowi szkoty. Zawarte w nim informacje
wskazuja dyrekcji placowki istotne aspekty do poprawy oraz zauwaza po-
zytywny. Dyrektor posiada prawo do odniesienia sie do uzyskanej oceny
jakoSciowej. Ponadto przygotowuje on plan nadzoru pedagogicznego kaz-
dorazowo na dany rok szkolny. Przedstawia go gronu pedagogicznemu na
radzie pedagogicznej. Zatwierdzony plan jest wiec realizowany w dwoch
okresach szkolnych. Po zakonczeniu roku szkolnego dyrektor szkoty prze-
stawia radzie pedagogicznej wyniki i wnioski ze sprawowanego nadzoru
pedagogicznego, ewaluacji wewnetrzne;j.

Wskazanie na dyrektora placowki jest o tyle istotne, Ze odpowiada
on bezposrednio na zewnatrz - przed kuratorem o$wiaty ale i wewnatrz
z funkcji przetozonego nauczycieli i wychowawcdéw. Nalezy jednak istotnie
zauwazy¢, ze odpowiedzialnos¢ jest stopniowana przez delegacje zadan na
wszystkich nauczycieli w ramach szkoty. Dzieje sie tak z uwagi na szczego-
towos¢ planu - wskazanie konkretnych dziatan koniecznie potrzebnych do
wykonania. W praktyce nadzoru celem jest bowiem podniesienie jakosSci
realizacji zadan placowki. Wszystkie osoby odpowiedzialne za realizacje
tresci programowych zobowigzane sg do podjecia zadan przyjetych w pla-
nie nadzoru.

Wskazane przez ministra w rozporzadzeniu sa trzy zasadnicze for-
my nadzoru okreslone jako:

— ewaluacja,

— kontrola (w zakresie przestrzegania przepisOw prawa i tworzenia
wewnatrzszkolnych normatywoéw),

— wspomaganie (pracy nauczycieli w szktach i placdwkach o$wiato-
wych).

W Swietle przepisu § 2 pkt 4 rozporzadzenia przez okreslenie ewa-
luacja ,nalezy rozumie¢ proces gromadzenia, analizowania i komunikowa-
nia informacji na temat warto$ci dziatan podejmowanych przez szkote lub
placéwke; wyniki ewaluacji s3 wykorzystywane w procesie podejmowania
decyzji skierowanych na zapewnienie wysokiej jako$ci organizacji proce-
sow ksztatcenia, wychowania i opieki oraz ich efektéw w szkole lub pla-
coéwce”8,

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego..., op. cit.
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Stuszne bedzie wiec stwierdzenie, Ze mowa jest o praktycznym ba-
daniu oceniajagcym stopien spetnienia przez szkote wymagan stawianych
przez panstwo w zakresie dziatan dydaktyczny, wychowawczych i opie-
kunczych. Zauwazy¢ nalezy, iz wymienione sg z osobna: procesy ksztatce-
nia, czyli zajecia dydaktyczne wychowanie i opieka. Katalog ten w péZniej-
szej czesci rozporzadzenia rozszerzono przepisem § 24 pkt 3. Wprowadza
on sformutowanie ,inne zajecia i czynnosci” wynikajace z dziatalnosci sta-
tutowej szkoty lub placowki®. Okres$lenie to jest rodzajem wprowadzenia
katalogu otwartego na empiryczne doswiadczenia, szczegdlne dziatania
placéwki edukacyjne;j.

Szkota ma by¢ zywym organizmem, moze realizowac autorskie pro-
gramy w obszarze edukacyjnym. Nurt ten jest silnie eksponowany w nurcie
znaczacych profesoréw pedagogiki i o§wiaty. Rozumienie metodyki jako
,Zywego” nauczania i ,zywej” lekcji jest odzwierciedleniem pedagogiki re-
fleksyjnej. Skutkiem tego rozmystu i pogtebionej analizy problemu jest re-
cepcja mysli profesoré6w oswiaty na gruncie krajowego prawodawstwa.
Mysl pedagogiki Sswiadomej koniecznos$ci permanentnej zmiany ku lep-
szemu znajduje swoje ewaluacyjne odzwierciedlenie w zmianach rozpo-
rzadzenia. Element zmian, cho¢ niekiedy pejoratywnie oceniany z definicji,
jest jednak zasadny i koniczny. Ma on oddolne Zr6dto w Zyciu szkoty i jest
wyrazem reakcji na empiryczne zjawiska wystepujace w toku oswiatowej
dziatalnosci.

Kontrola jest kolejng wazng forma nadzoru. Zgodnie z § 2, pkt. 9
rozporzadzenia ,nalezy przez to rozumie¢ dziatania organu sprawujacego
nadzor pedagogiczny prowadzone w szkole lub placéwce w celu oceny sta-
nu przestrzegania przepiséw prawa dotyczacych dziatalnosci dydaktycz-
nej, wychowawczej i opiekuniczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkoty
lub placowki”10,

Analizujac zapisy § 12 - § 16 warto wskazac szczegélne elementy,
tj.:

— procedury majace zastosowanie do organizowani kontroli;

— procedury w trakcie przebiegu kontroli;

— konieczno$¢ wskazania harmonogramu dla poszczeg6lnych etapow
kontroli;

— forme pisemng przewidziang do opisu przebiegu i wynikéw kontro-

li. Sporzadzenie pisemnego protokotu z przebiegu kontroli jest tu

dokumentem kluczowym. Protokét jest sporzadzony w oparciu

o arkusz kontroli przewidziany i zatwierdzony przez ministra

9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego..., op. cit.
10 Jpidem.
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ds. o$wiaty i wychowania (§ 14), w terminie nieprzekraczalnym

7 dni. Istniej jednak mozliwo$¢, Ze protokét zostanie sporzadzony

w dniu kontroli. Aby dokument wywotat ostateczne skutki prawne,

wymaga sie umieszczenia podpiséw stron uczestniczacych w kon-

troli. Rozumie sie przez to, iz podmiot realizujacy nadzér zewnetrz-
ny poddat dyspozycji kontrolowanemu tre$¢ protokotu, a ten go
uznat i przyjat za ostateczny;

— przewidziany jest tryb odwotania, tzn., ze dyrektorowi przystuguje
prawo do wskazania aspektow budzacych zastrzezenia do ustalen
protokotu kontroli. ZastrzeZenia majg by¢ poparte argumentacjg
wyjasniajaca. W sytuacji nieakceptacji np. w zakresie wnioskéw
niekorzystnie oceniajacych sytuacje placéwki, dyrektor ma prawo
odmowi¢ podpisania protokotu kontroli. Nie konczy to procedury
kontrolnej. Obligatoryjnie - zachowujac forme pisemng, ustosun-
kowuje sie i przedktada wtasne stanowisko w terminie w terminie
7 dni (liczone od dnia otrzymania protokotu). Wyjasnienia zawiera-
ja przyczyne odmowy i sg przejawem autonomicznego prawa do
wyjasnien. Daje to szanse na anulowanie niektérych, a nawet wyco-
fanie wszystkich zalecen wydanych uprzednim protokole pokon-
trolnym.

Warto poswieci¢ nieco uwagi zagadnieniu przygotowania, ktére
szkota musi poczyni¢ w zakresie wspoétpracy z kontrolujgcym organem
zewnetrznym. Wtasciwe przygotowanie sie wszystkich cztonkéw grona
pedagogicznego do kontroli powinno by¢ gwarancjg sprawnego jej prze-
prowadzenia. W sytuacji jasnych oczekiwan kontrolujgcego zawartych
w harmonogramie, szkota ma bowiem mozliwo$¢ naszykowania potrzeb-
nych dokumentéw wtasnych i utatwienie wszelkich dziatan w kierunku
inspekcji. Dziatajagc w mysl harmonogramu zdecydowanie mozliwy jest
sprawny, jednodniowy przebieg kontroli. Zgodnie z § 12 ust. 3, tylko w sy-
tuacjach wyjatkowych - 2 dni kontroli ( nie koniecznie nastepujace jeden
po drugim). Dwudniowa kontrola moze by¢ podyktowana analizowaniem
duzej liczby dokumentoéw lub szczegétowosci wywotang licznymi btedami,
brakami placoéwki kontrolowane;j.

Nie bez powodu wspomniano w pierwszej czeSci niniejszego roz-
dziatu o randze wilasciwego stosunku dyrekcji do dokumentacji wtasnej
i formalnego aspektu prowadzenia placéwki. Postawa taka chroni bowiem
placowke przed zarzutem o nieprzestrzeganie, czy naruszenie przepisow
prawa o dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuniczej oraz innej
dziatalnosci statutowej. Wszystkie te elementy sktadajg sie na wtasciwe
zarzadzanie czasem pracy w szkole, co samo w sobie jest miernikiem jako-
$ci pedagogicznej. Analizowany jest zwykle statut placowki, regulaminy
wynikajgce np. tzw. Karty Nauczyciela lub ustawy o systemie o$wiaty, za-
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rzadzenia i decyzje organéw witasciwych organéw wydane wczesniej do
wprowadzenia w zycie.

Kolejna formg nadzoru pedagogicznego jest wspomaganie. W rozu-
mieniu § 2, ust. 10 omawianego rozporzadzenia oznacza ,dzialania organu
sprawujgcego nadzér pedagogiczny majace na celu inspirowanie i intensy-
fikowanie w szkole lub placdwce procesow stuzacych poprawie i doskona-
leniu ich pracy, ukierunkowanych na rozwéj uczniéow i wychowankéw”11,
Jest to dziatanie, ktére okreslitbym jako swego rodzaju konkluzje nadzoru
pedagogicznego - wniosek, puente, przestanie na przyszios¢. Wszystkie te
synonimy, roboczo i skojarzeniowo wprowadzone przeze mnie maja doo-
kresli¢ cel. Wspomaganie jest zorientowane ku przysztosci. Daje to nadzie-
je na polepszenie, jest zwienczeniem wysitkow nadzoru pedagogicznego.
Osigganie kompleksowe celu wspomagania jest mozliwe z nieodigczna rolg
ewaluacji i kontroli. Nastgpito znaczace przesuniecie akcentow i docenie-
nie wspomagania w wyktadni praktycznej. ,W dotychczasowej praktyce
edukacyjnej wszystkie te elementy, przy réznych rozwigzaniach szczegé-
towych, byty wykorzystywane w nadzorze pedagogicznym, przy czym naj-
wiekszy nacisk potozony byt na kontrole i jako$¢ pracy szkot i placowek.
Obecna zmiana sprawowania nadzoru pedagogicznego uwypukla znacze-
nie wspomagania szkét i placowek, ktére syntetyzujac uogélnione wyniki
ewaluacji zewnetrznej i kontroli - dostarcza realnych przyktadéw dobrej
organizacji i funkcjonowania szkoty, zgodnie z jej potrzebami. Obiektywne
i wiarygodne wyniki ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej powinny stano-
wi¢ materiat Zrodtowy dla systemowych dziatan wspomagajacych dyrekto-
réw w zapewnieniu warunkéw do harmonijnego rozwoju uczniow. Wyniki
te pozwola dyrektorom szkot i placowek na dokonywanie zmian w ich
funkcjonowaniu, a w skali panstwa beda istotng przestanka do zmian
w o$wiacie”12,

Wszystkie trzy formy nadzoru wydaja sie by¢ synergiczne w sensie
metodologicznym13. Ponadto nalezato by tez zauwazy¢ emergentny cha-
rakter wspomagania oraz pokornie uzna¢, ze nie wszystkie zmiany bedace
wynikiem nadzoru pedagogicznego sa do przewidzenia. Zachodzg zmiany
w otoczeniu spoteczno-kulturowym, na ktére o$wiata reaguje, chocby sa-
ma ich nie wywotata, mimo iz jest istotnym elementem oddziatywania na

11 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego..., op. cit.

12 http://biuletyn.kuratorium.krakow.pl/index.php?art_id=81&menu_item=2&numer=6,
(online: 30.10.2016).

13 D. Kubinowski, Idiomatycznosé- synergia- emergencja. Rozwdj badari jakoSciowych
w pedagogice polskiej na przetomie XX i XXI wieku, Makmed, Lublin 2013, s.85-106.
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otoczeniel#. Stad nadzo6r powinien by¢ systematyczny i cykliczny - stusznie
wskazuje na te ciggtos$¢ rozporzadzenie.

Podsumowanie

Pono¢ pewien wybitny pianista zostat zapytany, czy rownie pieknie potrafi
gra¢ na skrzypcach. Wszak dysponuje genialnym stuchem, ma autentyczny
talent kompozytorski, a takze interpretatorski muzyki innych znamienito-
$ci. Odpart: ,Nie wiem, jeszcze nigdy nie prébowatem”. To oczywiscie tylko
anegdota. Lecz wywotuje refleksje, bo nawet geniusz dopuszcza ludzka
niedoskonatos$¢, ocenia siebie z krytycznym dystansem, a nawet wskazuje
na konieczno$¢ dokonania préby, czy nauki.

Jak rozumie¢ talent; jako warto$¢ absolutng, czy dar, ktory sie od-
krywa, osiagga przez prace? ,Przez dziesie¢ lat bez przerwy ¢wiczytem i na-
gle wszystko zaczeto mi sie udawac¢” - powiedziat jeden z najlepszych pit-
karzy $wiata.15 Biblijne ,Komu wiele dano, od tego wiele wymagac sie be-
dzie; a komu wiele zlecono, tym wiecej od niego zada¢ beda”16 — nawet wy-
rwane z kontekstu ostatecznego powotania cztowieka w zamy$le Boga po-
zostaje madroscig, wezwaniem do odkrycia talentu i jego realizacji przez
cate zycie.

Wymiar szkolny ,misji”, o ktérej mowitem we wprowadzeniu do ni-
niejszej rozprawy naktada perspektywe autoewaluacji jako celu praktycz-
nego do wykonania dla nauczyciela niezaleznie od stopnia awansu. W cen-
trum ma by¢ poprawa jakosci pracy szkoty zorientowanej humanistycznie
na dziecko, ucznia, wychowanka. Celem jest tez podniesienie kompetencji
nauczyciela rozumianego indywidualnie przez wykonywanie przez niego
samokrytyki i poszukiwania zmiany, innowacji, nowych metod zoriento-
wanych na samodoskonalenie zawodowe.

Przygotowanie opracowania poSwieconego zagadnieniu zewnetrz-
nego i wewnetrznego nadzoru pedagogicznego wynika z checi eksponowa-
nia i popularyzowania tego zagadnienia jako jednego z wazniejszych w za-
wodzie nauczyciela. Juz pierwsze, skromne wprawki nauczycielskie po-
zwolity autorowi doswiadczy¢, Ze pewne rzeczy i sprawy wydajg sie proste,
zanim przystapi sie do dzialania. Woéwczas trzeba odwotac sie do wiedzy
nabytej w teorii. Latwo to dostrzec bedac niedoswiadczonym, ale w miare

14 E. Nowel, Ustuga kreowania i ustuga postrzegana w kontekscie raportéw ewaluacji pracy
szkoty, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji. Poprawa jakosci
ksztatcenia i jej uwarunkowania, WPA UAM Kalisz; PWSZ, Konin 2012, s. 87-99

15 https://www.youtube.com/watch?v=C1kBD4yOLqY- Ostatni mecz Zinedine Zidane,
(online: 30.10.2016).

16 Ewangelia wg sw. tukasza 12,39-48 [w:] Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu,
Pallottinum Poznan-Warszawa 1980, s.1198
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nabierania kompetencji praktycznych moze wystapic z kolei ryzyko rutyny
zawodowej nauczyciela, czy wypalenia zawodowego, demotywacji.

Wartoscig jest podniesienie poziomu ksztalcenia, wychowania
i opieki przez realizacje nowych zadan odpowiadajacych sytuacji szkoty
i jej otoczenia. Nadzor oznacza takze kontrole — mozna unikna¢ nasilenia
stresOw podczas przebiegu kontroli. Relacja kontrolujacy - kontrolowany
moze byC przyjazna, partnerska, wspomagajaca, gdy zesp6t nauczycielski
ma $wiadomo$¢, Ze jest dobrze zarzadzany i zorganizowany. Nauczyciel
funkcjonuje w sposob swiadomy, samokrytyczny i refleksyjny. Uczniowie
zyskuja poprawe warunkdéw ksztatcenia w kierunku wysokiej jakosci. Cha-
rakter przyjazny szkoty - tak dla uczniéw, nauczycieli z osobna i w poczu-
ciu zespotowosci - zastuguje na uznanie. Realizacji planu nadzoru winna
tworzy¢ przyjazne, komfortowe Srodowisko szkolne, a autoewaluacja ma
by¢ przemys$lanym narzedziem. Taka sytuacja podbudowuje nauczycieli
w opinii dzieci i rodzicéw, ktorzy dzi§ dokonujg co raz czesciej Swiadomych
wyborow szkoty dla swojego dziecka i wraz z nim.

Rozwigzywanie sytuacji trudnych, reagowanie na zagrozenia i dobra
wspotpraca zespotu, realizowana jest na co dzien, jesli znajduje swoje
oparcie w zebraniach rady pedagogicznej, raportowaniu sytuacji proble-
matycznych i poszukiwaniu innowacyjnych rozwigzan adekwatnych do
sytuacji aktualnej w zyciu szkoty. Je$li w planie nadzoru pedagogicznego
uwzglednione zostaly aktualne priorytetowe zadania MEN oraz najwaz-
niejsze kierunki polityki o§wiatowej wyznaczanej przez panstwo oraz wy-
niki analiz ankiet przeprowadzonych ws$réd nauczycieli i pracownikéw
szkoly - mozna te aspekty uzna¢ za Zrédio wnioskéw, dobrych praktyk
w zakresie realizacji teorii i wcielaniu w zycie szkoty nadzoru pedagogicz-
nego.

Reasumujac, prawidtowe funkcjonowanie nauczyciela w ztozonym
Swiecie szkoty wspéiczesnej stawia go w sytuacji zadania, na ktére musi
ustawicznie odpowiada¢ dazeniem do poprawy jakosci pracy wtasnej. Do-
bry nauczyciel to kompetentny specjalista, ktéry jest Swiadom takze kultu-
ry prawnej, w ktdrej funkcjonuje w zakresie nadzoru pedagogicznego. Sto-
suje kryteria oceniania ucznia, ocenia sam siebie i jest poddawany ocenie.
Musi zatem reagowac krytycznie, dotrzymac kroku zmianom, a nawet sam
powinien dobrg zmiane wprowadza¢ w zycie szkoty. Jako refleksyjny ani-
mator procesu dydaktycznego, wychowuje, czyli potrzebuje autorytetu
i zaufania, ktére sam sobie wypracowuje bedac intelektualnym przewodni-
kiem innych. Rola ta wymaga $wiadomosci, Ze sam potrzebuje autoewalu-
acji. Nauczyciel pozostaje w sytuacji ucznia, gdy ma mistrza, z ktérego em-
pirycznego i naukowego zaplecza moze korzystac.
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Terminy ewaluacja, kontrola i wspomaganie, ktére starano sie przy-
blizy¢ nie sg celami samymi w sobie, lecz Srodkami do celu, czyli w istocie
dotycza ucznia, wychowanka, podopiecznego.

Podjete w rozdziale zagadnienie to temat otwarty, ewoluujacy. Za-
rysowano w nim jedynie zakres problemu. Ze wzgledu na rozlegto$¢ pro-
blematyki, autor zamierza kontynuowac jej omawianie w kolejnych publi-
kacjach.
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Summary

This dissertation aims to identify benefits resulting from realization of the internal plan of
pedagogical supervision in a primary school. Study shows the need of familiarization with
scientific studies of the problem, recognizing that theory is the first step and a preliminary
prerequisite for acquiring evaluation competencies. The thesis discusses a legal instrument
which provides a basis for external and internal supervision. Forms of supervision execution
in the education facility have been emphasized. The key part of the paper is the presentation
of the pedagogical supervision plan for a school year. The chapter is a compendium of prac-
tical solutions regarding improvement of the quality of didactic, pedagogic and custodial
processes. It is important to note that the evaluation concerns each teacher, the teaching
staff and the headmaster. The conclusion is the result of comprehensive analysis of the re-
search problem in light of empirical actions of a model educational facility. It has been at-
tempted to answer the following questions: What is the practical effect? What benefits have
been achieved? Is pedagogical supervision worth carrying out?

Key words: pedagogical supervision, evaluation, self-evaluation, control, assistance, quali-
ty of education.
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ROZDZIAL 7.

POCZUCIE BEZPIECZENSTWA
MLODZIEZY GIMNAZJALNE]

Ilona Powierza

Stowa kluczowe: bezpieczenstwo, gimnazjum, mtodziez.
Wprowadzenie

Kwestia bezpieczenstwa, przez wiele lat podejmowana w szkole raczej
marginalnie, stala sie dzisiaj przedmiotem pogtebionej troski niemal
wszystkich sSrodowisk majacych powigzania z edukacja. Dyrektorzy szkot
i placowek oswiatowych, nauczyciele, przedstawiciele wtadz o$wiatowych,
rodzice i uczniowie, policjanci, a takze bardzo wielu pedagogéw, psycholo-
gow i socjologow wychowania podejmuje coraz wiecej probleméw peda-
gogicznych, ktére koncentruja sie na wyjasnieniu Zrédet przemocy i agresji
w szkole. Celem tych poczynan jest zapewnienie bezpieczenstwa dzieci
i mtodziezy.

Na skutecznos$¢ procesu wychowania, znaczny wplyw ma klimat
spoteczny danego gimnazjum, ktory jest wyktadnikiem stosunkéw inter-
personalnych w obrebie szkoty, nastawienia kadry pedagogicznej i porzad-
ku organizacyjnego, uzaleznionego od struktury i funkcjonalnych aspektow
pracy placowki.

W zaleznosci od $rodowiska rodzinnego uczniéw i ich funkcjono-
wania w nieformalnych grupach spotecznych oraz efektywnosci wy-
chowawczej szkoty, instytucja ta pelhi rézne funkcje spoteczne. Moze re-
kompensowac¢ braki, gdy srodowisko rodzinne i spoteczne ucznia s3 nie-
wydolne wychowawczo, przeciwdzialajgc stratyfikacji spotecznej. Dzieki
temu ma szanse stac sie szkotg réwnych szans nie tylko edukacyjnych, ale
réwniez wychowawczych, petnigc wrecz stuzbe dla spoteczenistwa, oparta
na wartosciach. Jezeli natomiast szkole przysSwieca jedynie cel dydaktycz-
ny, nie ma w niej miejsca nawet nie tyle na wychowanie, lecz wrecz na za-

83



pewnienie im podstawowej atmosfery do edukacji. Czesto gtéwnym pro-
blemem gimnazjalisty jest to, jak unikng¢ krzywdzenia, jak zabezpieczy¢
swoje mienie w szkole, jak funkcjonowa¢ w grupie rowiesniczej, by zapew-
ni¢ sobie w jej strukturze oczekiwang pozycje.

Przemoc stosowana przez gimnazjalistow wobec innych uczniéow
zdecydowanie wptywa na pogorszenie jakosSci edukacji. Ale jest réwniez,
albo przede wszystkim problemem spotecznym, ktéry wptywa na jakos¢
zycia i kierunek rozwoju spoteczenstwa.

Gimnazjum jest ponadto jednym z najtrudniejszych etapow edu-
kacyjnych, w szczegélnosci dla uczniéw, ktérzy jako 13,15-latkowie prze-
zywaja jeden z najtrudniejszych okresow rozwojowych. Na okres adole-
scencji przypada proces formowania wtasnej tozsamosci, zanim bowiem
dorastajacy odnajdzie siebie, odkryje, jaki jest i co potrafi, owczego nie,
oraz odkryje, jak widza go inni, bedzie podejmowat liczne préby, aby sie
o tym przekona¢, bedzie ryzykowat i popetniat btedy?!.

Celem niniejszego rozdziatu jest préba wykazania, czy cele oswiaty
po reformie ustroju szkolnego zostaly osiagniete oraz wskazanie na fak-
tyczny poziom bezpieczenistwa w szkotach gimnazjalnych.

Czynniki warunkujace bezpieczenstwo uczniow w praktyce
zycia szKkoty

Kazda szkotla, niezaleznie od szczebla ksztatcenia, posiada specyficzne
uwarunkowania obejmujgce czynnik ludzki, baze materialno-techniczng
konteksty Srodowiska lokalnego i aspekty kulturowe. Jednym stowem,
trudno méwic o zapewnieniu bezpieczenstwa we wspotczesnej szkole bez
uwzglednienia istniejgcych odmienno$ci i zréznicowan.

Majac jednak na uwadze powszechno$¢ wystepowania réznych
przejawow patologii spotecznej w polskich szkotach, mozna - upraszczajac
oczywiscie ten problem - pokusi¢ sie o wymienienie pewnych czynnikow,
a nawet kryteriow, ktére sprawiajg, Ze dang szkole mozna okresli¢ jako
bezpieczna.

Oto niektére z nich?:

— Dzieci czujg sie w szkole bezpiecznie i s3 przekonane, Ze nie stanie
sie im zadna krzywda.

— Niemal wszyscy uczniowie stwierdzajg, ze nie byli ofiarami jakich-
kolwiek zachowan naruszajacych normy prawne (np. grozby, szy-

1 M. Bogaj, Wspétczesne gimnazjum w Polsce. Nadzieje i zagrozenia, Kielce 2006, s. 140.
2 T. Siuda, Ksztatcenie i wychowanie mtodziezy na rzecz bezpieczeristwa, Warszawa 2007,
s. 17.
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derstwa, naSmiewanie sie, zabdr sitg osobistych rzeczy, bojki, pobi-
cia, zmuszanie do okreslonych zachowan).

Miejsca najbardziej sprzyjajace pojawianiu sie zagrozen, jak klasa
szkolna, korytarze, szatnia, toalety, teren przed szkota, boisko
szkolne, sg pod statym wgladem os6b dorostych.

Uczniowie przejawiajag wole informowania rodzicéw, nauczycieli,
administracje szkoty lub strazy miejskiej o zaistnieniu aktow prze-
mocy lub agresji, o udostepnianiu narkotykdow itp.

Podczas imprez szkolnych, jak na przyktad dyskoteki, oprocz obec-
nosci nauczycieli i rodzicéw, funkcjonuje kontrola zewnetrzna ze
strony straznikdw miejskich i policjantow.

W szkole z duza konsekwencjg prowadzona jest ksiega wejs¢ i wyjs¢
wszystkich oséb, zawierajgca godzine i podpis. Do szkoty nie moze
wej$¢ osoba obca, bez okreSlenia tozsamosci i pobrania identyfika-
tora kategorii ,Gos¢”.

W budynku szkolnym petniony jest dyzur pracownika administracji,
ktoéry przez catg dobe ma pelny wglad do wszystkich pomieszczen.
W szkole opracowany jest regulamin okres$lajacy zachowanie sie
pracownikéw i ucznidw w sytuacji ryzyka, a istniejacy system alar-
mowy umozliwia na przyktad sprawne opuszczenie budynku lub
powiadomienie strazy miejskiej i policji o wystapieniu pewnych za-
grozen. Dyrekcja organizuje treningi ewakuacji os6b z terenu szko-
ly.

Obowigzuje absolutny zakaz opuszczania sali lekcyjnej przez nau-
czycieli prowadzacych zajecia. W wypadku, gdy nauczyciel jest zmu-
szony wyjs¢, zastepuje go inny pracownik.

Podczas lekcji zabronione jest uzywanie telefonow komérkowych.
Obowiazuje tez zakaz rejestrowania gtosu i obrazu bez zgody osoby
nagrywane;j.

W szkole istnieje system monitoringu umozliwiajacy w miare peiny
wglad w przebieg zdarzen, zwlaszcza podczas przerw. Dotyczy to
takze uczniow, ktérzy skonczyli zajecia lekcyjne, a nadal przebywaja
na terenie szkoty.

W kazdym dniu, w ktéorym odbywajg sie zajecia w szkole peini dy-
zur pielegniarka.

Zaréwno nauczyciele, jak i rodzice dogtebnie znajg kwestie zapew-
nienia w szkole bezpieczenstwa i sg Swiadomi odpowiedzialnosci,
jaka wspolnie ponosza. Rozumieja takze, na czym polega wspotpra-
ca rodzicéw i nauczycieli w rozwigzywaniu probleméw funkcjono-
wania czesto bardzo licznej spotecznosci uczniow, ktérych pomy-
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stowos$¢ w tworzeniu sytuacji zagrazajgcych bezpieczenistwu innych

jest nieograniczona.

— Zapewniona jest mozliwo$¢ interwencji zespotu psychopedagogicz-
nego w sytuacjach konfliktowych pojawiajacych sie w czasie lekcji
i przerw.

— Dyrekcja szkoty organizuje dla nauczycieli, rodzicéw i uczniéow réz-
ne formy upowszechniania wiedzy i ksztattowania umiejetnosci
przeciwdzialania zagrozeniom bezpieczenstwa w Srodowisku
szkolnym.

Lista przedstawionych czynnikow z pewnos$cig mogtaby by¢ diuz-
sza, uszczegbétowiona i wsparta przyktadami. Jednak o bezpieczenstwie
w szkole nalezy coraz czesciej méwic refleksyjnie, wykorzystujac wiedze
gtownie psychologiczng, pedagogiczng i socjologiczng, zwracajgc uwage na
zdobywanie takich narzedzi rozumienia, ktére umozliwiajg $miate wycho-
dzenie poza utarte standardy.

Psychologiczne, pedagogiczne i formalne ujecie
rozumienia bezpiecznej szkoty

Bezpieczenstwo jest usytuowane na drugim miejscu w hierarchii potrzeb
podstawowych, tuz po potrzebach fizjologicznych. Jest ono rozumiane jako
stan i poczucie pewnosci, spokoju, stabilnosci, oparcia, opieki, wolno$ci
od strachu, leku i chaosu, porzadku, prawa i granic3.

Na og6t uwaza sie, ze bezpieczenstwo oznacza brak zagrozenia
i ochrone przed niebezpieczenstwami, ma charakter podmiotowy, wyraza
naczelne potrzeby cztowieka i grup spotecznych, panstw i systeméw mie-
dzynarodowych.

Wspébtcze$nie coraz szerzej upowszechniane jest pojecie bezpie-
czenstwa ontologicznego*. Ma ono istotne znaczenie dla dyskusji na temat
bezpiecznej szkoty, bowiem wyraza sie w pewnosci dziecka, Ze mozna po-
lega¢ na innych. To ,podstawowe zaufanie” ma swoje Zrédta w doswiad-
czeniach dziecka wyniesionych z pierwszych kontaktéw z opiekunami
i opiera sie na poznawczych oraz emocjonalnych relacjach wiodacych
wprost do uspoteczniania. Niestety, trzeba podkresli¢, Ze dzisiejszy zgloba-
lizowany $wiat, w ktérym najistotniejszym zasobem jest informacja, ugrun-
towuje role spoteczenstwa sieciowego, wptywa na rozwoéj nowych techno-
logii informatycznych i komunikacyjnych, a w efekcie wypiera tradycyjne

3 A. Maslow, Motywacja i osobowos¢, Warszawa 2006, s. 66.
4 H. Kwiatkowska, Tozsamosé¢ nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomiq, Gdanska 2005,
s. 13.
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formy kontaktow miedzy ludZmi i mnozy na niespotykang skale liczbe kon-
taktéw z innymi. Z tego powodu coraz trudniej jest o wspélne wartosci,
a kwestia zaufania wydaje sie problematyczna®.

Dzisiejsza szkota staje przed potrzeba rozwigzania bardzo wielu
nowych probleméw dydaktyczno-wychowawczych, bowiem jak twierdzi
Zbigniew Kwiecinski, ciggle niezmienna jest wiara rodzicoOw w to, ze szkota
,przekazuje niezbedna wiedze, wprowadza w dorobek kultury $wiatowej
i narodowej, Zze stuzy rozwojowi indywidualnej tozsamej osobowosci, Ze
jest pozytecznie zorganizowanym czasem dziecinstwa i wczesnej mtodosci,
ze wlasciwie wprowadza w Zycie spoteczne i obywatelskie, uczy demokra-
cji, ustawicznego wybierania, krytycyzmu, samookreslania sie. Wiara ta nie
tylko nie ma pokrycia w faktycznych funkcjach szkoty, ale jest tym silniej-
sza, im mniejsze sukcesy w swym rozwoju odniosta wobec dzieci i mto-
dziezy”®. Jednak wiara w sprawnos¢ szkoly jest spotecznym ,kredytem"
zaufania dla jej reformatorow.

Tak wiec bezpieczna szkota powinna umiejetnie taczy¢ realizacje
swoich dydaktyczno-wychowawczych i opiekunczych funkcji z refleksja
nad przeciwdziataniem réznego rodzaju zagrozeniom bezpieczenstwa
uczniow.

To, co stanowi szczeg6lne wyzwanie dla dyrektorow szkot i nauczy-
cieli, wynika z faktu, Ze mamy do czynienia z eskalacjg coraz nowych wersji
zagrozen bezpieczenstwa, daleko odbiegajacych od dotychczasowych do-
$wiadczen nauczycieli i burzacych dotychczasowe, uznane za sprawdzone
zasady istniejacego porzadku zdarzen i mys$lenia.

Dlatego tez bezpieczna szkota to taka, w ktorej coraz petniej wyko-
rzystywana jest refleksyjnos$¢ ludzi, ale ,nie ta jej forma, do ktérej przy-
wykliSmy, a ktérej wyrazem jest namyst nad wtasnym dziataniem, lecz re-
fleksyjnos¢ jako efekt krytycznego stosunku cztowieka do indywidualnych
zasobow poznawczych, do zdobytej i zdobywanej wiedzy, stanowigcej pod-
stawe wtasnej aktywnosci””

Inaczej moéwiac, rozwigzywanie probleméw bezpieczenstwa w Sro-
dowisku szkolnym wymaga nie tylko siegania po wiedze juz posiadang, ale
przede wszystkim tworzenia wiedzy nowej, $ciSle powigzanej z dynamika
i rozlegtoscig przemian w zyciu spotecznym.

Wsréd gtéwnych zagrozen bezpieczenstwa w szkole nalezy wymie-
ni¢ agresje i przemoc (fizyczna i psychiczng), spozywanie alkoholu, zazy-
wanie narkotykow, nieprzestrzeganie zasad bezpieczenstwa, korzystanie

5 W.L. Zacher, Spdr o globalizacje- Eseje o przysztosci swiata, Warszawa 2003, s. 45.

6 7. Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wroctaw
2007,s.17.

7 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomiq, Gdansk 2005, s. 13.
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z Internetu, zwlaszcza z programéw prezentujacych przemoc, agresje
i pornografie, uzaleznienie od gier komputerowych, dysfunkcjonalnos¢
rodziny, brak wtasciwej reakcji nauczycieli i administracji szkoty wobec
uczniéw popetniajacych czyny zaliczane do patologii spoteczne;js.

Szkota nie jest osamotniona w walce z patologia spoteczng wsrod
nieletnich. Opracowywane sg i uchwalane akty prawne dotyczace bezpie-
czenstwa w szkole, wprowadzane kolejne, rzadowe lub resortowe progra-
my przeciwdziatania przemocy i agresji w szkotach i placowkach oswia-
towych. Upowszechnia sie rézne procedury postepowania nauczycieli
w sytuacjach zagrozenia bezpieczenstwa dzieci i mtodziezy, kreowane jest
wspierajace Srodowisko szkolne, a takze przygotowywane sg materiaty
pomocnicze dla szkot zawierajgce wykazy form szkoleniowych z zakresu
przeciwdziatania agresji i przemocy w szkole oraz innym zagrozeniom.

Do najwazniejszych tematow omawianych wsrdd dyrektorow szkot,
nauczycieli, wychowawcéw Kklas, pedagogéw szkolnych, wychowawcéw
pracujacych w $wietlicach, bursach i internatach, opiekunéw samorzadéw
szkolnych, psychologéw szkolnych, pracownikéw poradni psychologiczno-
pedagogicznych i placéwek opiekunczo-wychowawczych oraz pracowni-
kow administracji szkolnej, mozna zaliczy¢: agresja - jak sobie z nig radzic
w szkole”; ,Profilaktyka zachowan agresywnych”; ,Negocjacje i mediacje
w procesie wyciszenia agresywnego i roszczeniowego zachowania
uczniéw”; ,Porozumienie bez przemocy w szkole”; Jak radzi¢ sobie z agre-
sjg na lekcjach jezyka obcego?”; ,Wychowawca a zjawisko narkomanii”;
,Przemoc seksualna wobec dzieci”.

W poznawaniu ztoZzonych zagadnien patologii w srodowisku dzieci
i mtodziezy bardzo pomocne moga by¢ réwniez pakiety multimedialne
(np. ,Rozmowy z mtodzieza o Zyciu” - pakiet wydany przez Centrum Me-
dyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie).

Bezpieczenstwo personalne i strukturalne

W teorii i praktyce edukacji dla bezpieczenstwa coraz czesciej rozréznia sie
bezpieczenstwo personalne i strukturalne. Te dwie kategorie pojeciowe nie
zawsze znajdujag w miare wyczerpujace wyjasnienie i czesto- w zaleznoSci
od dyscypliny naukowej, ktéra reprezentuje okreslony autor - sga réznie
interpretowane.

Wydaje sie, ze skoro wszelkie definicje bezpieczenstwa koncentruja
sie na zapewnieniu ochrony jednostkom ludzkim, spoteczno$ciom i insty-

8 T. Siuda, Ksztatcenie i wychowanie mtodziezy na rzecz bezpieczeristwa, Warszawa 2007,
s. 20.
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tucjom, to istnieje zwigzek przyczynowo-skutkowy miedzy zaspokajaniem
potrzeby bezpieczennistwa konkretnej jednostce i istnieniem bezpie-
czenstwa struktur, w ktérych jest ona usytuowana. Przyjmujac za podsta-
we mojej refleksji hierarchie potrzeb Abrahama Mastowa, moge stwierdzi¢,
Ze na poczucie bezpieczenstwa sktadaja sie dobre, niezaburzone kontakty
z otoczeniem, umiejetno$¢ dostosowania sie do cigglych zmian w otoczeniu
spotecznym i przyrodniczym, a takze posiadanie oparcia w spoteczenstwie,
w tym w najblizszym kregu®.

Jesli mowi sie o bezpieczenstwie personalnym, to warto podkreslic,
ze obejmuje ono wiele zagadnien charakterystycznych dla dynamiki zmian,
jakie sg wspotczes$nie udzialem nie tylko dorostych, ale réwniez dzieci
i mtodziezy. Niemal powszechny jest juz dzisiaj poglad, Ze mimo postepu
cywilizacyjnego, poszukiwanie tozsamosci przez mtodziez i rozwigzywanie
przez nig wtasnych probleméw psychicznych odbywa sie na ogét chao-
tycznie, metodg proéb i btedow.

Szczegllnie istotne jest nasilone w okresie dorastania pobudzenie
emocjonalne, ktére - jak twierdzi I. Obuchowska - uzewnetrznia sie w in-
tensywnosci zachowania, najbardziej widocznej wéwczas, gdy mtodziez
przebywa w grupiel®. Niewystarczajace przygotowanie mtodych ludzi do
racjonalnego obchodzenia sie z wilasnymi i cudzymi emocjami moze
w istotny sposéb pogorszy¢ stan bezpieczenstwa personalnego.

Wiaze sie to bezposrednio z wystgpieniem streséow i kryzysow
szkolnych, a niekiedy takze leku o egzystencje spoteczna.

A. Kepinski zwraca uwage na niepokdj jako swoisty przejaw leku
przed nieznanym. ,Nieokres$lony niepokoj jest (...) przezyciem zwigzanym
z samym faktem istnienia i wystepuje u kazdego cztowieka, zwtaszcza w
sytuacjach, w ktorych trzeba wyjs¢ ze zwyktych automatyzméw zyciowych
i szuka¢ nowej drogi”11.

Bezpieczenstwo personalne umacnia sie wowczas, gdy cztowiek po-
trafi refleksyjnie podjac¢ zasadny wysitek, by zy¢ na miare swoich wyobra-
zen i oczekiwan. Oczywiscie zagadnienie to jest wyjatkowo ztoZone, bo-
wiem wymaga uwzglednienia preferowanych przez poszczegélne jednostki
ludzkie wartosci i wystepujacych powigzan miedzy celami indywiduali-
stycznymi i spotecznymi.

Ponadto, jak twierdzi Marta Kaminska-Feldman, jednostka moze
by¢ autonomiczna emocjonalnie i intelektualnie, a zarazem sktonna utrzy-

9 A. Maslow, Motywacja i osobowos¢, Warszawa 1994, s. 19.

10 [. Obuchowska, Drogi dorastania. Psychologia rozwojowa okresu dorastania dla rodzicéw
i wychowawcéw, Warszawa 1996, s. 67-68.

11 A, Kepinski, Lek, Krakow 2002, s. 8.
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mywac relacje z innymi, badZ tez moze nie mie¢ autonomicznego znacze-
nia, pozostajac wytgcznie w roli cztowieka kolektywul2,

Dla realizatoréw celéw i zadan edukacji ukierunkowanej na przeciw-
stawianie sie zagrozeniom bezpieczenstwa, pojecie indywidualno$ci wyra-
zajacej sie intelektualng autonomia ma istotne znaczenie. Okazuje sie bo-
wiem, Ze jednostka ludzka autonomiczna intelektualnie i emocjonalnie cze-
Sciej ceni wiezi partnerskie, a takze normy i cele spoteczne.

Bezpieczenstwo personalne odczuwane przez jednostke ludzkg ma
swdlj wewnetrzny i zewnetrzny ksztatt, co wyraznie uwidacznia sie wow-
czas, gdy zachodzi konieczno$¢ przeciwstawienia sie okreSlonym zagro-
zeniom. W aspekcie wewnetrznym, gdy za punkt wyjScia przyjmiemy po-
trzebe bezpieczenstwa, nalezy zwrdci¢ uwage na system wartosci czto-
wieka, cenigcego wolno$¢, poczucie godnosci, sprawiedliwo$¢, odpowie-
dzialnos¢ itp., a przez to przekonanego, Ze mozna i trzeba przeciwstawic
sie ztu, zagrozeniom lub sytuacjom trudnym13.

W aspekcie zewnetrznym najwazniejsza kwestig bezpieczenstwa
personalnego jest zdolno$¢ do przejawiania aktywnosci, tworzenie siebie,
wychodzenie poza granice respektowanych standardéw i wiara w prze-
trwanie. Z tego gtownie powodu wspotczesna edukacja dla bezpieczenstwa
powinna by¢ forma tworzenia takich sytuacji dydaktycznych, w ktérych
uczen moze opanowaé¢ wiadomosci i umiejetnosci niezbedne w radzeniu
sobie z nieoczekiwanymi zagrozeniami”14.

Im czeSciej uczen staje wobec problemu wymagajacego nie tylko
postuzenia sie znang wiedza i opanowanymi umiejetno$ciami oraz zasto-
sowania okresSlonych rozwigzan, tym wieksze jest prawdopodobienstwo,
ze bedzie go cechowata zdolnos¢ przewidywania zdarzen. W efekcie moz-
liwe jest skuteczne tagodzenie strachu i leku wobec zagrozen oraz stymu-
lowanie aktywnego i samodzielnego dziatania.

Bezpieczenstwo personalne rozpatrywane w aspekcie zaspokajania
takich potrzeb, jak: niezalezno$¢, spokdj, przetrwanie, posiadanie, pewnos¢
rozwoju, brak zagrozenia, istnienie, tozsamos¢, realizacja swoich mozliwo-
$ci, staje sie wspotczesnie istotnym elementem szeroko rozumianej dzia-
falnos$ci wychowawczej zaré6wno w szkole, jak i w rodzinie, w $rodkach
masowego przekazu, w grupie roéwiesniczej i w réznego rodzaju organiza-

12 M. Kaminska- Feldman, Zwigzki poznawcze indywidualizacji z efektem asymetrii
w spostrzeganiu dystanséw ja- inni jako miara stereotypow spotecznych, [w:] Jednostka
i spoteczenstwo, pod red. M. Lewickiej, Gdanska 2002, s. 192.

13 T. Siuda, Ksztatcenie i wychowanie mtodziezy na rzecz bezpieczeristwa, Warszawa 2007,
s. 25,

14 R. Stepien R, Edukacja szkolna, a bezpieczeristwo parnstwa, ,Edukacja dla
Bezpieczenstwa” 2000, nr 1, s. 5.
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cjach oraz stowarzyszeniach. Ma takze swoéj kontekst psychoprofilaktycz-
ny, socjalny i kulturowy.

Wobec coraz czestszych przypadkéw agresji, uzaleznien, nerwic,
niepewnosci i lekéw w $rodowisku szkolnym, niezbedne jest kreowanie
dobra, rozwijanie uczu¢ pozytywnych i ksztattowanie zdolnosSci obcho-
dzenia sie z wlasnymi oraz cudzymi emocjami.

Umacnianie bezpieczenstwa personalnego ma $cisty zwigzek z wta-
$ciwym interpretowaniem i racjonalizowaniem bezpieczenstwa struktural-
nego, wspottworzonego przez okreslone instytucje rzgdowe i samorzado-
we, respektujacego zapisy konstytucyjne, przestrzegajacego prawa i zatro-
skanego losem obywateli (spoteczenstwa, narodu).

W praktyce zycia spotecznego bezpieczenstwo strukturalne jawi sie
jako swoisty paradygmat zatozen teoretycznych, uregulowan prawnych,
Swiadomosci obronnej spoteczenstwa, kompetencji w obszarze rozpozna-
wania zagrozen i przeciwdziatania im oraz edukacji dla bezpieczenstwal®.

Szkota jako bardzo wazna instytucja o§wiatowa nie moze pozosta-
wac poza gléwnym nurtem refleksji stuzacej poprawie bezpieczenstwa
personalnego i strukturalnego. Nauczyciele powinni systematycznie wzbo-
gaca¢ swoja misje edukacyjng réznymi formami wsparcia ze strony $ro-
dowiska lokalnego tak, aby bezpieczenstwo personalne uczniéw byto efek-
tem dziatan takze wyspecjalizowanych instytucji i os6b, odpowiedzialnych
za sprawy socjalne, stan przestepczosci, zycie kulturalne, pomoc spoteczna
doskonalenie zawodowe, przeciwdziatanie bezrobociu, obrone cywilng
i likwidacje skutkéw wystepowania wszelkich zagrozen.

Wydaje sie, ze zakresy treSciowe pojec: bezpieczenstwo personalne
i bezpieczenstwo strukturalne obejmujg wiele zagadnien wspoélnych, cha-
rakterystycznych dla spoteczenstwa obywatelskiego, w ktérym sita insty-
tucji panstwa jest pochodng takiego przygotowania intelektualnego i za-
wodowego, podmiotowo traktowanych obywateli, ktére zapewnia aktywny
i tworczy ich udziat w ksztattowaniu wizji przysztosci naszego kraju w glo-
balnym $wiecie.

Ma zatem racje Cz. Banach, ktory twierdzi, Ze ,w systemie nowej
edukacji - okresu transformacji - nalezy ustrzec sie starych btedow,
tj. préb nowej ideologizacji ksztatcenia i wychowania oraz utrzymywania
centralizacji, dyrektywnosci, uniformizacji i biurokracji w systemie ksztat-
cenia i zarzadzania szkotami, a takze izolowania szkoty od spotecznego
otoczenia i praktyki zycia”16,

W refleksji nad wspéiczesnymi zagrozeniami bezpieczenstwa, tak
w obszarze personalnym (jednostkowym), jak i strukturalnym (instytu-

15 J. Kunikowski, Wiedza i edukacja dla bezpieczeristwa, Warszawa 2002, s. 78.
16 Cz. Banach, Polska szkota i system edukacji. Przemiany i perspektywy, Torun 1999, s. 27.
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cjonalnym) szkota jest nie tylko obecna, ale tez ma do spetnienia coraz
wiecej zadan, co staje sie jednym z gléwnych wyzwan wobec dyrektoréw
placéwek oswiatowych i nauczycieli.

Badania wlasne dotyczace poczucia bezpieczenstwa
uczniow gimnazjum

Zalozenia metodologiczne badan

Ankiete do badan opracowano w jednej wersji — dla uczniéw klas I i III.
Kazda ankieta sktadata sie z 15 pytan. Kwestionariusz ankiety wypetnito
100 os6b, prdba celowa, reprezentatywna.

Celem przeprowadzonej ankiety bylo zdiagnozowanie poczucia
bezpieczenstwa gimnazjalistéw i czynnikdw nan wptywajacych w Gimna-
zjum X. Pytania dotyczyty nastepujacych spraw:

problem I: czy w szkole uczen zostat narazony na niebezpieczen-

stwa takie jak: pobicie, znecanie sie psychiczne i fizyczne, kradziez,

wytudzanie pieniedzy;

— problem II: czy zdarzyto sie, ze uczen byt ofiarg lub Swiadkiem ak-
tow agresji;

— problem III: komu uczniowie powiedzieli o tym, Ze byli ofiarami lub

Swiadkami aktéw agresji i przemocy;

— problem IV: czy szkota jest postrzegana przez uczniow jako miejsce
bezpieczne;

— problem V: czy uczniowie zdajg sobie sprawe z konsekwencji uzycia
przemocy i agresji wobec innych;

— problem VI: kiedy uczniowie stosuja przemoc i agresje, czym sg one
uwarunkowane.

Wyniki badan wiasnych
Badania zostaty przeprowadzone na uczniach I i IIl klas gimnazjum. Ponad
potowa opiniodawcéw to uczniowie w wieku 14 i 16lat: 33% to osoby

w wieku 14 lat, 31% w wieku 16 lat, 21% zadeklarowato wiek 15lat, a 15%
wiek 13 lat - wykres 1.
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15%

31%
O 13 lat
M 14 lat
015 lat
33% 016 lat

21%

Wykres 1. Wiek respondentow

Zrodto: opracowanie wiasne.

W badaniu wzieto udziat 64% mezczyzn i 36% kobiet - wykres 2.

O mezczyzna
M kobieta

Wykres 2. Ple¢ respondentow
Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw zamieszkuje miasto, cen-

trum i przedmiescia- ogoétem 85%, mieszkancy wsi stanowili jedynie 15%
badanych - wykres 3.
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15%

53% O miasto
H centruny prze dmie$cie

O wies
32%

Wykres 3. Miejsce zamieszkania respondentow
Zrédto: opracowanie wlasne.

Uczniowie Gimnazjum X zadeklarowali w 42%, ze najczeSciej zne-
cano sie nad nimi psychicznie, na drugim miejscu respondenci wskazali
prowokacje (podjudzanie) do bojki- 31%, dalej Ze byli pobici- 12% oraz
zadano od nich pieniedzy- 5%, wykres 4.

O prowokowany do béjki
5% .
10% ° 1% B pobity

O Znecano sie nad Tobg
psychicznie
O okradziony

12%
B 73dano od Ciebie pieni¢dzy

WyKkres 4. Odpowiedzi na pytanie: , Czy w szKkole, do ktorej

uczeszczasz bytes...” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

Badanie gimnazjali$ci najczesciej byli $wiadkami znecania sie psy-
chicznego- 39% wskazan opiniodawcoéw, co bezposrednio pokrywa sie
z odpowiedziami udzielonymi na pytanie numer 1. 21% ankietowanych
wskazuje, ze byto swiadkami obgadywania, 15% zastraszania, 10% pobi-
cia, 8% znecania sie fizycznego, 4% kradziezy, a 3% odpowiedzi dotyczyto
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pobierania haraczu. Co ciekawe, Zaden z ankietowanych nie wskazat od-
powiedzi: ,sprzedawania narkotykéw”, ,zmuszanie do palenia” oraz ,zmu-
szanie do picia alkoholu” - wykres 5.

10%

21% -
3% O pobicia
B pobierania haraczu
O sprzedawania narkotykéw

O zne¢cania si¢ psychicznego

B znecanie si¢ fizycznego
O kradziezy
B zastraszania
& O obgadywania
‘ B zmuszania do palenia
4%

B zmuszania do picia alkoholu

15%

8%
Wykres 5. Odpowiedzi na pytanie: ,Czy kiedykolwiek w szkole byles

swiadkiem...” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

Ankietowani, ktorzy byli swiadkami przejawéw agresji na terenie
szkoty najczesciej informowali o tym: rodzicéw- 44% odpowiedzi, wycho-
wawce lub innego nauczyciela- 30% wskazan badanych. Az 22% obawiato
sie zgtoszenia faktu bycia §wiadkiem zachowania agresywnego, tylko 4%
udatoby sie do dyrektora szkoty lub pedagoga szkolnego, nikt z responden-
tow nie udatby sie do psychologa - wykres 6.

O dyrektora szkoly

22% 2%
30% B wychowawce lub innego

nauczyciela
0%

O pedagoga
O rodzicow
/ W psychologa

44%, 2% O balem sie

Wykres 6. 0dpowiedzi na pytanie: , Czy bedac Swiadkiem przejawow
agresji poinformowates o tym...” [w %]
Zrédto: opracowanie wtasne.
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Blisko potowa respondentéw zadeklarowata, Ze przejawy agresji na
terenie szkoty zdarzajg sie raz, dwa razy w miesigcu. 33% deklaruje, ze
sytuacje takie majg miejsce raz w tygodniu, a 18%, Ze raz, dwa razy w se-
mestrze - wykres 7.

18%

O raz, dwa razy wsemestrze
M raz, dwa razy w miesiacu
O raz w tygodniu

O kilka razy w tygodniu

WyKres 7. Czestos¢ zachowan agresywnych na terenie szkoty [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

Wsréd przyczyn opuszczania zaje¢ w szkole opiniodawcy najcze-
Sciej wskazywali mozliwo$¢ dokuczania im przez réwiesnikow- 42%, jed-
nocze$nie az 39% deklaruje, ze nie opuscili lekcji w wyniku obawy przed
grozba pobicia czy dokuczania, a 19% wskazato wtasnie na pobicie
- wykres 8.

nie zdarzyla sie taka 39
sytuacja
inni beda Ci dokuczaé =
¢da @ Wskazania respondentéw
zostaniesz pobity 1

Wykres 8. Odpowiedzi na pytanie: , Czy zdarzyto Ci sie opusci¢ lekcje,
poniewaz bate$ sie, ze....” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Uczniowie Gimnazjum X najmniej bezpiecznie czujg sie w toalecie-
prawie potowa odpowiedzi respondentéw, dalej w drodze do lub ze szko-
ty- 22%, w szatni- 12%, za szkota- 11%, 6% badanych wskazalo na sale
lekcyjna i korytarz ( hol) szkolny — wykres 9.

na boisku szkolnym

za szkola

49 O Wskazania respondentow

w lazience

w sali lekeyjnej

40 50

Wykres 9. Odpowiedzi na pytanie: ,W ktorych miejscach w szkole
czujesz sie najmniej bezpiecznie...” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

Ankietowani na pytanie ,Do kogo zwrocitby$/aby$ sie o pomoc
w sytuacji zagrozenia”, najczesSciej wskazywali rodzica - 43%, wychowaw-
ce- 29%, nauczyciela - 15%, pedagoga 3%. Interesujacy jest fakt, ze az
10% badanych szukataby pomocy u réwie$nikow- kolezanek i kolegéw.
Odpowiedzi te sg zgodne - odpowiedziami udzielonymi na pytanie numer
3 - wykres 10.

45 |
40
35 29
30
25 I

|
|
|
20 I 15 ”
[

i ) 10 O Wskazania respondentow

10 ol / 3
517
0
wychowawcy pedagoga kolezanki/
kolegi

Wykres 10. Odpowiedzi na pytanie: ,Do kogo zwrdcitbys sie o pomoc
w sytuacji zagrozenia...” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Blisko 90% ankietowanych widziato jak nauczyciele reaguja na nie-
odpowiednie zachowanie ucznidw, 12% nie widziato takiej interwencji
nauczyciela, a 3% badanych udzielito odpowiedzi ,nie wiem” - wykres 11.

Onie wien
®nje
O tak

0 20 40 60 80 100
WyKkres 11. Odpowiedzi na pytanie: ,,Czy widziale$ aby nauczyciele

reagowali na nieodpowiednie zachowanie uczniow?” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

W opinii blisko wszystkich ankietowanych w szkole zwykle panuje
duze natezenie hatasu, tylko 2% badanych uwaza, Ze hatas nie jest duzy
- wykres 12.

O tak
@ nie
[0 nie wiem

WyKkres 12. Odpowiedzi na pytanie: ,Czy w szkole zwykle panuje duzy
hatas?” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Uczniowie Gimnazjum X w przewazajacej wiekszosSci nie czujg sie
w swojej szkole bezpiecznie - 69%, tylko 31% deklaruje, Ze czuje sie w
szkole pewnie. Zaden z respondentéw nie wskazat na odpowiedZ ,nie
wiem”, zatem gimnazjaliSci tej szkoly maja wyrobione zdanie na temat
swojego bezpieczenstwa - wykres 13.

nie wiem
. ——
nie — | O Wskazania respondentéw
tak
0 20 40 60 80

Wykres 13. Odpowiedzi na pytanie: ,Czy czujesz sie bezpiecznie
w szkole?” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

Wiekszo$¢ uczniow tego gimnazjum deklaruje, ze nie byto nigdy
sprawcami przemocy - 61% odpowiedzi respondentéw, 39% przyznato sie
do stosowania przemocy w swojej szkole - wykres 14.

O Wskazania respondentéw

Wskazania
respondentéw

Wykres 14. Odpowiedzi na pytanie: ,Czy stales sie Kiedys sprawca
przemocy?” [w %]
Zrédto: opracowanie wtasne.



W pytaniu ,Kto najczesciej jest ofiarg Twojej przemocy” respon-
denci najcze$ciej wskazywali na: mtodszych kolegéw i kolezanki - 52%
wskazan, przypadkowo spotkane osoby- 22% oraz ,,0soby, ktére mu doku-
czajg”- 26% odpowiedzi. Pytanie 12 byto pytaniem otwartym, wybratam
odpowiedzi najczeSciej powtarzajace sie - wykres 15.

osoby, ktore
mi dokuczaja

przypadkowo
spotkane | O Wskazania respondentéw
osoby

miodsi

koledzy i
kolezanki | | | | |

WyKkres 15. Odpowiedzi na pytanie: ,Kto jest najczesciej ofiarag Twojej
przemocy?” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

39% badanych zadeklarowato, ze stali sie kiedy$ sprawcami prze-
mocy. Wéréd najczesciej uzywanych przez nich form przemocy Ci sami re-
spondenci wskazywali: obgadywanie - 14% odpowiedzi, dalej znecanie sie
psychiczne - 10% badanych, zastraszanie - 9% oraz znecanie sie fizyczne-
6% wskazan ankietowanych - wykres 16.

zmuszanie do picia alkoholu

714

obgadywanie

O Wskazania respondentow
znecanie si¢ psychiczne

pobicie

15

Wykres 16. 0dpowiedzi na pytanie: ,Jakich form przemocy uzywasz

wobec innych...” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

100



Sytuacjami, ktére mobilizuja uczniow do uzywania przemocy s3
przede wszystkim: ,krzywe spojrzenie” (w zargonie uczniowskim ,mierze-
nie”, ,branie miary”) - 25% wskazan odpowiedzi, kolejny powdd to niska
nota uzyskana w szkole- 7% odpowiedzi, dalej zaczepianie i prowokowa-
nie- 5% oraz wySmiewanie sie - 2% wskazan - wykres 17.

13% 18%

O kiedy dostane zla ocene

B gdy kto$ krzywo na mnie
spojrzy

O kiedy ustysze, ze si¢ ze
mnie $mieja

O kiedy jestem zaczepiany lub
prowokowany

64%

Wykres 17. 0dpowiedzi na pytanie ,,W jakich sytuacjach najczesciej
uzywasz przemocy...” [w %]
Zrédto: opracowanie wiasne.

Wszyscy ankietowani zdajg sobie sprawe, Ze przemocy nie mozna
stosowac, poniewaz takie zachowanie narusza prawo - wykres 18.

nie

O Wskazania respondentéw

100

tak

0 20 40 60 80 100

Wykres 18. Odpowiedzi na pytanie: , Czy wiesz, Ze przemocy nie moz-

na stosowag¢, poniewaz takie zachowanie narusza prawo?” [w %]
Zrédto: opracowanie wtasne.
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Podsumowanie wynikow badan wlasnych

Cel przeprowadzonej ankiety zostat zrealizowany - zidentyfikowano po-
czucie bezpieczenstwa gimnazjalistow i czynnikoéw nan wptywajacych
w Gimnazjum X. Przebadani to gtdwnie meZczyZzni, zamieszkujacy miasto,
centrum lub przedmies$cia. Najczestsza formg przemocy stosowang w Gim-
nazjum X jest psychiczne znecanie sie - przysparzanie innym osobom
cierpien psychicznych. Ankietowani réwniez najczesciej byli swiadkami
takiego zachowania. Inng popularng forma przemocy wsrod uczniéw tego
gimnazjum jest prowokowanie do boéjek- zapewne dotyczy ono ,zaczepek”,
ublizania, wySmiewania sie i obgadywania; kolejny przejaw przemocy
i agresji z jakim uczniowie tego gimnazjum mieli do czynienia to pobicie
- $wiadkami pobicia byto 10% badanych. Z badan wynika, Ze problemu
zmuszania do palenia lub do picia alkoholu na terenie szkoty nie ma, zaden
z respondentéw zapytany o to, czy byt swiadkiem tego procederu nie
udzielit twierdzacej odpowiedzi. Gimnazjalisci bedacy Swiadkami przeja-
woOw agresji najczeSciej poinformowaliby o tym rodzicow, wychowawce
lub innego nauczyciela. Blisko % badanych bataby sie powiadomi¢ kogo-
kolwiek o przejawie agresji. Nieliczna grupa udataby sie do dyrektora pla-
cowki czy pedagoga. O pomoc respondenci zwr6ciliby sie takze do koleza-
nek i kolegow, $wiadczy to zatem o silnych wieziach z rowie$nikami. Prze-
jawy agresji na terenie szkoty w opinii ankietowanych sa stosunkowo cze-
ste: do zachowan agresywnych zdaniem wiekszos$ci ankietowanych docho-
dzi raz do dwoéch razy w miesigcu lub raz w tygodniu. Rozbiezno$¢ ta wy-
nika zapewne ze stopnia zauwazalnos$ci tego zjawiska przez gimnazjali-
stéw. Ponad potowa badanych opuscita zajecia lekcyjne z powodu doku-
czania im, czyli przejawu znecania sie psychicznego, jednocze$nie prawie
40% respondentéw zadeklarowata, Ze sytuacja opuszczania zajec¢ lekcyj-
nych nie zdarzyla sie, a 19% obawiato sie przyjs$¢ na lekcje z powodu groz-
by pobicia. Zatem wieksza grupa opiniodawcéw obawia sie przyjscia na
zajecia lekcyjne do szkoty. Uczniowie najmniej bezpiecznie czujg sie w toa-
lecie- najprawdopodobniej miejsce to nie jest nadzorowane przez pracow-
nikéw szkolty w stopniu wystarczajacym, kolejnym miejscem w ktérym
uczniowie nie czujg sie bezpiecznie jest droga do lub ze szkoty - uczniowie
sg zmuszeni do samodzielnego zadbania o odpowiedni poziom swojego
bezpieczenstwa. Miejscami najmniej niebezpiecznymi sg w ich opinii: szat-
nia, teren za szkota, sala lekcyjna i korytarz. Ponad % badanych widziata
jak nauczyciel reaguje na agresywne zachowanie sie ucznia, zatem nauczy-
ciele na terenie tejze placowki spetniajg swo6j obowigzek wychowawczy.

W opinii badanych, w przewazajacej wiekszosci szkota nie jest miej-
scem bezpiecznym, jednocze$nie zdecydowana wiekszo$¢ deklaruje, ze
nigdy nie byta sprawcami przemocy, natomiast blisko 40% przyznaje sie
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do stosowania przemocy w swojej szkole. Ofiarami przemocy sg gtéwnie
mtodsi uczniowie- s3 stabsi, zatem dla napastnikow stanowiag ,tatwe ofia-
ry”. Ofiarami sg rowniez przypadkowo spotkane osoby, wynika to zapewne
z checi wytadowania poktad6w agres;ji i frustracji tkwigcej w napastniku na
swojej ofierze, wreszcie ofiarami sg osoby, ktére dokuczaja napastnikom-
zatem atak na nich jest swego rodzaju odwetem na znecanie sie psychicz-
ne.

W Gimnazjum X przewazajg psychiczne formy przemocy, takie jak:
obgadywanie, psychiczne znecanie sie. Nieliczna grupa przyznata sie do
stosowania przemocy fizycznej. BodZcami do zachowania agresywnego jest
krzywe spojrzenie sie, sprowokowanie lub zaczepka, wySmiewanie sie,
a takze uzyskanie stabego stopnia z jednego z przedmiotéw szkolnych.
Wyniki tych badan sg szczegdlnie interesujace w kontekscie odpowiedzi na
pytanie ostatnie- wszyscy badani zdaja sobie sprawe z tego, Ze nie mozna
stosowac¢ przemocy, poniewaz takie zachowanie narusza prawo. Najpraw-
dopodobniej ankietowani mylnie definiujg ,przemoc”, w ich opinii jest to
zapewne gtdwnie agresja fizyczna (np. pobicie, popychanie), nie biorg pod
uwagi agresji i przemocy psychicznej, wiec przebadana grupa nie zdaje
sobie sprawy z krzywdy jaka wyrzadza innym uczniom ( lub zdaje sobie
sprawe i robi to celowo), a przemoc psychiczna jest niejednokrotnie groz-
niejsza od przemocy fizyczne;j.

Najwazniejszym, jak sie wydaje wnioskiem wynikajacym z prze-
prowadzonych badan jest to, Zze uczniowie Gimnazjum X nie czujg sie
w szkole bezpiecznie i szkote wskazuja jako gtdwne miejsce zagrozenia.
Nie jest to optymistyczna prognoza. Stawia przed szkota nowe zadania do
rozwigzania, bo na jej terenie nastepuje wyrazny wzrost liczby agresyw-
nych zachowan uczniow. Co wiecej, bardzo czesto ci, ktérzy stali sie ofia-
rami przemocy, nie chcg- w obawie przed powtérnym atakiem, oSmiesze-
niem czy w poczuciu bezradno$ci- méwic o tym, co ich spotkato nauczycie-
lom. W efekcie problem tej agresji moze by¢ marginalizowany i nie powo-
dowac¢ odpowiednich dziatan zaradczych. Nie bez winy s3 tez rodzice, kt6-
rzy nieraz bagatelizujg problemy sygnalizowane przez dzieci i tym samym
réwniez podtrzymuja mit ,bezpiecznej szkoty”. Nawet jezeli dana szkota
jest przekonana, Ze nie dochodzi w niej do aktéw agresji, wprowadzenie
programdw, ktore uczga, jak nalezy zachowa¢ sie w takiej sytuacji, moze
tylko poprawic¢ poczucie bezpieczenstwa uczniéw.

Szkota jest sSrodowiskiem, w ktérym zachodzg istotne procesy socja-
lizacji w okresie dorastania. Uspotecznienie i rozwoj dorastajacych ludzi,
jaki ma miejsce w szkole, dokonuje sie w warunkach powszechnoSci sto-
sowania przemocy w réznych jej formach oraz w warunkach powoduja-
cych takie stany psychiczne, ktére przemoc i agresje czynig niemal nieu-
chronnym nastepstwem. W takiej sytuacji szkota staje sie miejscem, gdzie
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uczniowie uczg sie zachowan agresywnych, gdzie ,wcwiczaja” sie do sto-
sowania przemocy i skad wynosza owe umiejetnosci na inne obszary swe-
go funkcjonowania.

Podstawowym zatem warunkiem podjecia jakichkolwiek dziatan
skierowanych przeciwko przemocy wsrdd ucznidéw jest uznanie faktu, ze
zjawisko agresji ma swoje Zrodto- na co wskazuja powyzsze wyniki ba-
dan- takze w szkole. Tylko wtedy, kiedy uznamy, Ze problem agresji wsrod
uczniow to problem nas wszystkich (nauczycieli i rodzicéw), mozna bedzie
podjac¢ dziatania, ktére stopniowo zminimalizujg rozmiary zjawiska prze-
mocy we wspotczesnej szkole.

Podsumowanie

Kwestia bezpieczenstwa uczniéw gimnazjoéw jest bardzo wazna, problem
ten jest szeroko akcentowany w literaturze przedmiotu. Na podstawie
przeprowadzonych badan stwierdza sie, ze uczniowie klas I i IIl Gimna-
zjum X nie czujg sie na terenie placéwki bezpiecznie. Koniecznym zatem
jest podjecie przez ta placowke dziatan prewencyjnych i zaradczych, ukie-
runkowanych na przeciwdziatanie zachowaniom agresywnym i zagroze-
niom w szkole. Edukacja dla bezpieczenstwa powinna by¢ realizowana sys-
tematycznie i racjonalnie, woéwczas wyznaczy rozsadne granice miedzy
sferg obowigzkéw cztowieka, a jego swobodg dziatania i uprawnieniami.
Efektem przekazania wiedzy o bezpieczenstwie w szkole powinno by¢
przygotowanie mtodziezy do racjonalnych zachowan w obliczu potencjal-
nych zagrozen.

Chodzi bowiem o takie wychowanie mtodego cztowieka, ktére za-
pewni mu emocjonalng wrazliwos$¢ na spoteczne i indywidualne znaczenie
posiadania kompetencji w zakresie zagadnien bezpieczenstwa nie tylko
panstwa, ale rowniez poszczegdlnych obywateli.

W ocenie wychowawczej sytuacji szkoty wymienia sie wiele prze-
szkdd, ktére musza by¢ pokonane wspélnym wysitkiem nauczycieli i wtadz
oSwiatowych. Nalezy do nich istniejacy od wielu lat chaos w sferze warto-
$ci utrudniajgcych mtodziezy zdobycie rozeznania etycznego, a takze
sprzeczno$¢ mysli pedagogicznych, brak wspédipracy szkoty i domu ro-
dzinnego oraz niski prestiz nauczyciela wychowawcy.

Praktyka szkolna wykazata, Ze najprostszg metoda zapobiegania za-
grozeniom jest powszechne i systematyczne ksztatcenie. Jezeli jest ono
rozpoczete wczesniej, tym bardziej jest skuteczne. Tak wiec na kazdym
poziomie nauczania (etapie edukacyjnym) niezbedne jest zapewnienie od-
powiedniej liczby godzin na realizacje tematéw majgcych zwigzek z eduka-
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cja dla bezpieczenstwa oraz dostosowanie ich do wyzwan, jakie stawia
przed nami wspdtczesnos¢.

W dziatalnosci szkoty nalezy dazy¢ do uksztattowania - w ciggu
najblizszych lat - skutecznego systemu edukacji dla bezpieczenstwa. Spo-
tecznos$¢ szkolna, a takze rodzice oczekuja od resortu edukacji komplekso-
wych rozwigzan w tym zakresie. Podjeta problematyka jest szczegdlnie
wazna z punktu widzenia wygaszania i likwidacji gimnazjoéw. Debata na ten
temat rozpoczeta sie w 2015 r. Mozna sadzi¢, ze problem deficytéw w za-
kresie bezpieczenstwa mtodziezy gimnazjalnej na terenie placowek oswia-
towych jest jednym z wielu powodéw obecnej sytuacji i powrotu do syste-
mu edukacji: 8-letnia szkota podstawowa i 4-letnie liceum. Zgodnie z de-
klaracjami Ministerstwa Edukacji Narodowej reforma zwigzana z wyga-
szaniem gimnazjow ma by¢ realizowana poczawszy od roku szkolnego
2017/2018.
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