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WSTEP

W populacji szkolnej u okoto 10-15% ucznidw specjalisci rozpoznaja dysleksje
rozwojowa, czyli specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu. Sg to dzieci, ktére od
poczatku nauki szkolnej majg utrudniong realizacj¢ jednego z gtéwnych zadan
rozwojowych przypadajacych na pierwsze lata edukaciji.

Ponad stuletnie badania nad dysleksja nie rozstrzygnety wszystkich watpliwosci
dotyczacych tego zjawiska, ale zrodzity wiedze, ktora pozwala obecnie dosé
skutecznie pomaga¢ dzieciom obarczonym tym zaburzeniem. Uwaga badaczy
skoncentrowana byta przez lata na ustaleniach terminologicznych, symptomatologii,
etiologii oraz poszukiwaniu skutecznych metod pracy korekcyjno-kompensacyjnej.
Nic dziwnego zatem, ze w literaturze przedmiotu te wiasnie zagadnienia sg najczesciej
podejmowane i szeroko omawiane. Wsrdd autoréw zajmujacych sie ta problematyka
mozna wymieni¢: M.Bogdanowicz, W.Brejnaka, J.Jastrzab, B.Kaje, G.Krasowicz-
Kupis, J.Mickiewicz, B.Sawg, H.Spionek, M.Szurmiak, B.Zakrzewska i innych.

Akcent potozony na analize¢ trudnosci w nauce u dzieci z dysleksja, jaki
dominuje w publikacjach z tego zakresu, pozwala sadzi¢, ze sg one ich jedynym
problemem szkolnym. Tymczasem niepowodzenia wynikajace z dysleksji moga sta¢
si¢ przyczyna zniechecenia, ostabienia motywacji do nauki, niekorzystnych zmian
w strukturze obrazu wiasnej osoby, wystapienia reakcji nerwicowych oraz trudnosci
wychowawczych. Nierzadko sa one spotegowane nieprawidtowa reakcja srodowiska
rodzinnego i szkolnego. Zatem problemy w opanowaniu umiejetnosci czytania
I pisania moga prowadzi¢ do trudnosci w przystosowaniu spotecznym przejawiajgcym
sie neurotyzacja badz patologizacjg zachowan dziecka.

Niejednokrotnie podczas pracy w poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w ktdrej zajmowatam sie diagnoza i terapig uczniow z dysleksja, obserwowatam jej
negatywne skutki w sferze psychospotecznej tych dzieci. W zwigzku z tym zadawatam
sobie pytania: jak ksztaltuja sie ich sytuacje spoteczne w szkole?, jakie doswiadczenia
z nich wynosza?, co przezywaja?, jak postrzegaja szkotg, bedaca miejscem ich
codziennych interakcji rowiesniczych?

Odpowiedzi na te pytania zmuszona bylam szuka¢ gtownie w literaturze

anglojezycznej, w ktdrej funkcjonowanie psychospoteczne dzieci z dysleksja jest



tematem czesto podejmowanym przez psychologéw i pedagogéw. Ta problematyka
bowiem stanowi zywy obszar badawczy w krajach Europy Zachodniej i Ameryce.
W Polsce natomiast badania nad tym zagadnieniem prowadzone sg rzadko, najczesciej
w odniesieniu do dzieci z klas poczatkowych, czyli ucznidéw ,,ryzyka dysleksji” i przy
okazji analizowania ich sytuacji szkolnych. Brakuje natomiast opracowan
zmierzajacych do catosciowego ujmowania sytuacji spotecznej dzieci z dysleksja
w szkole, z uwzglednieniem réznych jej kontekstow. Dlatego uznatam, ze podjecie
pracy nad tym zagadnieniem be¢dzie interesujace poznawczo.

W celu nakreslenia ram teoretycznych podjetego problemu badawczego,
ukazuje przemiany w ujeciu i terminologii dysleksji rozwojowej, przedstawiam
charakterystyczne objawy skladajace si¢ na obraz kliniczny tego zaburzenia oraz
opisuje system pomocy terapeutycznej dla tych dzieci w Polsce. Klade szczegOlnie
nacisk na te formy oddziatywan specjalistycznych, ktore powinna realizowa¢ szkota.

Podejmuj¢ rowniez zagadnienie sytuacji spotecznej dziecka, jako jednego
z rodzajow sytuacji cztowieka, ukazujac jej rozne aspekty oraz okreslam specyfike
sytuacji spotecznej ucznia z dysleksja w szkole.

Chcac stworzy¢ ptaszczyzne analizy i interpretacji sytuacji spotecznej dziecka,
zwracam uwage na jej podstawowe konteksty. Jednym z nich jest rodzina, bedaca
zrodtem pierwszych doswiadczen spotecznych dziecka. Drugim natomiast szkota, jako
miejsce codziennych interakcji, przebiegajacych w uktadach dziecko-grupa, dziecko-
nauczyciel i nauczyciel-grupa.

Kompleksowe, wieloaspektowe badanie sytuacji spotecznej dzieci z dysleksja,
ktorego celem jest wejscie w $wiat ich spotecznych doswiadczen, widzenie go
I rozumienie oczami badanych, byto mozliwe jedynie w jakosciowym podejsciu do
badan. Przyjeta metoda indywidualnych przypadkow i zastosowane w niej roznorodne
techniki 1 narzedzia badawcze pozwolity na dogicbng analiz¢ sytuacji spotecznych
pojedynczych dzieci objetych badaniem i stworzenie na ich podstawie typdw sytuaciji,
w ktorych sie znajduja.

Oprocz nakreslenia obrazu sytuacji dzieci, badania wskazaty rowniez na ich
oczekiwania wobec szkoty, potrzeby zwigzane z petnieniem roli ucznia i kolegi oraz

mozliwosci ich realizacji.



Zywie nadzieje, ze problem podjety w tej pracy, ktory zwraca uwage na
sytuacje spoteczne ucznidw z dysleksja, przyczyni sie do pelniejszego zrozumienia
trudnosci w ich codziennym funkcjonowaniu, a przez to by¢é moze wptynie na

poprawg jakosci ich szkolnego zycia.



Rozdziat |

DYSLEKSJA | JEJ WPLYW NA ROZWOQJ DZIECKA

1. PRZEMIANY W TERMINOLOGII 1 UJECIU ISTOTY DYSLEKSJI
ROZWOJOWEJ

Dzisiejsza szkota i srodki jakimi ona dysponuje, sa dostosowane do mozliwosci
ucznia przecigtnego. A przeciez w kazdej wigkszej spotecznosci szkolnej istnieje
okreslony procent ucznidw, ktérzy nie poddaja si¢ normalnym zabiegom
dydaktycznym, nie nadazajg za programem i wykazuja braki w wiadomosciach.

Statystyki swiatowe podaja, ze jedno dziecko na szescioro stale, a jedno na
piecioro co pewien czas w swojej karierze szkolnej potrzebuje specjalistycznej
pomocy. Sa to tzw. dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Special
Educational Needs). W tej szerokiej kategorii jak podaje M. Bogdanowicz, mieszcza
sie¢ uczniowie, ktorzy ,,(...) nie potrafia podota¢ wymaganiom programu nauczania
powszechnie obowigzujacego w szkotach. Maja one wigksze trudnosci w uczeniu si¢
niz wiekszo$¢ dzieci w tym samym wieku, co przeszkadza im w korzystaniu
z powszechnie dostepnych form edukacji. Sg w stanie kontynuowac¢ nauke, ale
potrzebuja pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu i metod nauczania
dostosowanych do ich potrzeb, ograniczen i mozliwosci”.*

W grupie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych znajduja si¢ tez takie,
ktorych niepowodzenia szkolne nie sg uogolnione, ale dotycza tylko niektorych
dziedzin wiedzy i umiejetnosci szkolnych. Méwimy wowczas o tzw. specyficznych
trudnosciach w nauce. Wedtug definicji sformutowanej w 1981 roku przez National
Joint Committee for Learning Disabilities, specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ ,,53
roznorodnymi rodzajami zaburzen, ktdre manifestuja si¢ istotnymi odchyleniami
w nabywaniu umiejetnosci i wykorzystywaniu ich, a dotycza: mowienia, czytania,
pisania i dokonywania operacji matematycznych”. W definicji podkresla si¢ rowniez,
7€ moga one wspotwystepowaé z zaburzeniami sensorycznymi, emocjonalnymi

I niekorzystnymi warunkami s$rodowiskowymi, ale nie sa one ich bezposrednia

! M. Bogdanowicz, Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych. ,,Psychologia Wychowawcza” 1995, nr 3.
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przyczyna. Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ Sg uwarunkowane czynnikami
tkwiacymi  w jednostce.”? Okreslenie ,specyficzne” wskazuje, jak pisze
M. Bogdanowicz®, na ograniczony, waski zakres trudnosci w uczeniu si¢ oraz
prawidtowy rozwdj umystowy tych dzieci. To odrdznia je od uogolnionych trudnosci
W uczeniu si¢ u dzieci o obnizonej sprawnosci intelektualne;.

Wsrod specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ najczesciej spotykamy te, ktore
dotycza umiejetnosci czytania i pisania; wowczas stosujemy nazwe specyficzne
trudnosci w czytaniu i pisaniu lub dysleksja rozwojowa.

Mimo, iz specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu istnieja, odkad ludzie
zaczeli zapisywac¢ mowe, to jednak zwrocono na nie uwage badawcza dopiero 100 lat
temu. Nie wiadomo doktadnie, ktory z badaczy dostrzegt ten problem. Pewny
natomiast jest fakt, iz pierwszymi, ktorzy zainteresowali si¢ tym zjawiskiem, byli
lekarze okulisci.

Poczatkowo na okreslenie tych trudnosci uzywano terminu: ,,wrodzona slepota
stowna”. Pézniej zaczgto stosowac inng terminologig, tj. rozwojowa aleksja,
legasthenia, bradylexa, strephosymbolia, dysleksja. M. Bogdanowicz w zestawieniu
dokonanym w oparciu o przeglad literatury z okresu 90-ciu lat badan nad zjawiskiem
trudnosci w czytaniu i pisaniu prezentuje kilkadziesigt nazw dotyczacych tych
zaburzen.* Jednak najczesciej stosowany jest termin: ,,dysleksja”. Zostat on uzyty po
raz pierwszy w 1887 roku przez B. Berlina w odniesieniu do oséb dorostych po
urazach mozgu, u ktérych wystepowaly zaburzenia czytania. Natomiast
J. Hinshelwood w 1917 roku postuzyt sie¢ tym terminem w stosunku do dzieci
przejawiajacych trudnosci w czytaniu.> M. Bogdanowicz zwraca uwage, ze niektorzy
autorzy, uzywajac tego terminu, dodajg przymiotniki podkreslajace wrodzony
charakter zaburzenia. np.: dysleksja rozwojowa, wrodzona dysleksja, w celu

odroznienia od nabytych zaburzen czytania u dorostych pacjentéw, np. ,,aleksji”.

2 M. Bogdanowicz, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci. ,,Psychologia Wychowawcza™ 1996,
nrl.

 Tamze.

* M. Bogdanowicz, Trudnosci w pisaniu u dzieci. Gdansk 1983.

® B. Kottuska, Historia badan nad dysleksja. ,,Biuletyn Informacyjny PTD”, 1995, nr 5.
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Termin ,,dysleksja” pojawia sie rowniez w najnowszym wydaniu klasyfikacji
ICD-10 i DSM-IV®. O jego popularnosci $wiadczy fakt, ze jest umieszczany
W nazwach organizacji i czasopism zajmujacych si¢ tg problematyka.

W Polsce pierwsze prace dotyczace specyficznych trudnosci w uczeniu si¢
opublikowano w okresie migdzywojennym. Byta to wydana w 1925 roku ksigzka
W. Sterlinga pod tytutem: ,Badania doswiadczalne i Kkliniczne nad pismem
lustrowym”, i druga praca - R. Uzdanskiej - zatytutowana: , Trudnosci w nauce
czytania i pisania” z 1937 roku.” Ale najwicksze zainteresowanie ta problematyka
przypada na poczatek lat 60-tych. Prekursorka badan naukowych nad dysleksja byta
A. Drath, ktorej udato si¢ pozyska¢ do wspotpracy innych naukowcéw m.in.
B. Zakrzewska. Réwnolegle prace badawcze nad tym zaburzeniem prowadzita
H. Spionek. W latach pdzniejszych dotaczyli i inni naukowcy. Wsrod nich szczeg6lne
osiggni¢cia w zakresie propagowania wiedzy o dysleksji ma M. Bogdanowicz,
zatozycielka Polskiego Towarzystwa Dysleksji. Traktuje ona specyficzne trudnosci
W czytaniu i pisaniu jako syndrom zaburzen i okresla je tgcznym terminem ,,dysleksja
rozwojowa” (W szerokim ujeciu).® W odniesieniu do dziecka z tym problemem stosuje
okreslenie ,,dziecko dyslektyczne™ lub ,,dziecko ryzyka dysleksji”.

W praktyce klinicznej i pedagogicznej nie zawsze spotykamy si¢ z petnym zespotem
zaburzen w uczeniu sig, tylko z wegzszym zakresem tych trudnosci, np. w opanowaniu
poprawnej pisowni. Dlatego tez M. Bogdanowicz® dla doktadniejszego wskazania
rodzaju wystepujacych trudnosci o specyficznym obrazie klinicznym postuguje si¢
trzema terminami: dysleksja, dysgrafia i dysortografia, twierdzac, ze ,,stosowanie
trzech termindéw daje mozliwos¢ precyzyjnego okreslenia obszaru trudnosci i jest
zgodne z etymologia tych terminow oraz obrazem klinicznym omawianych zaburzen,
gdy wystepuja w izolacji”. Przedrostek ,,dys”- oznacza w jezyku tacinskim i greckim
brak czegos, trudnos¢é. Termin ,dysleksja” wywodzi si¢ od czasownika ,lego”
(. grecki i tacinski) — czytam. Zatem dysleksja, to trudnos¢ w opanowaniu

umiejetnosci czytania. Termin ,,dysortografia” pochodzi od wyrazu ,,orthos” (j. grecki)

% ICD (International Statistical Classification of Diseases and Related Heath Problems) — Migdzynarodowa
Klasyfikacja Chor6b, DSM-1V (Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorder) — Diagnostyczny
i Statystyczny Podrecznik Zaburzen Psychicznych.

"W. Brejnak, K. Zabtocki Dysleksja w teorii i praktyce. Warszawa 1999, s. 46.

M. Bogdanowicz, op.cit., 1996.

° M. Bogdanowicz, O dysleksji czyli specyficznych trudnosciach w uczeniu sie. Lublin 1994, s. 26.
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- prawidtowy i ,,grapho” (j. grecki) - pisze, rysuje, stad dysortografia, to trudnosé
w opanowaniu poprawnej pisowni (chodzi o wszelkiego rodzaju odstepstwa od
prawidtowego zapisu, a nie tylko btedy ortograficzne). Termin ,,dysgrafia” oznacza
trudnosé w zakresie techniki pisania, a wicc tzw. ,,brzydkie, niekaligraficzne pismo”.*

W literaturze swiatowej spotykamy rézne definicje dysleksji rozwojowej.
Niektore z nich maja charakter pedagogiczny i ograniczajg si¢ do okreslenia rodzaju
trudnosci w nauce, np. niemozliwosé zrozumienia symboli pisanych lub warunkdw ich
powstawania, np. niemozno$¢ nauczenia Si¢ czytania i pisania przy uzyciu
tradycyjnych metod nauczania’. Inna grupa definicji ma charakter psychologiczny
przez to, ze okreslajg one patomechanizm trudnosci w czytaniu i pisaniu. Do tej grupy
nalezy m.in. definicja A. Maciarz. Wedtug niej dysleksja sa to ,,zaburzenie czynnosci
wymagajacych dobrej analizy i syntezy stuchowej, w tym szczegodlnie stuchowego
odbioru mowy, pisania ze stuchu i czytania. Wptywa niekorzystnie na rozwoj mowy
(trudnosci w przyswajaniu nowych stéw, btedy wymowy) oraz opanowanie
umiejetnosci czytania i pisania. Spowodowane jest mikrouszkodzeniami czesci

korowej analizatora stuchowego.”*?

Do niedawna powszechnie obowigzujaca definicjg, na ktora powotywali sie
liczni autorzy, byta definicja z 1968 r. przyjeta przez Swiatowa Federacje
Neurologow. Koncentruje si¢ ona gtéwnie na problemach trudnosci w czytaniu
i brzmi: ,Specyficzna rozwojowa dysleksja to zaburzenie manifestujace sie
trudnosciami  w nauce czytania, mimo stosowania konwencjonalnych metod
nauczania, normalnej inteligencji i sprzyjajacych warunkéw spoteczno-kulturowych.
Jest spowodowana zaburzeniami podstawowych zdolnosci poznawczych, ktdre czesto

uwarunkowane sa konstytucjonalnie”.*®

Najnowsza definicja dysleksji zostata opublikowana w 1994r. przez
Towarzystwo Dysleksji im. Ortona. Jest to najstarsze stowarzyszenie zajmujace Si¢
tymi problemami. W nowym ujeciu ,,Dysleksja jest jednym z wielu réznych rodzajow
trudnosci w uczeniu sig. Jest specyficznym zaburzeniem o podtozu jezykowym,

uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje si¢ trudnosciami w dekodowaniu

10 .
Tamze.
1], Kostrzewski, Diagnoza dysleksji. ,,Biuletyn Informacyjny PTD” 1995, nr 5.
12 A, Maciarz, Dziecko niepetnosprawne. Podreczny stownik terminéw. Zielona Géra 1993, s. 23.
¥ M. Bogdanowicz, op.cit., 1996.
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pojedynczych stéw, co najczesciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnosci
przetwarzania fonologicznego. Trudnosci w dekodowaniu pojedynczych stéw sa
zazwyczaj niewspoOtmierne do wieku zycia oraz innych zdolnosci poznawczych
I umiejetnosci szkolnych; trudnosci te nie sa wynikiem ogolnego zaburzenia rozwoju
ani zaburzen sensorycznych. Dysleksja manifestuje si¢ réznorodnymi trudnosciami
w odniesieniu do réznych form komunikacji jezykowej, czesto oprdécz trudnosci
w czytaniu, dodatkowo pojawiaja sie powazne trudnosci w opanowaniu sprawnosci

w zakresie czynnosci pisania i poprawnej pisowni”.**

Na gruncie polskim doktadng definicjc  dysleksji  zaproponowat
J. Kostrzewski, podajac w niej kryteria rozpoznawania tego zaburzenia. Wedtug niego
dysleksje rozpoznajemy wtedy, ,,(...) gdy umiejetnos¢ czytania (doktadnos¢, tempo
I rozumienie czytanego tekstu) mierzone rzetelnym i trafnym tekstem jest istotnie
nizsza, tj. nizsza o dwa odchylenia standartowe (u uczniow w wieku od 8 - 13 lat
przyjmuje si¢, ze jest istotnie nizsza, gdy jest nizsza o jedng do dwdch Klas)
w stosunku do: (I) klasy, do ktorej dziecko uczeszcza, (2) jego wieku zycia; (3) jego
globalnego Wieku Inteligencji, mierzonego rzetelnym i trafnym testem inteligencji
oraz (4) mimo zastosowania wiasciwych metod nauczania. Przy rozpoznawaniu
dysleksji nalezy wykluczy¢ jako przyczyny: zaburzenia wzroku i stuchu, uposledzenie
umystowe, brak motywacji do nauki czytania oraz niewlasciwe metody nauczania,
bowiem te wszystkie czynniki sg przyczyna zwyktych trudnosci w opanowaniu

umiejetnosci czytania”.

Podsumowujac powyzszy przeglad terminOw uzywanych na oznaczenie
specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu, nalezy stwierdzi¢, ze sformutowanie
petnej definicji wymagatoby dokonania ustalen odnosnie etiologii. Terminologiczne
niejasnosci sa skutkiem braku ustalenia pogladdéw na temat przyczyny tych zaburzen.
Terminy uzywane do okreslenia zaburzen procesu czytania i pisania zaleza bowiem od

przyjetej przez autora okreslonej koncepcji etiologii badanych zaburzen.

W historii badan nad przyczynami trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci

powstawaty rozne koncepcje etiologiczne okreslajace pierwotne przyczyny tych

M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczen z dysleksja w szkole. Gdynia 2004, s. 25.
15 ). Kostrzewski, op.cit., 1995.
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zaburzen. Obecnie istnieje wiele bardzo rozbieznych stanowisk, ktére mozna

rozpatrywac w trzech nurtach: biologicznym, psychologicznym i pedagogicznym.

Nurt biologiczny jest kierunkiem cze¢sto podejmowanym w literaturze
przedmiotu, ale réwniez niejednolitym. Szczeg6lne znaczenie w rozwoju koncepcji
biologicznych miaty, wynikajace z badan nad afazja, odkrycia naukowe Il potowy
XIX w., czyli zlokalizowanie przez P. Brocka - osrodka ruchowego mowy (1861 r.),
przez O. Wernicke - osrodka czuciowego mowy (1874 r.), S. Exnera - ,,0srodka
pisania” (1881 r.) i J. Dejerine - ,,08rodka czytania”.*® Fakty te wptynely na powstanie
koncepcji wyjasniajacych uwarunkowanie trudnosci w opanowaniu umiejetnosci
czytania i pisania u dzieci z konstytucjonalnym brakiem lub uszkodzeniem tych
okolic. Pierwsze koncepcje wskazywaty na dziedzicznie zaburzone funkcjonowanie
osrodkoéw czytania i pisania. Jednym z pierwszych badaczy, ktory dostrzegt te
uwarunkowania, byt C. Thomas. Opublikowat on wyniki badan rodziny, w ktorej
w dwdch generacjach znalazt szes¢ 0s6b z objawami dysleksji. Cenne badania
prowadzit w Skandynawii w latach 50-ych K. Herman, ktory uwazat, ze dysleksja jest
sprzezona z genem ,,Y”, stad jest przekazywana na inne pokolenia po ,.linii megskiej”,
co powoduje, ze wsrod dzieci dyslektycznych jest czterokrotnie wiecej chtopcow niz
dziewczat'. Wiele badan nad genetycznym uwarunkowaniem nie zostato

potwierdzonych i nadal s one prowadzone.

W nurcie biologicznym wystepuje tez koncepcja organiczna, ktéra upatruje
przyczyne dysleksji w organicznym uszkodzeniu struktury tych okolic moézgu, ktére
realizujg czynnosci czytania i pisania. Czynniki patogenne dziataja na centralny uktad
nerwowy W okresie okotoporodowym. Wielu autorow twierdzi, ze wsrdd
wczesniakow czesciej spotykamy przypadki dysleksji niz wsrod dzieci pochodzacych
z prawidtowej cigzy i niezaktoconego porodu. Réwniez wywiady z rodzicami dzieci
dyslektycznych potwierdzaja to, ze byly one narazone na dziatanie niekorzystnych

czynnikdéw w okresie okotoporodowym.

W 1962 r. R. Paine, jak podaje M. Bogdanowicz, wyodrebnit zaburzenia
W czytaniu i pisaniu jako jednostke nozologiczna, tzn. minimalne uszkodzenie mozgu.

W tym ujeciu u podtoza dysleksji rozwojowej lezg dysfunkcje - mikrozaburzenia c.u.n.

16 M. Bogdanowicz, Leworecznosé u dzieci. Warszawa 1992, s. 12 - 13.
7 M. Bogdanowicz, Etiologia - pierwotne przyczyny dysleksji rozwojowej. ,,Scholastikus” 1994, nr 1 - 2.
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0 wybiorczym charakterze. Prowadzone od 1928 r.,, przez N. Geschwinda
I A. Galaburda w laboratorium Towarzystwa Dysleksji im. Ortona, badania nad
budowg cytoarchitektoniczng kory mozgowej, (na mozgach osmiu zdiagnozowanych
dyslektykdéw - post mortem), potwierdzajg istnienie zmian strukturalnych w lewej
potkuli, w okolicach zwigzanych z mows. Wskazuja one na zahamowanie procesu
migracji komorek pomiedzy warstwami kory mozgowej, co jest przejawem
zablokowania procesu jej rozbudowy i dojrzewania. RoOwniez duze zmiany
zaobserwowano w okolicy zakretu katowego ,oérodka czytania”'®. Zmiany te sa
najprawdopodobniej spowodowane oddziatywaniem nieprawidtowych czynnikéw na
dziecko w okresie prenatalnym pomiedzy 16 i 24 tygodniem cigzy. Badania
A. Galaburdy pokazuja, ze dyslektykom brakuje typowych asymetrii potkul
madzgowych w okolicy zwigzanej z osrodkiem O. Wernickego.

Jeszcze inng koncepcja biologiczna jest koncepcja hormonalna, sformutowana
przez N. Geschwinda i P. Behana, ktdra upatruje etiologie dysleksji w nadprodukcji
w okresie prenatalnym meskiego hormonu - testosteronu. Autorzy tej koncepcji,
wediug M. Bogdanowicz, dostrzegli istnienie  zwiazku migdzy picia
meska, leworecznoscia, dysleksja a zaburzeniami funkcjonowania systemu
immunologicznego. Wedtug tych autoréw nadmiar testosteronu powoduje zaburzenie
w funkcjonowaniu systemu immunologicznego, co prowadzi do zablokowania lewej
potkuli moézgu, czego skutkiem jest opOznienie rozwoju mowy i dysleksja.
Kompensacyjnie lepiej rozwijajaca si¢ potkula prawa jest podstawa do wyksztatcenia
si¢ leworecznosci.™

Ostatnig koncepcja w nurcie biologicznym jest koncepcja opoOznionego
dojrzewania centralnego ukladu nerwowego. Niedojrzatos¢ c.u.n. ma charakter
wrodzony i polega na zwolnionym tempie jego dojrzewania oraz wynikajacych stad
fragmentarycznych dysfunkcjach c.u.n. Zwolennicy tej koncepcji, jak podkresla
M. Bogdanowicz, wskazywali, ze ,(...) u dzieci dyslektycznych obserwuje sie
wydtuzenie dojrzewania wielu funkcji: lateralizacji (dtugo utrzymuje si¢ oburacz),

funkcji jezykowych (op6zniony rozwdj mowy), funkcji percepcyjno-motorycznych

18 Tamze.
¥ M. Bogdanowicz, op.cit., 1992, s. 51.

13



i ich integraciji”.?° Zapis EEG wskazujacy na niedojrzatosé kory mézgowej potwierdza

stusznos¢ tych pogladow.

Nurt psychologiczny wiacza sie w problematyke etiologii dysleksji w latach 30.
XX wieku. Poglady na neuropsychologiczne podioze specyficznych trudnosci
W czytaniu i pisaniu zmieniajg si¢. M. Bogdanowicz wyréznia 3 okresy badan nad tym
zjawiskiem:
a) w latach 40-60. badano zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznych
spowodowanych parcjalnymi opdznieniami i dysfunkcjami analizatoréw:
wzrokowego, stuchowego i Kkinestetyczno-ruchowego, lezacymi u podstaw
czynnosci pisania i czytania. (W Polsce ten punkt widzenia reprezentowala
H. Spionek).
b) w latach 60. uwaga badaczy zwrdécita sie w Kierunku problemu integracji
percepcyjno-motorycznej czyli wspotdziatania analizatorow uczestniczacych

w czytaniu i pisaniu. Na gruncie polskim tym problemem zajmowata si¢

M.Bogdanowicz i wuzyla terminu integracji percepcyjno-motorycznej dla
okreslenia ,,(...) zdolnosci do syntetyzowania i koordynowania funkcji
percepcyjnych (jednej i1 wielu modalnosci: wzrokowych, stuchowych,

dotykowych, kinestetycznych itp.), z funkcjami motorycznymi (reakcjami
ruchowymi)”?!. Stwierdzita ona, ze integracja ta rozwija sic i doskonali w ciagu
zycia dziecka, a poziom jej rozwoju wyznacza 0siggnigcie gotowosci do czytania
I opanowania umiejetnosci pisania. Stad przyczyna dysleksji moga by¢ zaburzenia

W procesie integracji percepcyjno-motorycznej.

c) w latach 70 - 90. badania psychologow zaczynaja obejmowac¢ funkcje jezykowe
dzieci dyslektycznych. Mozna wigc powiedzie¢, ze problematyka dysleksji
wkracza w dziedzing lingwistyki. Wsrdd teorii wyjasniajacych patomechanizm
dysleksji istotne miejsce (szczegOlnie w obecnym czasie) zajmuja koncepcje
psycholingwistyczne, ktére przyczyne dysleksji upatrujg w nieprawidtowym

rozwoju mowy, a szczegélnie deficytach lingwistycznych.?

20 M. Bogdanowicz, op.cit., 1994, nr 1 - 2.
21 M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno - motoryczna. Warszawa 1990, s. 13.
22 M. Bogdanowicz, op.cit., 1994, s. 50.
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Taki poglad reprezentuje G. Krasowicz, piszac, ze ,,(...) deficyty te przejawiaja
sic W niewystarczajacym przyswojeniu  regut  jezykowych-fonologicznych,
morfologicznych, syntaktycznych i semantycznych”.?® Deficyty fonologiczne
u dziecka ograniczaja jego zdolnosci dzielenia zapisanych stow na ich fonologiczne
sktadowe. Nieprawidtowosci przetwarzania fonologicznego uposledzaja proces
dekodowania, uniemozliwiajac rozpoznanie stowa. Tak wiec niesprawnosé
podstawowych funkcji jezykowych blokuje dostep do wyzszych pozioméw
przetwarzania jezyka i przeszkadza w wydobyciu znaczenia tekstu. | cho¢ funkcje
jezykowe umozliwiajace rozumienie i rozpoznawanie znaczenia Sa nienaruszone, nie
moga by¢ wykorzystane, poniewaz dostep do nich otwiera si¢ od stowa (czyli po
rozpoznaniu fonemdw, sktadajacych si¢ na to stowo). Mozna powiedzie¢, ze deficyt
fonologiczny zaburza dekodowanie, uniemozliwiajac czytajgcemu korzystanie ze
swojej inteligencji i stownictwa w celu dotarcia do znaczenia stowa.

Podobne stanowisko zajmuje A. Maurer, podkreslajac, ze ,,umiejetnose
dekodowania wigze si¢ z ksztattowaniem si¢ $wiadomosci fonologicznej -
z uswiadomieniem sobie przez dziecko, w toku interakcji werbalnych z otoczeniem, ze
strumien mowy sklada si¢ z elementow, tj.. zdan, wyrazéw, sylab, gtosek oraz
Z umiejetnoscia wyodrebniania tych elementdéw, ksztattujaca sie w rozwoju
autogenetycznym stopniowo od wiekszych do najmniejszych struktur’®. Brak
swiadomosci fonologicznej w wieku 5 - 6 lat jest istotnym wskaznikiem ryzyka
niepowodzen szkolnych w czytaniu 1 pisaniu. Jak twierdzi B. Sawa, dzieci
dyslektyczne maja niski stopien rozumienia struktur jezykowych, wykazuja opozniona
dominacje lewej potkuli w sferze jezyka, co moze wskazywaé na deficyt jezykowy
jako przyczyne dysleksji.?

A zatem w nurcie psychologicznym badacze szukajac patomechanizméw

dysleksji, wyszli od osrodkéw i ich zaburzen, przez zaburzenia analizatoréw,

integracje sensoryczno-motoryczng, by dojs¢ do zaburzen lingwistycznych - koncepcji

2 G. Krasowicz, Jezykowy aspekt terapii i profilaktyki trudnosci w czytaniu i pisaniu. ,,Scholastikus” 1992,
nr3-4.

24 A. Maurer, Dysleksja a trudnosci w nauce czytania i pisania. ,,Biuletyn Informacyjny PTD” 1993, nr 2.

%5 B. Sawa, Nowe aspekty w badaniach nad uwarunkowaniem dysleksji. ,,Biuletyn Informacyjny PTD” 1993,
nr2.
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obecnie dominujacej. Cytowana wczesniej definicja dysleksji z 1994 r. rowniez jako

przyczyne dysleksji wskazuje deficyt lingwistyczny.

W nurcie pedagogicznym natomiast zwrocono uwage na wtorne przyczyny
dysleksji, gdyz nie mozna nie uwzglednia¢ czynnikow, ktére moga wzmacniaé lub
ostabia¢ trudnosci w czytaniu i pisaniu. Sa to w znacznej cze¢sci czynniki egzogenne

okreslane jako drugorzedowe. B. Zakrzewska zalicza do nich:

I) metody wychowawcze, struktura, atmosfera, poziom intelektualno-kulturalny

rodziny;

2) reakcje rodzicdéw na trudnosci w czytaniu dziecka, sposoby ich zwalczania;
3) postawa nauczyciela wobec dziecka, sposoby usuwania dysleksji;

4) metody i organizacja nauki czytania i pisania;

5) zly stan fizyczny dziecka (czeste absencije dziecka w szkole).?

Czynniki te maja szczegOlne znaczenie w reedukacji, gdyz moga ten proces utatwic

I przyspieszy¢ lub hamowac¢ go a nawet uniemozliwiac.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze pomimo ponad stuletniej historii badan
nad specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, teoretycy i praktycy do dnia
dzisiejszego nie zdotali w sposob zadawalajacy wyjasnic etiologii tego zjawiska, a to
pocigga za soba liczne polemiki w zakresie terminologii i definicji. Niemozliwa jest
jednoznaczna ocena przyczyn i mechanizmOw warunkujacych przebieg procesu
czytania i pisania. Badania z zakresu neurofizjologii, psychologii czy lingwistyki nie
daty jeszcze kategorycznej odpowiedzi w tym wzgledzie. Stad zjawisko dysleksji

stanowi ciagle otwarta karte dla badaczy.

2. TRUDNOSCI W NAUCE | PRZYSTOSOWANIU SPOELECZNYM DZIECI
Z DYSLEKSJ4 ROZWOJOW4

Dysleksja rozwojowa jest zaburzeniem, ktore ma swoja dynamike. W okresie

poprzedzajacym nauke szkolng przejawia si¢ nieharmonijnym rozwojem

%6 B, Zakrzewska, Trudnosci w czytaniu i pisaniu. Modele éwiczen. Warszawa 1996, s. 26.
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psychoruchowym w zakresie funkcji wzrokowych, stuchowo - jezykowych,

ruchowych, lateralizacji oraz orientacji w schemacie ciata i przestrzeni. Objawy te

zapowiadaja przyszte trudnosci w czytaniu i pisaniu. Nazywamy je symptomami

ryzyka dysleksji.?’ W klasach poczatkowych szkoty podstawowej obserwujemy

u dziecka znacznie nasilone juz trudnosci w czytaniu i pisaniu. Do specyficznych

trudnosci w czytaniu zalicza sie:

Czytanie bardzo wolne (przecigtnie trzy razy wolniej niz rowiesnicy bez tych
dysfunkcji), szybkie wystepowanie zmeczenia. Wysitek wkladany w czytanie jest
bardzo widoczny. Mobilizacja obejmuje cate cialo; postawa jest napieta,
usztywniona, nierzadko pojawiaja si¢ niekontrolowane przyruchy.

Czeste btedy w czytaniu i pomijanie wyrazow lub ich dodawanie, znieksztatcanie
i odczytywanie innych podobnych stow (wskutek domyslania sie na podstawie, np.
pierwszej sylaby lub kontekstu).

Pomijanie linii tekstu lub ponowne odczytywanie.

Czeste gubienie miejsca, w ktorym dziecko czyta.

Niepewnos¢ w czytaniu podobnych wyrazéw, zwtaszcza krotkich, np.: on-no, od-
do itp..

Trudnosci w dzieleniu dtuzszych wyrazow na sylaby i tgczeniu zgtosek w wyrazy
we wiasciwym porzadku.

Pomijanie interpunkciji.

Przestawianie liter w wyrazie, co zmienia jego sens.

Trudnosci w wyszukiwaniu najistotniejszej mysli w danym fragmencie.

Do specyficznych trudnosci w pisaniu zalicza si¢:

Staby poziom prac pisemnych w poréwnaniu z odpowiedziami ustnymi.

Niski poziom prac pisemnych pod wzgledem graficznym i estetycznym.

Problemy z réznicowaniem liter ksztattopodobnych, np. b-d, p-g, m-n itp..
Niewlasciwy dobor liter do gtosek podobnych fonetycznie w wyniku ich
niewtasciwego rozréznienia, np. t-d, b-p itp..

Niewtasciwe stosowanie matych i wielkich liter.

Trudnosci w réznicowaniu wyrazow podobnie brzmigcych np. bak-pak.

Dodawanie, pomijanie lub niewtasciwe umiejscawianie liter lub stow.

" M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie. Gdansk 2005, s. 58.
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- Brak lub niewtasciwe stosowanie interpunkgcji. %

Poczawszy od klasy IV obserwujemy u dzieci wiaczonych w oddziatywania
terapeutyczne, ustepowanie pewnych objawow, ktére zostaly czesciowo
skompensowane. Nie stwierdza si¢ juz nasilonych trudnosci w czytaniu. Zostaje
jedynie wolne tempo czytania i wyrazna nieche¢ do niego. W pisaniu natomiast
pozostaja btedy ortograficzne, ale przy mniejszej juz ilosci btedow specyficznych.
Wraz z wiekiem moga tez pojawi¢ si¢ trudnosci w nowych obszarach takich, jak sport,
nauka jezykow obcych. Nierzadko tez widoczne sg uogoélnione trudnosci w nauce
innych przedmiotéw.” Zatem obraz dysleksji zmienia sie wraz z rozwojem dziecka,
kolejnymi etapami edukacji, a przede wszystkim na skutek podjetej pracy
terapeutycznej.

Problemy szkolne dziecka z dysleksja nie dotycza wyltacznie trudnosci
w nauce, ale obejmuja rowniez sfere psychospotecznego funkcjonowania w zespole
klasowym. Oczywistym faktem jest to, ze kazde dziecko rozpoczyna edukacje nie
tylko z obowigzku, ale przede wszystkim z ciekawosci, checi poznania nowych
rowiesnikow i pragnienia sukceséw. Razem z dzieckiem wydarzenie to przezywaja
rodzice. Na dlugo przed rozpoczeciem roku szkolnego przygotowywana jest
~wyprawka”, a wokot dziecka tworzy sie atmosfera zainteresowania, duzych
oczekiwan i radosci. Tak zaaferowany uczen-dyslektyk wkracza w mury szkoty
i zaraz na wstepie zamiast oczekiwanych sukcesdw, pochwat spotyka go seria
niepowodzen. Dowiaduje sie, ze jest nieuwazny (bo myli lub opuszcza litery), nie
stucha pani (bo nie rozumie diuzszych polecen), jest niegrzeczny (bo zaczepia
kolegdw, proszac o pomoc w odczytaniu wyrazu) i leniwy (bo znowu nie przeczytat
poprawnie zadanej czytanki), itp. Szczegolnie paralizujagco dziataja na niego wtedy
zapewnienia nauczyciela, ze ,,to takie proste, wystarczy si¢ postara¢”. Na poczatku
prébuje sie mobilizowac i potrafi nawet catymi godzinami siedzie¢ nad lekcjami, ale
szybko si¢ orientuje, ze skutek jest mierny. Po krotkim czasie zaczynajg si¢ tworzy¢
zalegtosci w wiadomosciach i umiejetnosciach, ktérych dziecko nie jest w stanie
wyrownaé. Stale powtarzajace sie niepowodzenia (m.in. oceny niedostateczne)

zniechecaja ucznia, powodujac spadek jego motywacji do nauki. W konsekwencji

%8 A, Rentflejsz-Kuczyk, Jak poméc dzieciom dyslektycznym. Warszawa 1999, s. 13.
» A, Maciarz, Uczniowie niepetnosprawni w szkole powszechnej. Warszawa 1992, s. 50-52.
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zaprzestaje on podejmowania wysitkow zwigzanych z uczeniem si¢. Jednoczesnie
stara si¢ w rdéznorodny sposéb uchroni¢ przed niepowodzeniem, np. nie bierze
aktywnego udzialu w lekcji, korzysta z podpowiedzi, wagaruje. Wadliwe
interpretowanie tych przejawow jako przyczyn niepowodzen szkolnych powoduje
dezaprobate otoczenia i kary na skutek czego, wytwarza si¢ u dziecka poczucie
zagrozenia wiasnej wartosci. Lek przed niepowodzeniem na lekcji wzbudza napiecie
emocjonalne i dezintegruje procesy poznawcze. Tiumienie emocji moze prowadzi¢ do
wzmozonych reakcji nerwowych przejawiajagcych sie¢ poceniem, czerwienieniem,
bolami brzucha i gtowy, jgkaniem, a nawet moczeniem. Jesli taki stan utrzymuje si¢
dtuzej, to moze w koncu doprowadzi¢ do nerwicy, np. fobii szkolnej. Innym sposobem
radzenia sobie z tym ogromem negatywnych emocji sa zaburzenia zachowania, jak
np.: agresja, bunt, antyspoteczne zachowania.

Problem zaburzen emocjonalnych wyste¢pujacych u dzieci z dysleksja nie zostat
jeszcze w Polsce dostatecznie rozpoznany i opisany. Natomiast w krajach
anglojezycznych budzi duze zainteresowanie badawcze. Wielu znawcow tego
zagadnienia pisze, ze dysleksja pocigga za sobg zaburzenia emocjonalne, ktore sg
wtorng reakcja na pierwotnie manifestujgce sie¢ niepowodzenia szkolne. M. Critchley
wyroznia cztery kategorie tych reakcji:

- mechanizmy obronne;

- mechanizmy kompensacyjne;

- agresje;

- lek i wycofanie sie w kontaktach interpersonalnych.*
O. Gates w odniesieniu do takich reakcji méwi o osobowosci dysfunkcjonalnej, ktora
jego zdaniem, ksztattuje si¢ u okoto 75% dzieci z gtebokim zakresem zaburzen
dyslektycznych.® D. Cullinan i inni zaliczaja do wtérnych reakcji emocjonalnych
u dzieci z dysleksja problemy w kierowaniu swoim postepowaniem,
nieprzystosowanie spoteczne i nieadekwatne zachowanie.** Uwazaja oni, ze
najbardziej uwidaczniajg si¢ u tych dzieci zaburzenia w funkcjonowaniu spotecznym,

ktore u dziewczat przejawiaja si¢ najczesciej w ,zinternalizowanym syndromie”

%0 0. Speen. The relationship between learning disability, emotional disorders and neuropsychology some results
and observations. Journal of Learning Disabilities, 1989, s. 228 - 237.

31 Tamze.

%D, Cullinan, M. Epstein, J. Lloyd, School behavior problem sof learning disabled and normal girls and boys.
Learning Disabiliy Quarterly, 1989, s. 163 - 169.
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o cechach depresyjnych badz somatogennych. U chlopcow za§ wystepuje

»uzewnetrzniony syndrom” o cechach hiperaktywnosci lub agresji.

J. E. Porter i B. P. Rourke, ktérzy przebadali stu uczniow z dysleksja w wieku

6 - 15 lat, stwierdzili, ze grupa ta jest zroznicowana pod wzgledem emocjonalnego

funkcjonowania. Wyr6znili oni cztery typy osobowosci dzieci :

1)

2)

3)

4)

Typ, w ktorym widoczne jest dobre przystosowanie emocjonalne. U dzieci tych
nie wystepuja zadne problemy osobowosciowe.

Typ manifestujacy si¢ symptomami charakterystycznymi dla depresji dzieciecej
tj. apatia, ptaczliwos¢, poczucie osamotnienia, wyzsza lekliwosé i labilnosé
emocjonalna. Oprdcz tego wystepuja u tych dzieci : trudnosci w zasypianiu,
nocne koszmary, nieche¢ do szkoty, wzmozony samokrytycyzm i niska
samoocena. Obserwuje si¢ réwniez zaburzenia w sferze relacji z innymi, np.
duze przyhamowanie, niepewnos¢ oraz trudnosci w nawigzywaniu kontaktow
z rowiesnikami.

Typ charakteryzujacy si¢ zaburzeniami somatycznymi tj. omdlewanie, czg¢ste
zawroty gtowy, bole gtowy i w obrebie klatki piersiowej, bole zotadka, uczucie
przewlektego zmeczenia.

Typ osobowosci, w ktdorym ujawniajg si¢ gtdwnie zaburzenia zachowania,
zZwiazane z ,,zespotem hiperkinetycznym”. Manifestuje si¢ on nadruchliwoscia,
niecierpliwosciag i1 brakiem koncentracji uwagi. W szkole dzieci te sg
skonfliktowane z rowiesnikami, wobec ktérych nierzadko okazujg agresje
stowng i fizyczng. W ich zachowaniu zdarzaja si¢ okresowe napady gniewu.

Maja réwniez lekcewazacy stosunek do nauczycieli i nauki.*

Nalezy przypuszczac, ze nie sama jednak dysleksja, ale rowniez btedy pedagogiczne

rodzicow i nauczycieli przyczyniaja sie do powstawania wtérnych zaburzen

emocjonalnych. Stad mozna wnioskowaé, ze specyficzne trudnosci w czytaniu

I pisaniu wptywaja nie tylko na poziom umieje¢tnosci szkolnych, ale czesto dotykaja

calej sfery psychospotecznej tych uczniow, wyznaczajac sposéb myslenia o sobie

I otoczeniu spotecznym oraz warunkujac wchodzenie w rozne relacje interpersonalne

(réwiesnicze i inne).

%% J. E. Porter, B. P. Rourke, Socioemotional functioining of iearning disabled children: A subtypal analysis of
personalisty patterns. W: B. P. Rourke (red.) Neuropsychology of Learning Disabilities. New York 1985,
s. 257 - 277.
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3. SYSTEM POMOCY TERAPEUTYCZNEJ DLA DZIECI Z DYSLEKSJ4
ROZWOJOW4

Dysleksja rozwojowa jest zaburzeniem, ktére moze utrudnia¢ funkcjonowanie
dziecka w wielu obszarach. Jedynie wczesna interwencja moze w znacznej mierze
zmniejszy¢ jej skutki. Dlatego konieczne jest otoczenie tych dzieci szczegblng troska
I opieka terapeutyczna. Podstawg do organizowania tym uczniom pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w szkotach publicznych i innych placéwkach
opiekunczo-wychowawczych jest Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej
I Sportu z dnia 7 stycznia 2003r. w sprawie zasad udzielania i organizowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
oswiatowych.®** Umozliwia ono objecie kompleksowa opieka psychologiczna
I pedagogiczng dzieci z niepowodzeniami w uczeniu si¢ we wszystkich w/w rodzajach
placéwek. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkole moze by¢ organizowana
w formie zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych i zaje¢ specjalistycznych (korekcyjno-
kompensacyjnych, logopedycznych, socjoterapeutycznych). Potwierdza si¢ tez
mozliwo$¢ organizowania Kklas terapeutycznych dla uczniow wykazujacych
jednorodne lub sprzezone zaburzenia wymagajace dostosowania organizacji i procesu
nauczania do ich specyficznych potrzeb edukacyjnych oraz diugotrwatej pomocy
specjalistycznej. Program dydaktyczny realizuje si¢ w nich w warunkach matej grupy
(10 - 15 os6b). Rozporzadzenie to w szczegolnosci akcentuje role i prawa rodzicow
w udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Objecie ucznia zajeciami
specjalistycznymi oraz nauka w klasie terapeutycznej wymaga ich zgody.
W rozporzadzeniu ktadzie sie nacisk na potrzebg wspierania nauczycieli w dziataniach
wyrownujacych szanse edukacyjne uczniéw i pomoc w dostosowywaniu wymagan
edukacyjnych wynikajacych z realizowanych przez nich programéw nauczania do
indywidualnych potrzeb ucznia z dysleksja.

Innym aktem prawnym dotyczacym glownie oceniania wewnatrzszkolnego
oraz egzaminOw zewnetrznych jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej

i Sportu z dnia 24.04.2002r. w sprawie warunkOw i sposobu oceniania,

% Rozporzadzenie MENIS z dnia 07.01.2003 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, Dz.U. z 2003 r., nr 11,
poz. 114.
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klasyfikowania, promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzaminow
i sprawdzianéw w szkotach publicznych.®*® Na mocy tego zarzadzenia nauczyciele sa
zobowigzani, na podstawie pisemnej opinii publicznej poradni psychologiczno-
pedagogicznej lub innej poradni specjalistycznej (rowniez niepublicznej), dostosowac
wymagania edukacyjne do indywidualnych potrzeb ucznia z dysleksja. Dyrektor
szkoty, na wniosek rodzicow i na podstawie opinii z poradni psychologiczno-
pedagogicznej, moze zwolni¢ ucznia z dysleksja rozwojowa z nauki drugiego jezyka
obcego. Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu Si¢ majg prawo
przystapi¢ do sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego w warunkach i formie
dostosowanych do ich indywidualnych potrzeb, na podstawie opinii poradni
psychologiczno-pedagogicznej (publicznej albo niepublicznej), ktdéra powinna by¢
wydana przez poradnie do konca wrzesnia roku szkolnego, w ktérym odbywa sie
sprawdzian lub egzamin gimnazjalny.

W Polsce system pomocy terapeutycznej dla tych uczniow obejmuje piec
poziomow. Odpowiada on potrzebom dzieci 0 réznym stopniu nasilenia trudnosci

w czytaniu i pisaniu.*®

Poziom | — pomoc rodzicéw pod kierunkiem nauczyciela

Nauczyciel zwykle jest pierwsza osobg, ktéra dostrzega problemy szkolne
dziecka. Analiz¢ objawow specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu powinien on
przeprowadzi¢ w oparciu 0 wytwory dziecka (rysunki i zeszyty) i obserwacje na
zajeciach  lekcyjnych.  Zadaniem  nauczyciela jest zebranie  informacji
0 dotychczasowej Kkarierze szkolnej dziecka, jego motywacji do nauki oraz
0 umiejetnosciach w zakresie wszystkich przedmiotéw. Nastepnym krokiem jest
kontakt z rodzicami ucznia w celu wskazania im koniecznosci przebadania dziecka
w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Na podstawie specjalistycznej opinii,
zawierajacej wskazania terapeutyczne oraz zakres postepowania wychowawczego,
nauczyciel konstruuje indywidualny program nauczania dla ucznia, wzbogacony

0 dodatkowe c¢wiczenia korekcyjno-kompensacyjne. Indywidualny program

% Rozporzadzenie MENIS z dnia 24.04.2004 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania,
promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzaminéw i sprawdziandw w szkotach publicznych,
Dz.U. z 2004 r. nr 46, poz. 114.

% M. Bogdanowicz, op.cit., 1994, s. 112.
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dydaktyczny jest realizowany zaréwno w szkole jak i w domu pod kierunkiem
rodzicobw systematycznie kontaktujacych sie z nauczycielem (najlepiej raz
w tygodniu), celem wspdlnej weryfikacji postgpow dziecka, wymiany uwag
dotyczacych metod pracy nad czytaniem i pisaniem i sposobow mobilizowania jego do
wigkszego wysitku. Rowniez indywidualne powinny by¢ wymagania nauczyciela
i metody pracy na lekcji z uczniem z dysleksja. Wsrod nich M. Szurmiak wymienia:

- niewymaganie gtosnego czytania wobec catej klasy;

- zwalnianie z pisania dyktanda sprawdzajacego z catg klasa, przeprowadzanie go
indywidualnie poza lekcjami;

- nieomawianie bteddw ucznia wobec zespotu klasowego;

- nieprzyspieszanie tempa czytania i pisania (niewymaganie czytania na czas);

- nieprzecigzanie dziecka wigksza iloscig czytania i pisania, zadawanie krétszego
fragmentu tekstu;

- redukowanie napi¢¢ emocjonalnych poprzez niewywotywanie do tablicy,
nieporéwnywanie z innymi, bardziej zdolnymi uczniami, niewtgczanie do
konkursow czytania i pisania; stosowanie elementéw rywalizacji wystepuje
jedynie wtedy, gdy szanse na zwyciestwo sa mniej wiecej rowne;

- dostosowanie wymagan do faktycznych mozliwosci dziecka;

- ocenianie za wysilek wlozony w prace, a hie za koncowy efekt. *’

Tak rozumiana i planowana pomoc specjalistyczna na tym poziomie implikuje
odpowiedni poziom wiedzy nauczyciela na temat dysleksji, jej objawow, sposobdéw
korygowania (szczegoOlnie znajomos¢ specjalnych metod nauki czytania i pisania) oraz
zasOb umiejetnosci  potrzebnych do konstruowania indywidualnego programu
nauczania i psychoterapeutycznego oddziatywania na uczniow obarczonych tymi
zaburzeniami. Specjalisci z poradni psychologiczno-pedagogicznych potwierdzaja
teze, ze wielu nauczycieli nie tylko nie indywidualizuje pracy dydaktycznej z dzie¢mi
dyslektycznymi, ale, co wigcej, nie respektuje zalecen zawartych w opiniach i nie
obniza wymagan programowych.

Przyczyn takiego stanu jest wiele. Jedng z nich jest po prostu brak motywacji oraz

wiasnie umiejetnosci elastycznego operowania programem nauczania. Rowniez

3" M. Szurmiak, Podstawy reedukacji uczniéw z trudnosciami w czytaniu i pisaniu. Warszawa 1987, s. 122 -
123.
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wiedza nauczycieli dotyczaca dysleksji czg¢sto nie jest zadowalajaca. Stad mozna
przypuszczac, ze przecietny uczen dyslektyk nie otrzymuje nalezytej pomocy ze
strony nauczyciela w szkole. Niestety, niejednokrotnie nie otrzymuje jej takze
w rodzinie. Dla wielu rodzicow, ktorzy nie mieli trudnosci w czytaniu i pisaniu,
ktopoty dziecka s czyms$ niezrozumiatym. Dlatego ttumacza je lenistwem,
ztosliwoscia i brakiem zdolnosci. Wigkszos¢ rodzicow ucznidw dyslektycznych wecale
lub tylko w niewielkim stopniu wspoétpracuje ze szkotg (nauczycielem), ttumaczac sie
brakiem czasu i wiedzy na ten temat.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze juz na tym podstawowym poziomie pomocy
terapeutycznej widoczne sg duze braki i niedociagniecia, rzutujace niekorzystnie na
sytuacje szkolng ucznia z dysleksja rozwojowa i przyczyniajace sie do dalszego

pogtebiania zakresu trudnosci w nauce.

Poziom Il — zespdt korekcyjno — kompensacyjny w szkole prowadzony przez
specjaliste — nauczyciela terapeute posiadajacego odpowiednie przygotowanie

w zakresie terapii pedagogicznej.

Do tego rodzaju zespotow kwalifikuje sie uczniéw z diagnoza psychologiczno-
pedagogiczna uzyskang po badaniach w poradni specjalistycznej. Liczba uczestnikdw
tych spotkan powinna wynosi¢ od 2 do 5 0s6b. Sg to dzieci dobrane pod katem rodzaju

I gtebokosci zaburzen rozwojowych.

Na prace w zespole korekcyjno-kompensacyjnym z uczniami dyslektycznymi,
jak pisze W. Brejnak, sktadaja si¢ trzy rodzaje oddziatywan terapeutycznych :
- usprawnianie zaburzonych funkcji percepcyjno — motorycznych, istotnych
W opanowaniu czytania i pisania;
- doskonalenie techniki czytania i pisania;
- oddziatywanie psychoterapeutyczne.®
Podstawa planowania form, metod i tresci zaje¢ korekcyjno — kompensacyjnych jest
diagnoza psychologiczno-pedagogiczna. Orzeczenia i opinie poradni, jak podaje
W. Turewicz, powinny zawiera¢ informacje na temat:

- przyczyn trudnosci w nauce;

% W. Brejnak, K. Zabtocki, op.cit., 1999.
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- stanu psychicznego dziecka;

- zaburzen lub op6znien funkcji poznawczych;

- analizy jakosciowej trudnosci w czytaniu, pisaniu i liczeniu;
- zalecen do pracy z dzieckiem w szkole.*

Nauczyciel terapeuta na podstawie tych informacji opracowuje indywidualny
program terapii. Zajecia korekcyjno-kompensacyjne maja swoj wiasny, odmienny od
zaje¢ lekcyjnych charakter. Nie moga by¢ formg realizacji szkolnego programu
dydaktycznego. Metody stosowane przez terapeute powinny by¢ dostosowane do
potrzeb i mozliwosci rozwojowych dzieci. Nie nalezy zatem uzupelnia¢ zalegtosci
szkolnych, czyli traktowa¢ tego typu zaje¢ jako dodatkowych lekcji. Wazna sprawa
jest stworzenie takiej atmosfery terapeutycznej, ktéra umozliwi odreagowanie
przykrych napig¢ 1 emocji jako reakcji na niepowodzenia w nauce, oraz
stworzy podstawy do odbudowy motywacji u dziecka. Zdaniem T. Gasowskiej
najwazniejszym czynnikiem tworzacym taka atmosfere jest zyczliwy stosunek do
dziecka osoby prowadzacej zajecia, jej opanowanie, spokojne dziatanie i pogodny
nastr6j.*° Prowadzacy zajecia musi byé zawsze przekonany o tym, ze dziecko jest
w stanie przezwyci¢zy¢ swoje trudnosci i dziata¢ zgodnie z tym przeswiadczeniem.
W toku pracy stopniowo przekonanie to staje si¢ udziatem dziecka — powoli zaczyna
ono coraz bardziej wierzy¢ w swoje mozliwosci. Przychylny stosunek do dziecka
wyraza si¢ W Sposobie postgpowania z nim. Prowadzacy zajecia powinien stuzyé
dziecku pomoca w kazdej trudnosci, z ktdrag nie jest ono w stanie samo sobie poradzic,
ale réwnoczesnie musi stara¢ sie, by dziecko jak najaktywniej uczestniczyto
W przezwyciezaniu jej.

W realizacji programu terapeutycznego niezbedna jest wspoipraca terapeuty
z rodzicami ucznidw dyslektycznych. Wspotpraca ta, zdaniem B. Zakrzewskiej, ma na
celu :

- wyjasnienie przyczyn trudnosci w czytaniu i pisaniu u dziecka;
- ksztattowanie prawidtowej postawy rodzicow wobec trudnosci dziecka

(akceptacji i zrozumienia);

% W. Turewicz (red.), Jak pomdc dziecku z dysortografia. Zielona Géra 2000, s. 13.
0T, Gasowska, Z. Pietrzak — Stepkowska, Praca wyréwnawcza z dzieémi majacymi trudnosci w czytaniu i
pisaniu. Warszawa 1994, s. 22 - 23.
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- ukazanie znaczenia rozwijania zainteresowan dziecka, rekompensujacych jego
niepowodzenia szkolne;
- angazowanie rodzicow do czynnego udzialu w procesie przezwycig¢zania
trudnosci w czytaniu i pisaniu.*!
Niezbedna jest réwniez ciggta wspltpraca terapeuty z nauczycielami uczacymi
dziecko dyslektyczne, w zakresie ujednolicania oddziatywan wychowawczo-
terapeutycznych oraz modyfikacji wymagan i ocen. Zesp6t korekcyjno-
kompensacyjny jest bardzo dobrag formg pomocy terapeutycznej, jaka moze
zaoferowac szkota. Niestety w wielu szkotach takie zajecia nie sa organizowane
z powodu braku srodkow finansowych. Natomiast w szkotach, w ktorych taka forma
oddziatywan korekcyjnych wystepuje, liczba dzieci uczestniczacych w zajeciach jest
zbyt duza, co niekorzystnie wplywa na jakos¢ pracy. Nierzadko réwniez mozna
spotka¢ zajecia nazwane, co prawda korekcyjno-kompensacyjnymi, ale ktorych sposéb
prowadzenia wskazuje raczej na prace wyrownujacg zalegtosci szkolne. Do wyjatkdw

za$ naleza zespoty korekcyjno-kompensacyjne w gimnazjach czy szkotach srednich.*

Poziom 111 — zajecia indywidualne w poradniach psychologiczno-pedagogicznych
Zajecia tego typu sa dla dzieci z nasilonymi objawami zaburzen dyslektycznych
I reakcjami nerwicowymi na niepowodzenia szkolne. Ich najwigkszg zaleta jest to, ze
odbywaja sie¢ poza terenem szkoty, do ktorej dziecko na co dzien uczeszcza i dzigki
temu nie kojarzy ich bezposrednio z nauka. Program pracy terapeutycznej jest
starannie dobrany do rodzaju i gt¢bokosci zaburzenia danego ucznia i czesto taczony
z elementami psychoterapii. Postepowanie psychoterapeutyczne wptywa na zanik leku
ZWigzanego z poczuciem zagrozenia wiasnej wartosci, powoduje zmiane negatywnego
stosunku do nauki, szkoty, nauczycieli i ustgpienie reakcji agresywnych,
a w rezultacie na uksztattowanie pozytywnej motywacji. Zasadniczym czynnikiem
psychoterapeutycznym jest samo przezwyci¢zanie trudnosci przez dziecko
I poprawianie jego umiejetnosci. Wykonujac sprawniej coraz trudniejsze zadania,

dziecko nabiera pewnosci, ze moze dorownaé¢ innym dzieciom, ze bedzie osiggaé

1 B. Zakrzewska, op.cit., 1996, s. 43.

2" A. Rudzinska-Rogoza, Raport o stanie pomocy udzielanej dzieciom z zaburzeniami parcjalnymi z klas I-111
na terenie Zielonej Gory. W: A. Maciarz, Z. Janiszewska-Niescioruk, H. Ochonczenko (red.), Cztowiek
niepetnosprawny w rodzinie i srodowisku lokalnym. Zielona Géra 2001, s. 353-363.
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pozytywne wyniki w szkole. Kazde dobrze wykonane c¢wiczenie na zajeciach
poprawia samopoczucie dziecka i zache¢ca do dalszych wysitkdéw. Oprécz typowych
¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych, usprawniajacych funkcje percepcyjno-
motoryczne, proponuje si¢ rowniez specjalne zajecia ruchowo-relaksacyjne, ¢wiczace
koordynacje i harmonie ruchow, poprawiajace rytmike i gteboko$¢ oddechu, a takze
¢wiczace umiejetnos¢ odpoczywania — rozluznienia napigcia migsniowego i ogolnego
uspokojenia. W zajeciach tych wykorzystuje sie elementy réznych metod, m.in.:
Metody Dobrego Startu, Kinezjologii Edukacyjnej Denisona i innych. Duzg zaletg
tych zaje¢ jest systematyczny (raz w tygodniu) kontakt z rodzicami dzieci
uczeszczajacych na nie. Daje to mozliwos¢ zmiany postaw rodzicow wobec swoich
dzieci i ich trudnosci. Staja si¢ oni przez to bardziej wyrozumiali i pomocni. Niestety
poradnie ze wzgledu na wciaz zbyt mata liczbe pracownikéw, nie sg w stanie obja¢ ta

forma zajec¢ wszystkich potrzebujacych, ktorych liczba z roku na rok stale wzrasta.

Poziom IV — klasy terapeutyczne i szkoly terapeutyczne
Proces dydaktyczny jest nastawiony w nich na wspomaganie rozwoju
i korygowanie zaburzen. Tempo i sposob realizacji tresci programowych sg
dostosowane do mozliwosci kazdego ucznia. Nauczanie w tych klasach oparte jest na
specjalnych programach autorskich, ktére zachowujg cele ksztalcenia oraz
podstawowg wiedze i umiejetnosci ucznia okreslone w programie nauczania
dopuszczonym do uzytku szkolnego przez MENIS, lecz uwzgledniajg specjalne
potrzeby dzieci dyslektycznych, stad dodatkowe zajecia w zakresie terapii
pedagogicznej i logopedycznej. Poprzez stosowanie szeroko rozumianej
indywidualizacji procesu lekcyjnego dazy si¢ do maksymalnego wykorzystania
mozliwosci percepcyjno-motorycznych dzieci. Praca dydaktyczno-korekcyjna oparta
jest na zasadach terapii pedagogicznych takich, jak :
- zasada indywidualizacji srodkow i metod oddziatywania korekcyjnego;
- zasada powolnego stopniowania trudnosci w nauce czytania i pisania
uwzgledniajacego ztozonos¢ tych czynnosci i mozliwosci percepcyjne dziecka;
- zasada korekcji zaburzen: ¢wiczenie przede wszystkim funkcji najgiebiej

zaburzonych i najstabiej opanowanych umiejetnosci;
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- zasada kompensacji zaburzen: taczenie c¢wiczen funkcji zaburzonych
z ¢wiczeniami  funkcji niezaburzonych w celu tworzenia wilasciwych
mechanizmow kompensacyjnych;
- zasada systematycznosci;
- zasada ciagtosci oddziatywania psychoterapeutycznego.®
Klasy terapeutyczne powinny liczy¢ 12 - 15 osob, aby nauczyciel miat mozliwosé
lepszej obserwacji dzieci, ich zachowan, pojawiajacych sie trudnosci i ewentualnej
interwencji. Ponadto wszyscy uczniowie w klasie majg podobne problemy w nauce
I przez to nie ma podziatu na ,,lepszych” i ,,gorszych”. To sprzyja tworzeniu atmosfery
zyczliwosci i emocjonalnych wiezi wsréd dzieci. Badania kontrolne, jakie prowadza
pracownicy poradni  psychologiczno-pedagogicznych — wsréd — uczniow  klas
terapeutycznych potwierdzajg wiele zalet tego typu oddziatywan. Klasa terapeutyczna
rzeczywiscie jest miejscem, w ktorym uwzglednia sie indywidualne potrzeby
I zainteresowania dziecka oraz daje mozliwos¢ odczuwania satysfakcji
z wykonywanych zadan, poprzez dostrzeganie wysitku wilozonego w nauke
I wspieranie go w kolejnych dziataniach, co wzmacnia jego samooceng. Tym bardziej
nalezy ubolewa¢, ze takie formy pomocy specjalistycznej zostaty zepchnigte na
margines systemu oswiatowego. Klasy terapeutyczne funkcjonuja przede wszystkim
w duzych miastach. W miasteczkach i wsiach zwykle z braku funduszy wypadaja

z biezacej oferty edukacyjne;j.

Poziom V - opieka catoroczna w stacjonarnych oddzialach terapeutycznych

Poniewaz takich oddziatow jest w Polsce kilka, stad takie rozwiazanie zawsze
zaktada oderwanie dziecka od rodziny. Dlatego t¢ forme¢ pomocy zaleca si¢ jedynie
tym uczniom, ktorzy przy nasilonych zaburzeniach nie moga liczy¢ na opieke w domu
I w przeciwnym razie trafiliby do szkoty specjalnej. Natomiast w stacjonarnych
oddziatach terapeutycznych objeci sa kompleksowa pomocag psychologiczno-
pedagogiczna.

Inng formag opieki terapeutycznej, szczegdlnie propagowang przez
M. Bogdanowicz, sa organizowane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne,

kolonie letnie dla dzieci dyslektycznych. Kolonie maja charakter obozow

*3|. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekcyjno - kompensacyjne w szkole. Warszawa 1996, s. 71 - 75.
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terapeutycznych, gdzie poza rekreacjg prowadzi si¢ zajecia korekcyjno-
kompensacyjne, zajecia z lektura, ¢wiczenia logopedyczne, itp. Eksperymentalnie
organizuje si¢ tez formy zbiorowej opieki, jak sprofilowane oddziaty w prewentoriach
I sanatoriach dzieciecych oraz oddziaty dziennego pobytu przy szpitalach i klinikach
dzieciecych, a takze $wietlice terapeutyczne.

Przedstawiony powyzej system pomocy specjalistycznej dla dzieci
dyslektycznych w Polsce, cho¢ w teorii jest logiczny i spojny, to w praktyce budzi
zbyt wiele zastrzezen. Wiasciwie na kazdym poziomie pomocy dostrzega si¢ szereg
niedociagnig¢, ktorych zrodta upatruje sie gtdwnie w braku dostatecznych srodkow
finansowych, odpowiednio przygotowanych specjalistow i niewystarczajacej
swiadomosci spotecznej dotyczacej dysleksji. Nalezatoby zatem zwrdci¢ wieksza
uwage nha konieczno$¢ propagowania tej problematyki wsrdd roznych grup
zawodowych, w tym szczegllnie nauczycieli. Niezbedne wydaje sie rowniez
zaangazowanie wiadz panstwowych i samorzgdowych réznych szczebli, w dziatania
prowadzone na rzecz uczniow dyslektycznych i udzielania tym inicjatywom

finansowego wsparcia.

* M. Bogdanowicz, op.cit., 1994, s. 114.
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Rozdzial Il
PROBLEMATYKA SYTUACJI CZLOWIEKA

1. POJECIE SYTUACJI CZEOWIEKA

Pojecie sytuacji funkcjonuje w réznych dziedzinach zycia oraz stosowane jest

w wielu dyscyplinach naukowych - naukach humanistycznych, spotecznych
I przyrodniczych, przy czym definiowane jest w zaleznosci od aspektu, jakiego dana
dziedzina wiedzy dotyczy. Ztozonos¢ tego pojecia potwierdza A. Manterys, wskazujac
kilka jego znaczen :

- $Srodowisko, otoczenie w ktdérym przebywa jednostka;

- warunki okreslajace dtugofalowo potozenie jednostki;

- kulturowo — spoteczny normatyw idealizacyjny;

- interakcyjny ukiad konkretnych czynnikdw, oddziatujacych aktualnie lub

potencjalnie na post¢powanie ludzi,
- stojacy przed jednostkg problem, ktéry wymaga rozwiazania (egzystencjalne
zadanie).”
T. Tomaszewski twierdzi, ze faktem podstawowym dla wszystkich nauk

0 cztowieku jest istnienie scistych zwigzkow migdzy cztowiekiem a swiatem go
otaczajacym. Cztowiek istnieje, zyje, dziata i rozwija si¢ dzieki tym zwigzkom.
»Wzglednie trwaly uklad elementéw otoczenia, wazny dla jego zycia i zachowania
si¢” nazywa on $rodowiskiem.*® Poniewaz jednak poszczegélne elementy $rodowiska
cztowieka, a takze on sam, podlegajg licznym i réznorodnym zmianom
i w konsekwencji tych zmian nastepuje rowniez zmiana stosunkow migdzy
elementami srodowiska, to koniecznym wydaje sie wytonienie i zdefiniowanie pojecia
sytuacji. Sytuacje cztowieka rozumie si¢ zgodnie z propozycja T. Tomaszewskiego
jako ,uklad jego wzajemnych stosunkdéw z innymi elementami jego srodowiska

w okreslonym momencie czasu”.* W podobny sposéb definiuje sytuacje

* A. Manterys, Idea definicji sytuacji. W: A. Gustawson, E. Zakrzewska - Manterys (red.), Uposledzenie w
spotecznym zwierciadle. Warszawa 1997, s. 40 - 42,

“ T. Tomaszewski (red.), Psychologia. Warszawa 1975, s. 17.

" Tamze, s. 17.
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W. Szewczuk, wedtug ktdrego ,.jest to zmienny uktad réznych elementéw srodowiska
(ludzie, przedmioty, zjawiska, cechy), z ktorymi w okreslonym czasie jest zwiazany
cztowiek w swoim zachowaniu, w swojej aktywnosci jako podmiot, a nie jeden
z elementéw srodowiska”.*® Obaj autorzy podkreslaja, ze podstawowym elementem
sytuacji jest cztowiek. Zdaniem T. Tomaszewskiego jest on elementem wyrdznionym i
ze wzgledu na niego rozpatrywane sg sytuacje. Czlowiek jest zatem podmiotem
sytuacji. Sytuacja jest zawsze czyjas i nie da sic jej okresli¢ bez podania podmiotu.*
Sytuacje sg takze rozpatrywane ze wzgledu na rodzaj aktywnosci podmiotu.
Odpowiednio do dwdch podstawowych rodzajéw aktywnosci cztowieka, jakimi sa
zycie i dziatanie, wyrdznia si¢ dwa podstawowe rodzaje sytuacji: Ssytuacje
egzystencjalne (zyciowe, bytowe) i behawioralne (czynnosciowe). Przykladem
pierwszego typu sytuacji moga byé: sytuacja zdrowotna, materialna, zawodowa,
rodzinna. Do tych drugich zalicza si¢ sytuacje wychowawcze, terapeutyczne,

problemowe, decyzyjne, zadaniowe i trudne.

Analiza sytuacji cztowieka musi uwzglednia¢ takze jej strukture. W dowolnej
sytuacji mozna wyrozni¢ jej dwa podstawowe aspekty: bodzcowy (stymulacyjny) oraz
zadaniowy. Zatem, opisujac sytuacje, nalezy pamietac, ze jest ona zarowno zrodtem
bodzcow oddziatujacych na cztowieka jak i polem jego dziatalnosci i realizowania
zadan oraz rozwigzywania tej sytuacji. Dla rozwigzywania sytuacji i panowania nad
nig, czyli dla praktycznego ksztalttowania sytuacji, wazny jest uktad wartosci
I mozliwosci, ich hierarchia oraz preferencja przez cztowieka znajdujacego sie
w danej sytuacji.

Dla konkretnego rodzaju aktywnosci cztowieka sytuacje moga byé pomysine
lub niepomysline. Jezeli w danej sytuacji cztowiek staje przed zadaniami, ktore jest
w stanie wykona¢ za pomocag okreslonych czynnosci, méwimy wowczas o sytuacji
sprzyjajacej. Biorac pod uwage uktad wszystkich elementdéw sytuacji oraz to, czy sa
one sprzyjajace czy nie dla podmiotu, wyr6znia si¢, za T. Tomaszewskim, sytuacje

normalne, optymalne i trudne.>®

8 W. Szewczuk, Stownik Psychologiczny. Warszawa 1985, s. 98.
* T, Tomaszewski, op.cit., 1975, s. 18.
%0 Tamze, s. 31-34.
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O sytuacji normalnej mozna moéwi¢ wowczas, gdy wszystkie jej elementy
tworza uktad ustalony i mozliwy do przewidzenia. Czyli mamy do czynienia ze
stabilizacjg wzajemnego przystosowania jej elementow podstawowych: zadan, jakie
maja by¢ realizowane, warunkéw w jakich si¢ ta realizacja dokonuje, metod i cech
samego wykonawcy. Jezeli poziom mozliwosci podmiotu obniza si¢, to w sytuacji
normalnej poziom stawianych mu zadan rowniez ulega obnizeniu i odwrotnie — przy
wzroscie poziomu mozliwosci podmiotu, wzrasta poziom zadan.

Sytuacji normalnej nie nalezy utozsamia¢ z sytuacja optymalng. O sytuacji
optymalnej powiemy wowczas, gdy przebieg czynnosci i efekty, a takze warunki
wykonywania zadania sa na najlepszym z mozliwych pozioméw. Jest to raczej
kategoria teoretyczna, pozwalajaca na wyznaczenie stopnia odchylenia realnej sytuacji
od oczekiwan (od optimum).

Sytuacja trudna ma miejsce wowczas, gdy wewnetrzna rownowaga sytuacji
normalnej ulegnie zaktoceniu do tego stopnia, iz przebieg podstawowej aktywnosci
podmiotu jest zaktdcony, a prawdopodobienstwo wykonania zadania mniejsze niz
w sytuacji normalnej. T. Tomaszewski wymienia nastgpujace rodzaje sytuacji
trudnych:

- sytuacje deprywacji, czyli sytuacje, w ktorych nie sa zaspokajane jakie$
podstawowe potrzeby podmiotu, istotne z punktu widzenia jego poprawnego
funkcjonowania i wykonywania zadan (np. potrzeba pokarmu, potrzeba
bezpieczenstwa);

- sytuacje przecigzenia, to znaczy sytuacje, w ktorych trudnos¢ stawianych przed
jednostka zadan nie jest dostosowana do jej mozliwosci (np. trudnosé zadan jest
na granicy sit fizycznych i psychicznych podmiotu);

- sytuacje utrudnienia maja miejsce wowczas, gdy mozliwos¢ wykonania przez
podmiot zadania zostaje zmniejszona na skutek pojawienia si¢ jakichs nowych
zbednych elementéw — przeszkody (np. bariery fizyczne) lub nieobecnosci
elementow potrzebnych — braki;

- sytuacje zagrozenia, to sytuacje, w ktorych istnieje zwiekszone
prawdopodobienstwo naruszenia jakiej$ wartosci, ktdra jest wysoko ceniona
przez podmiot (np. niebezpieczenstwo dla zdrowia lub zycia, zagrozenie

rozwoju, mozliwos¢ obnizenia samooceny);
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- sytuacje konfliktowe, to sytuacje, w ktérych cztowiek znajduje si¢ w polu
przeciwstawnych sit (np. sprzecznych interesow).
Nastepstwa sytuacji trudnych w postaci stresu wywierajag wptyw na ksztattowanie si¢
sytuacji nastepnej. Moga one spetnia¢ w nowej sytuacji funkcje utrudniajaca. Sytuacje
trudne, ktérych normalizacja przekracza mozliwosci podmiotu, przeksztatcaja sig
w sytuacje kryzysowe, tzn. takie, w ktorych zmiany wewnetrzne podmiotu prowadza

do dezorganizacji jego zachowania sie.

2. SYTUACJA SPOEZECZNA JAKO JEDEN Z RODZAJOW SYTUACJI
CZLOWIEKA

Cztowiek jest w ciagtej interakcji z otaczajacym go srodowiskiem. Jest sprawca
wielu zdarzen bedacych wynikiem jego autonomicznych lub wymuszonych zachowan.
Postrzeganie sytuacji cztowieka nierozerwalnie wigze si¢ z pojeciem srodowiska, gdyz
kazda sytuacja wystepuje w jakim$ srodowisku. Ze wzgledu na rézne rodzaje
srodowisk, w jakich zyje i dziata cztowiek, wyrdznia si¢ odpowiednio do nich typy
sytuacji.

Na gruncie socjologii i psychologii spotecznej rozpatruje sie sytuacje
spoteczne i charakteryzuje si¢ je na tle srodowiska spotecznego. Powszechnie przyjete
sa w socjologii definicje ujmujace srodowisko jako uktad osob lub grup, z ktorymi
styka si¢ dana jednostka. Wedtug F. Znanieckiego, srodowisko spoteczne cztowieka to
,0g0t grup i jednostek, z ktorymi w ciagu swego zycia osobnik styka sie prywatnie lub
publicznie bezposrednio lub posrednio, przelotnie lub trwale, osobiscie lub
rzeczowo”.™

Kluczowym elementem srodowiska spotecznego jest sytuacja spoteczna, jako
wypadkowa procesow i zjawisk zachodzacych w otoczeniu jednostki. Najszerzej to
pojecie definiuje S. Mika. Jego zdaniem spotecznymi nazywamy te sytuacje,
w ktdrych wystepuja inni ludzie. Ze wzgledu na rodzaj uczestnictwa w nich innych

ludzi wyro6znia dwie grupy sytuacji spotecznych:

51 F. Znaniecki, Socjologia wychowania w zarysie. Warszawa 1974, s. 72.
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- bezposredniego uczestnictwa, w ktorych inni ludzie moga wystepowa¢ jako:
jednostki, grupy lub cztonkowie grup, duze zbiorowosci, reprezentanci
organizacji lub instytucji, wigksze spotecznosci lub spoteczenstwa,;

- posredniego uczestnictwa innych ludzi, gdy moga oni wystepowac
w materialnych i niematerialnych produktach swoich dziatan.>

Powyzsze ujecie sytuacji spotecznej mocno akcentuje fakt, ze cztowiek niemal zawsze
przebywa w sytuacjach o charakterze spotecznym. Jest to wazny aspekt ludzkiego
zycia, poniewaz sytuacje te determinujg zachowanie ludzi i ich procesy psychiczne
takie, jak spostrzeganie, myslenie, motywacj¢. Ale nie zawsze jest tylko tak, ze
w owych sytuacjach inni ludzie wptywaja na jednostke. Rowniez ona wplywa na
sytuacje, modyfikujac zachowanie innych uczestnikéw. Zatem mamy do czynienia
z interakcja, czyli wzajemnym oddziatywaniem na siebie ludzi, ktére prowadzi nie
tylko do zmiany ich zachowan, ale i do powstawania wytworow o0 materialnym
I niematerialnym charakterze.

Podobny poglad prezentuje S. Kowalski, wedtug ktorego sytuacje spoteczng
»~tworzg przede wszystkim sploty wzajemnych oddziatywan ludzkich, stanowigcych
uktady bodzcéw wplywajacych na osobnika, ktéry znajduje sic w niej lub dziata”.”®
Stad okreslajac sytuacje spoteczng danej jednostki nalezy uwzgledni¢ takie jej
elementy, jak: rodzaj i charakter oddziatywan migdzy jednostka a inng osoba lub
grupa, informacje i tresci, jakie wzajemnie przekazywane sa w trakcie interakciji,
pozycje spoteczng wsrdd innych uczestnikow sytuacji, uwarunkowang w duzej mierze
przez role petnione przez te jednostke w danej zbiorowosci.

Na role petnione w sytuacji spotecznej przez jej uczestnikow zwrdcit tez uwage
M. Argyle, ktory przyjmuje zatozenie, ze ,,Sytuacje spoteczne sg jak gry: maja cele,
reguly i repertuar ruchdw oraz wymagaja szczegolnych umiejetnosci”. Komponentami
tak rozumianych przez niego sytuacji spotecznych sa:

- cele — wytyczajace kierunek zachowan cztowieka;

- reguly — wyznaczajace ,,co wolno” a czego ,.nie wolno” czyni¢ w danej

sytuacji;

52'S. Mika, Psychologia spoteczna. Warszawa 1981, s. 8.
5%'S. Kowalski, Rozw6j mowy i myslenia dziecka. Warszawa 1962, s. 113.
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- repertuar elementow - odnoszacy sie do pewnych czastkowych zachowan, ktore
uznane sg jako trafne w danej sytuacji;
- warunki $rodowiskowe - zwigzane z zewnetrznymi atrybutami sytuacji
(rozumiane w wymiarze fizykalnym);
- pojecia — odnoszace si¢ do okreslonego rozumienia pojeé zwigzanych
z doswiadczang sytuacja;
- role — dotyczace specyficznych dla danej sytuaciji rol;
- umiejetnosci szczegblne — dotycza specyficznych i typowych dla niektorych
sytuacji umiejetnosci.>
Podobnie okresla strukture sytuacji spotecznej (zwtaszcza ztozonej) J. Borkowski,
wymieniajac nastgpujace jej elementy:
- podmiot indywidualny, swiadomy obecnosci innych o0sob;
- inni ludzie, ich osobowos¢, postawy i role spoteczne;
- interakcje miegdzyosobnicze, zawierajagce wzajemne spostrzeganie spoteczne
I komunikacje;
- cele, zadania i wartosci, jakie tacza lub dziela ludzi;
- mozliwosci indywidualnego oddziatywania na siebie;
- kompetencje spoteczne;
- wzajemne zachowania, przybierajgce forme wspOtpracy, rywalizacji lub
obojetnosci;
- sposoby osiggania celow i rozwigzywania zadan;
- szersze srodowisko spoteczne;
- warunki srodowiska pozaspotecznego.”
Wielos¢ czynnikdw i elementow sktadajacych sie na kazda sytuacje spoteczng oraz
istniejagce pomigdzy nimi zaleznosci, wyznaczaja jej swoistg dynamike, ktéra podlega
roznym wplywom kontekstowym. Sytuacje spoteczne sg czgsto bardzo ztozone,
wieloznaczne i nieoboje¢tne emocjonalnie, poniewaz wiagzg si¢ z wartosciowaniem
dodatnim i ujemnym. Wyniesione z nich doswiadczenia maja duze znaczenie
w ksztattowaniu osobowosci, ze wzgledu na angazowanie si¢ w nich catego

cztowieka, ktory pod wptywem innych oséb modyfikuje swoje zachowania oraz

* M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich. Warszawa 2002, PWN, s. 123 - 127.
%5 J. Borkowski, Podstawy psychologii spotecznej. Warszawa 2003, s. 22.
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wszystkie struktury osobowosci. Z tego wzgledu majg one takze charakter
wychowawczy. Jest on szczegolnie widoczny w sytuacji spotecznej ucznia w szkole
i dlatego nalezy ja traktowac rownoczesnie jako sytuacje wychowawcza.

Na gruncie nauk pedagogicznych uzywa si¢ terminu sytuacja wychowawcza w
odniesieniu do kluczowego pojecia tych nauk, tj. wychowania i rozwaza w kontekscie
srodowiska wychowawczego. W literaturze przedmiotu znalezé mozna rozne
podejscia do definiowania srodowiska wychowawczego i wychowania. K. Sosnicki
ujmuje srodowisko wychowawcze, jako ogét wszystkich warunkow dziatajacych na
organizm i wywotujacych okreslone reakcje i przezycia psychiczne. Sg to wiec
przedmioty, zjawiska i procesy oraz stosunki, wsrod ktorych przebiega zycie
organizmu. Srodowisko wychowawcze obejmuje w stosunku do cztowieka zardwno
sytuacje zyciowe jak i sytuacje wychowawcze.”® Gtéwne srodowiska wychowawcze
to: rodzina, grupa rowiesnicza oraz szkofa.

W kregu moich zainteresowan badawczych znajduje sie¢ gtownie srodowisko
wychowawecze szkoty. Mozna je okresli¢ jako ogot tych warunkéw srodowiskowych
danej jednostki — wychowanka — ucznia, ktore wiaza si¢ z faktem, ze uczeszcza on do
szkoty. W niej uczniowie podlegajg réznorodnym wptywom, wchodza w stosunki
spoteczne i uczestnicza w roznych interakcjach, wykazujac swa aktywnosé. Wszystko
to odbywa si¢ pod kontrolg spoteczng, gdyz szkota jest traktowana jako instytucja
wychowania bezposredniego.  Objecie  kontrolg  spoteczng  mechanizmow
wychowawczych, socjalizacyjnych, osobotworczych funkcjonujacych w srodowisku
spotecznym, a w klasie szkolnej w szczegdélnosci, ,,0znacza (...) celowe i planowe
organizowanie sytuacji spotecznych, w ktérych omawiane mechanizmy znalaztyby
najlepsze warunki funkcjonowania, oraz uktadanie tych sytuacji w ciagi realizujace
okreslone (...) dyspozycje osobowosciowe wychowankéw”.”” Sytuacje takie sa badz to
swiadomie i intencjonalnie przez wychowawce organizowane, badz tez pojawiaja Si¢
przypadkowo w danym ukladzie przestrzenno — czasowym i wykorzystywane Sa przez
wychowawce do realizacji okreslonego celu wychowania — wywotania zmian
w psychice i aktywnosci wychowanka w kierunku pozadanym i oczekiwanym.

W zasadzie sytuacja wychowawcza moze stac¢ sie kazda sytuacja zyciowa, poniewaz

% K. Sosnicki, Istota i cele wychowania. Warszawa 1967, s. 74.
" W. Dejnarowicz, Sytuacje i procesy wychowawcze w klasie szkolnej. Warszawa 1977, s. 11.

36



wiele roznorodnych elementow s$rodowiska posiada wartos¢ wychowawcza, tj.
~wpltywa w pewnych okolicznosciach na zachowanie si¢ jednostki w sposob
pozadany, zgodny z celami wychowania”.® Zaréwno sytuacje dorazne, jak tez
zaplanowane i swiadomie wywotane, moga spetnia¢ funkcje wychowawcze.

W pedagogice spotyka si¢ rozne rozumienie i stosowanie pojecia Sytuacja
wychowawcza. Przyczyng tego sa rézne sposoby ujmowania pojecia wychowanie
i jego zakresu. Z rozumienia wychowania w sensie ogolnym wynika okreslenie
sytuacji wychowawczej stosowane przez K. Sosnickiego. Wedtug niego ,sytuacje
wychowawcze sg ogotem warunkow, ktore dziatajac na jednostke powodujg u niegj
okreslone przezycia psychiczne. Przez te aktualne przezycia powstajg w niej znow
odpowiednie do nich dyspozycje psychiczne”.”® Nie wszystkie jednak warunki,
w ktorych przezywamy procesy psychiczne, sa sytuacjami wychowawczymi. Nie
wszystkie bowiem nasze przezycia powoduja zmiany w dotychczasowym stanie
naszych dyspozycji psychicznych. Sa np. takie sytuacje, ktore wywotujg jedynie
zmiany w organizmie, bez wptywu na swiadomos¢ albo nawet mimo tego wptywu nie
przeksztatcaja naszych dyspozycji psychicznych. Definicja K. Sosnickiego ujmuje
sytuacje wychowawcza w sposéb ogdélny, gdyz nie zaktada bezposredniej czy nawet
posredniej niezbednosci §wiadomego swojej roli wychowawcy.

Nieco inaczej ujmuja wychowanie zwolennicy pedagogiki humanistycznej,
ktora podkresla znaczenie takich wartosci w zyciu jednostki, jak: tworczosé, mitosé,
samorealizacja, spontanicznos¢, empatia i wskazuje na cztowieka, ktory z natury jest
dobry, dazy do rozwoju i harmonii wewngtrznej z soba oraz z otaczajacym swiatem.
W tej koncepcji dziatanie pedagogiczne (wychowawcze) jest ukierunkowane na
cztowieka w pelnym wymiarze jego osobowosci (wiasciwosci umystowych,
emocjonalnych, psychicznych i fizycznych). C. Rogers, proponujac model PCA
(Person Centered Approach), czyli Podejscie Skoncentrowane na Osobie, traktuje
wychowanka jako najlepszego przewodnika do zrozumienia samego siebie na bazie
wgladu i1 osobistych doswiadczen. Wychowawca zas staje si¢ aktywnym,
autentycznym partnerem dazacym do prawdziwego kontaktu i otwartej, bezposredniej

komunikacji. Dla C. Rogersa nie ma réznicy miedzy wychowaniem a interakcja, wigc

%8 M. Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza. Warszawa 1986, s. 369.
% K. Sosnicki, op.cit., 1967, s. 72.
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w kazdej interakcji, celem ktorej jest wspieranie rozwoju jednostki, bedzie widziat
oddziatywanie wychowawcze. Zamiast, jak twierdzi, zastanawia¢ si¢ nad tym, jak
mozna zmienia¢ cztowieka, lepiej jest tworzy¢ takie wzajemne interakcje, ktore
cztowiek moglby wykorzysta¢ do rozwoju swojej osobowosci.®® Celem
wychowawczych interakcji jest wiec umozliwienie wychowankowi rozwoju
dojrzatosci swojej osoby, ktdra bedzie sie przejawiac w :

- bogatej wrazliwosci percepcyjnej;

- zwigkszonej akceptacji siebie i innych;

- spontanicznosci i ekspresywnosci;

- szczerosci zachowan oraz wyrazaniu swoich uczu¢ i mysli;

- bogactwie reakcji emocjonalnych;

- odpowiedzialnosci za swoje decyzje;

- otwartosci i elastycznosci w postepowaniu.®*
Zadaniem wychowawcy nie jest zatem swiadome i celowe ksztattowanie okreslonych
cech osobowosci wychowankdw, ale utatwianie im procesu samodzielnego stawania
siec 0soba suwerenng, samosterowng, czyli funkcjonujacg w petni. Stad sytuacje
wychowawcze sg definiowane jako spotkania oparte na gi¢bokich relacjach
miedzyosobowych. Podobnie rozumie sytuacje wychowawcze S. Kawula, propagator
idei pedagogiki dialogu i spotkania, dla ktérego wychowanie jest ,wartosciowg
pomoca dorostych (interwencja w uktadaniu si¢ cztowieka ze $wiatem)”.%

Jednak wielu autoréw ujmuje wychowanie wytacznie jako proces zamierzony.

Takie stanowisko przyjmuje m.in. S. Okon, ktory okresla wychowanie jako ,,(...)
swiadomie organizowang dziatalnos¢ ludzka, ktdrej celem jest wywotanie
zamierzonych zmian w osobowosci cztowieka. Zmiany te obejmuja zarowno sfere
instrumentalng, zwigzang 2z poznaniem rzeczywistosci i umiejetnosciami
oddziatywania na nig jak i sfere aksjologiczna, ktéra polega na ksztattowaniu stosunku
cztowieka do $wiata i ludzi, jego przekonan i postaw, uktadu wartosci i celu zycia”.%®
To samo podejscie prezentuje H. Muszynski, dla ktdérego wychowanie jest

swiadomym, planowym i zamierzonym oddziatywaniem wychowawcy na

%0 J. Grochulska, Carl Rogers - koncepcja edukacji. ,, GESTALT” 1992.

61 B. Sliwerski, Wsp6tczesne teorie i nurty wychowania. Krakéw 1998, s. 123 - 124.
62'3. Kawula, Cztowiek w relacjach socjopedagogicznych. Torua 1999, s. 50.

83 W. Okon, Stownik pedagogiczny. Warszawa 1981.
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wychowanka. Natomiast sytuacjag wychowawcza nazywa ,,kazde zjawisko spotecznej
interakcji, w ktérym jedna osoba wywiera wptyw na inng lub inne, w kierunku
wywotania okreslonej aktywnosci wewnetrznej lub zewngtrznej w celu dokonania
pozadanych zmian w jej osobowosci”.** Jednoczesnie autor ten podkresla, ze
w sytuacji wychowawczej wazny jest jej przebieg i cechy funkcjonalne. Stad
wymienia on dwie takie cechy sytuacji wychowawczej, jak: po pierwsze to, ze
wychowaweca kontroluje i modyfikuje jej przebieg, po drugie zas, ze stwarza ona
(sytuacja) warunki do przejawiania przez wychowanka okreslonego typu dziatania lub
reagowania.®®> W powyzszy sposéb ujmuje sytuacje wychowawcza takze
W. Dejnarowicz, ktéra sytuacjom wychowawczym — konstruktom bardzo ztozonym —
przypisuje nastepujace cechy rozpoznawcze:

a. Kazda sytuacja wychowawcza jest pewnym uktadem interakcji:

- wychowawca — wychowankowie;

- wychowawca — wychowankowie i wychowankowie pomigdzy soba;

- wychowankowie pomig¢dzy soba.

Wynikiem tych interakcji sa r6zne rodzaje aktywnosci wychowankow.

b. Kazda sytuacja wychowawcza ma cel (cele) — wychowawczy sprowadzony do
kategorii celéw operacyjnych. Celami tymi sa odpowiednie zachowania
wychowankdw.

c. Kazda sytuacja wychowawcza zawiera jakas metode wychowania, czyli kazdy
wyodrebniony sposob dziatania, polegajacy na wywieraniu okreslonego
wplywu na aktywnos¢ wychowanka przez wprowadzenie do danych sytuacji
odpowiednich uktadéw nagrod i kar oraz manipulowanie mini.

d. W kazdej sytuacji wychowawczej realizuje sie jakies zadanie wychowawcze. ®

S. Kowalski zwraca uwage na jeszcze inne komponenty sytuacji: ukiad grup
i stosunkéw spotecznych, zobiektywizowane w nich wartosci, role, normy, wzory
spoleczne i uwaza je za wazne przy opisywaniu sytuacji ucznia w szkole (zwtaszcza

w aspekcie jego uspotecznienia).®’

5 W. Dejnarowicz, op.cit., 1977, s. 34.

% M. Przetacznikowa, Z. Wiodarski, op.cit., 1986, s. 369 - 370.
% W. Dejnarowicz, op.cit., 1977, s. 34 - 36.

¢7'S. Kowalski, op.cit., 1962, s. 317.
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A. Gurycka podkresla jeszcze jeden wazny aspekt kazdej sytuacji
wychowawczej. Dla niej jest ona zawsze jednoczesnie sytuacja psychologiczna
konkretnego wychowanka. W zwigzku z tym wyodrebnia w niej dwa aspekty:
obiektywny — zaaranzowany przez wychowawce oraz subiektywny — indywidualnie
odczuwany przez dziecko. Dlatego ta sama sytuacja w klasie szkolnej moze by¢
odbierana i interpretowana na tyle sposobdw, ilu jest uczniow. Z punktu widzenia
dziecka kazda sytuacja psychologiczna jest jego osobistg sytuacja. Analizujac wiec
nawet ztozone sytuacje spoteczne (wychowawcze) w Kklasie, nalezy uwzgledniaé¢
sytuacje indywidualne poszczegdlnych ucznidw. Sytuacja spoteczna dziecka w szkole,
ze wzgledu na otoczenie, w ktorym wystepuje, jest wiec jednoczesnie sytuacja
wychowawcza, ktérej waznym aspektem jest wymiar jednostkowy (psychologiczny).®®

Sytuacja spoteczna ucznia w szkole zalezna jest od wielu powigzanych
ze soba i dzialajacych kompleksowo elementow spotecznych, psychologicznych
i pedagogicznych. Wsrod najwazniejszych badacze przedmiotu, m.in. M. Tyszkowa,
H. Spionek, J. Konopnicki wymieniaja :

a. Ssrodowisko domowe (sytuacje rodzinnag), tj.;

- atmosfer¢ wychowawczg srodowiska domowego i stosunek rodziny do dziecka;

- pozycje spoteczng dziecka w rodzinie i jego stabilizacj¢ uczuciows;

- poziom kulturowy srodowiska domowego;

b. $rodowisko szkolne, w tym ogdlny poziom dydaktyczny szkoty, sktad grupy
klasowej, stosunki kolezenskie w klasie, pozycje dziecka w danej grupie, role w
niej petnione oraz samopoczucie ucznia w szkole, jego motywacje do nauki,
jego stosunek do szkoty, a takze osoby nauczyciela — jego postawg, styl pracy,
stosunek do ucznia oraz interakcje z uczniami.

Autorzy ci podkreslaja, ze sytuacja ta uwarunkowana jest w pewnym stopniu

wystepowaniem i jakoscig wspotpracy miedzy tymi dwoma srodowiskami.

% A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego. Warszawa 1979, s. 194-195.
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3. SPECYFIKA SYTUACJI DZIECI Z DYSLEKSJ4 ROZWOJOW4

Sytuacja dziecka z dysleksja ma swoja specyfike, ze wzgledu na istote tego
zaburzenia, ktore utrudnia funkcjonowanie w wielu zakresach (poznawczym,
emocjonalno-motywacyjnym i spotecznym). Jest to zwigzane z faktem, ze
dyslektykiem sie jest, a nie bywa. Dysleksja jest zaburzeniem, z ktorego niestety sie
nie wyrasta, mozna jedynie ztagodzi¢ jej obraz kliniczny poprzez specjalistyczng prace
terapeutyczng. Problem dysleksji jest wiec problemem na cate zycie lub ,,obcigzeniem

catego zycia™®®

, @ 0soba nig obarczona musi stawia¢ czota réznym sytuacjom trudnym,
wielokrotnie w ciggu swojego zycia, od wczesnych faz rozwojowych po okres
starosci. Piszac o specyfice sytuacji dzieci z dysleksja, nie sposob wigc nie zatrzymac
si¢ przy analizie sytuacji trudnych, ktérych doswiadczaja one w swoim rozwoju.
Sytuacji tych os6b nie wyznacza jedynie samo zaburzenie, jakim jest dysleksja, ale
rowniez inne czynniki, tj.: system oswiaty, srodowisko szkolne, rodzina, grupa
rowiesnicza, itp. Analizujac rézne sytuacje trudne tych dzieci, bede wiec omawiac je
w szerokim kontekscie, odwotujac si¢ do tych wyznacznikéw. Nazywam je i
porzadkuje wedtug definicji i typologii T. Tomaszewskiego, ktora prezentowatam
wczesniej.

Sytuacje deprawacji w odniesieniu do dzieci z dysleksja rozwojowa dotycza
gtéwnie braku lub niewystarczajacej czy niewlasciwej stymulacji rozwoju dziecka we
wczesnych jego fazach. Dysleksja jest traktowana jako pewna odmiennosc
w organizacji neurologicznej moézgu, ktdéra ujawnia sie poprzez symptomy
nieharmonijnego rozwoju. Niestety pierwsze objawy czesto nie s3 wyrazne
I jednoznaczne, dlatego rodzice tych dzieci, obserwujac je, nie widzg potrzeby
wprowadzania jakichkolwiek dziatan korekcyjnych, stymulujagcych  rozwdj.
Poczatkowe etapy ontogenezy to okres najlepszy na stymulacje ze wzgledu na duza
plastycznos¢ mozgu. Udowodniono przeciez, ze okoto 50% naszej zdolnosci uczenia
rozwija si¢ do 4 roku zycia, a dalsze 30% przed ukonczeniem 8 roku zycia. Znaczy to,
ze podczas tych pierwszych lat zycia tworza sie w naszym mozgu gtowne drogi
nerwowe umozliwiajace nam naukg przez cate zycie. Beda Si¢ one jeszcze nieustannie

rozwija¢, lecz podstawy tworzone sg wiasnie w tym czasie. S. Bloom, badajac ogdlne

% M. Bogdanowicz, A. Adryjanek., op.cit., 2004,
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osiggniecia szkolne dzieci w okresie od urodzenia do 18. roku zycia, dowodzit, ze 33%
umiejetnosci szkolnych osiemnastolatka osiggane jest do 6 roku zycia, 42% pomigdzy
6 a 13. rokiem zycia, pozostate zas 25% w okresie od 13 do 18 lat’”®. P. Silvia
potwierdza w swoich badaniach fakt, ze dzieci, ktore przez pierwsze 3 lata zycia
rozwijaty si¢ powoli, czesto maja trudnosci przez cale swoje dziecinstwo
i w okresie dojrzewania’. Jesli wiec przecigtne ,,zdrowe” dziecko na tym etapie zycia
potrzebuje wzmozonej stymulacji sensorycznej dla optymalnego rozwoju swojego
wrodzonego potencjatu, to o ilez bardziej potrzebuje tego dziecko z dysleksja
rozwojowa, wykazujace opOznienia w zakresie wielu roznych sfer. Niestety
zdecydowana wigkszos¢ dzieci obarczonych tym zaburzeniem nie jest rozpoznawana
w okresie przedszkolnym czy nawet ,zerowkowym”. Dzieje si¢ to dopiero
w pierwszych latach nauki w szkole, kiedy objawy dysleksji s3 mocno nasilone,
zalegtosci w nauce ogromne, a zte nawyki dotyczace uczenia si¢ utrwalone. A to
oznacza, ze W tym najwazniejszym, najbardziej korzystnym czasie dzieci te nie sa
poddawane zadnym oddziatywaniom terapeutycznym.

Na wystepowanie sytuacji deprywacji sensorycznej w zyciu dzieci z dysleksja,
wplywa rowniez niewlasciwe postepowanie wychowawcze rodzicow, ktdre wynika ze
zmian, jakie zaszty w naszym spoteczenstwie na przestrzeni ostatnich lat.
Niewatpliwie wzrést poziom indywidualnej konsumpcji oraz rozszerzyly sie¢
mozliwosci zastosowania techniki, a to z Kkolei pociagnelo za sobg zmiany
w zachowaniu rodzicOw i dzieci. Charakterystyczne dla konsumpcyjnego stylu zycia
W naszych czasach sg rozmaite formy zaje¢, ktore dostarczajg wielu przyjemnosci,
a nie wymagaja jednoczesnie wysitku. Dlatego rodzice przyzwalaja dzieciom na
ograniczenie, badz rezygnacje z takich form aktywnosci jak:

- zabawy manipulacyjne (zamiast szycia ubranek lalkom czy robienia domkdéw

z kartonu, rodzice kupujg gotowe zabawki, ktére nie rozwijajg tworczosci,

wyaobrazni oraz funkcji percepcyjno-motorycznych);

- ¢wiczenia grafomotoryczne (coraz mniej czasu dzieci przeznaczaja nha

rysowanie, pisanie oraz prac¢ nad charakterem pisma);

0 G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu. Poznan 2003, s. 229.
™ Tamze, s. 231.
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- ¢wiczenia uwagi i pamieci stuchowej oraz funkcji jezykowych (czytanie
ksigzek ostatnio zastgpowane jest ogladaniem telewizji, filméw na wideo, co
nie sprzyja biegtemu opanowaniu tej umiejetnosci oraz nie rozwija mowy);

- wspolne, rodzinne czytanie ksigzek, poprzez ktdre prezentowane sg wiasciwe
wzorce zachowan zwigzanych z czytaniem, co motywuje dzieci do czytania
indywidualnego™.

Zatem w miejsce wiasnych dziatan i wysitkow, ktérych podejmowanie jest
szczegolnie wazne w odniesieniu do dzieci z dysleksja, wkraczaja przezycia ,,z drugiej
reki” dostarczane przez telewizje, wideo i komputer, a to nie sprzyja wyréwnywaniu
deficytow rozwojowych.

Sytuacje przecigzenia wynikaja bezposrednio z samej istoty zaburzenia, jakim
jest dysleksja, oraz niedostosowanych do dzieci nig obarczonych wymagan otoczenia
zwigzanych z naukag czytania i pisania. R. J. Harvighurst traktuje czytanie i pisanie
jako jedno z kluczowych zadan rozwojowych przypadajacych na miodszy wiek
szkolny™. Rozwiazanie tego zadania, czyli opanowania tych podstawowych
umiejetnosci szkolnych, pociaga za soba przemiany wielu sprawnosci oraz rzutuje na
dalsze zycie cztowieka i sposoby radzenia sobie z kolejnymi zadaniami rozwojowymi.
Rozwiazanie kazdego zadania rozwojowego, wWigze Si¢ z odczuwaniem wewngtrznego
konfliktu o negatywnym zabarwieniu emocjonalnym. Cztowiek prébuje radzi¢ sobie
z nim przy uzyciu aktualnie posiadanych kompetencji, ktore zdajg si¢ by¢
niewystarczajace, przez co popada w kryzys i jest zmuszony do poszukiwania nowych
mozliwosci dziatania, a dzieje si¢ to wszystko przy wsparciu otoczenia. Dzieki temu
cztowiek coraz lepiej radzi sobie z wyzwaniami, jakie niesie zycie.

W przypadku dzieci z dysleksja trudnosci zwigzane z opanowaniem czytania
I pisania znacznie przekraczajg ich mozliwosci (tj. zdolnosci percepcyjno-motoryczne,
wytrzymatos¢ nerwows, odpornosc na stres). Nie sg one w stanie nauczy¢ si¢ czytac
I pisa¢ w czasie przewidzianym programem szkolnym, przy zastosowaniu
tradycyjnych metod i srodkow dydaktycznych. Dla wielu ucznidw z dysleksja
czynno$¢ czytania jest bardzo ciezkg praca, podczas ktdrej odczuwajg pieczenie oczu,

tzawienie, bole gtowy. Maja wrazenie zamazywania si¢, zanikania lub pulsowania

2 M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, op.cit., 2004, s. 31.
™ A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju. Warszawa 2000, s. 233.
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liter. Zdecydowana wigkszos¢ dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu mysli i moéwi o0 czynnosci czytania podobnie jak cytowany przez
H. Petlewska dziesiecioletni dyslektyk ,,(...) Czytanie jest dla mnie najci¢zsza praca.
Przy niczym innym nie jestem tak wyczerpany. Jak gram w pitke, to mam koszulke
mokra od potu, ale nie jestem zmeczony. Probuje, ale nie przypominam sobie tak
ciezkiego zajecia, zebym byt podobnie zmeczony, jak przy czytaniu”’*. Poniewaz
wewnetrzne zasoby tych ucznidw, potrzebne do rozwigzania zadania rozwojowego,
jakim jest czytanie i pisanie, sg znacznie ograniczone, to dlatego intensywniej
w stosunku do swoich réwiesnikdw przezywaja oni napiecie, jakie pojawia Sie
w zwigzku z rozpoczeciem nauki tych umiejetnosci. Strategie, jakie stosuja, probujac
rozwigza¢ ten wewnetrzny konflikt, dotycza gtdwnie: pamigciowego opanowania
tekstu, zgadywania, dopowiadania z kontekstu, duzej aktywnosci na lekcjach, by
odwroci¢ uwage nauczyciela od probleméw z czytaniem i pisaniem. Niekiedy udaje
im sie maskowac te trudnosci przez dituzszy czas, ale ostatecznie i tak w ktoryms
momencie uczniowie ci stwierdzajg, ze problem ich przerasta, a zalegtosci w nauce sa
bardzo duze. Porazka ta odczuwana jest tym dotkliwiej, ze nierzadko oprécz prob
maskowania problemu przed nauczycielami, kolegami a niekiedy tez rodzicami, dzieci
te poswigcaja na nauk¢ duzo czasu, nie rozumiejac tego, ze nie przynosi ona
oczekiwanych rezultatow. Zatem w przypadku uczniow z dysleksja mozemy mowié
0 nierozwigzaniu w przewidzianym dla niego czasie zadaniu rozwojowym, ktore
wysoce niekorzystnie rzutuje na dalsze szkolne losy dziecka, na jego pozycje
w zespole klasowym, samoocene i motywacje.

Sytuacje utrudnienia zwigzane sg zarOwno z sytuacja szkolng, jak i rodzinna.
Jednym z gtéwnych utrudnien (przeszkod) jest niewystarczajgca wiedza nauczycieli
I rodzicow w zakresie dysleksji, ktora pocigga za soba niewlasciwe postawy wobec
dzieci nig obarczonych. Poziom s$wiadomosci problematyki dysleksji, ktory
kilkakrotnie badatam w r6znych grupach nauczycieli, pozwala mi na stwierdzenie, ze

majg oni niewielki zas6b wiedzy dotyczacej dysleksji w zakresie poprawnego

" H. Petlewska, Przezwyciezenie trudnosci w czytaniu i pisaniu. Krakéw 1999, s. 16.
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ujmowania jej istoty, rozpoznawania tych ucznibw w swoich klasach, a przede
wszystkim pomagania im.”

Rowniez niewystarczajaca wiedze dotyczaca dysleksji posiadaja rodzice tych
dzieci, ktorzy, jak méwia, nie rozumieja istoty zaburzen i nie czuja si¢ na sitach
pomaga¢ im w nauce. Do najczesciej pojawiajacych sie nieprawidlowych reakcji
rodzicdw na niepowodzenia szkolne swoich dzieci mozna zaliczy¢:

- zmuszanie do nauki, czesto przy pomocy grézb, krzyku, zawstydzania dziecka,
porownywania ze ,,zdrowym?” rodzenstwem;

- agresje, ktora przejawia si¢ w srogich karach takich, jak: bicie, zakazywanie
wychodzenia z domu, pozbawianie rozrywek i kontaktu z réwiesnikami;

- Igk, ktory wyraza sie w czestych pytaniach: czy ty skonczysz szkote?, jak sobie
poradzisz w zyciu?, co z tobg bedzie?;

- bagatelizowanie trudnosci dziecka.™

Te nieprawidtowe postawy wynikaja z kolejnego utrudnienia, jakim jest brak
pedagogizacji rodzicOw w zakresie udzielania pomocy swoim dzieciom. Jest to duzy
problem, zwazywszy na dzisiejsza sytuacj¢ oswiatowg w Polsce. Wydaje sie, ze to
gtéwnie na rodzicach spoczywa ciezar odpowiedzialnosci za prace wyrOwnujaca
deficyty rozwojowe. Nawet jesli szkota decyduje si¢ na prowadzenie zajec
terapeutycznych dla uczniéw z dysleksja, to jedna godzina tygodniowo jest czasem
niewystarczajacym do skorygowania zaburzen dziecka. Warunkiem skutecznosci
oddziatywan szkoty jest wiec kontynuowanie ich w domu przez rodzicow, przy statej
wspotpracy z nauczycielem — terapeuts.

Innym utrudnieniem jest niewystarczajagca liczba zespotdéw korekcyjno-
kompensacyjnych w szkotach. Praktycznie nie istnieja one w przedszkolach,
gimnazjach i1 szkotach ponadgimnazjalnych. Natomiast w szkotach podstawowych,
w sposobie funkcjonowania bardziej przypominaja zespoty wyrownujace wiedze niz

zajecia terapeutyczne.

& A. Rudzinska-Rogoza, Nauczyciele wobec problemu dysleksji. W: E. Koziol, E. Pasterniak-Kobytecka (red.),
Swiadomos¢ i samoswiadomos¢ nauczyciela a jego zachowania zawodowe. Zielona Géra 2005, s. 225-231.
® M. Burtowy, A. Twardowski, Terapia pedagogiczna dziecka w mtodszym wieku szkolnym. Kalisz 1996,
s. 10-14.
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Sytuacje konfliktowe. Ten typ sytuacji trudnej najlepiej zobrazuje ponizszy

schemat (opracowanie wiasne):

Uczniowie z dysleksja

/

Nauczyciele < > Rodzice

NS

Pracownicy poradni

A

Jest to model wzajemnych interakcji miedzy podmiotami bezposrednio zwigzanymi ze
soba w sytuacji wystapienia dysleksji u dziecka. Moze ono w krotkim czasie sta¢ sie
zrédtem konfliktu pomiedzy wyroznionymi uczestnikami interakcji. Przyczyna tego
stanu lezy w niewtasciwej komunikacji badz braku informacji (co nierzadko sie
zdarza) i sprzecznych oczekiwaniach wobec rol i zadan, jakie przypisywane sg
wyroznionym podmiotom.

Rodzice dzieci z dysleksjg czesto podkreslaja, ze szkota jest instytucja, ktdra
powinna zagwarantowa¢ specjalistyczng pomoc ich dzieciom, a zadaniem nauczycieli
jest respektowanie wytycznych opinii psychologiczno-pedagogicznych, co wigze si¢
z obnizeniem wymagan i indywidualizacjg programu nauczania. Pracownikom poradni
zarzucaja zas opieszatos¢, rutynowe podejscie do badan diagnostycznych oraz
niezrozumiaty jezyk, jakim postuguja sie w konstruowaniu opinii o dzieciach.
Z drugiej strony, ci sami rodzice, ktérzy domagaja si¢ od szkoty i specjalistow
z poradni wsparcia i pomocy w nauce, sami jej dziecku nie udzielaja badz czynig to
niewlasciwie. Takie zdanie o rodzicach majg czesto nauczyciele i pracownicy poradni,

dodajac, ze wymagania rodzicéw sg wrecz zbyt wygorowane, bo nie mozna ciezaru

46



odpowiedzialnosci za prowadzenie dziatan terapeutycznych zitozyé na szkole.
Nauczyciele wyrazaja tez duzy sceptycyzm w odniesieniu do pracy specjalistow
z poradni. Ci z kolei uwazajg, ze nauczyciele majg niski poziom $wiadomosci
w zakresie problematyki dysleksji, ktdry niekorzystnie rzutuje na podejscie do tych

ucznidéw (zarowno w zakresie nauczania jak i postaw, ktdre przyjmuja).

Skutkiem tych wzajemnych oskarzen, nieustannego poszukiwania winnych
I przerzucania odpowiedzialnosci jest pozostawienie dziecka bez pomocy
terapeutycznej, wsparcia i zrozumienia, co prowadzi do bezradnosci, bezsilnosci
I poczucia osamotnienia w zmaganiu si¢ z problemami. Konsekwencja tego stanu jest
pogiebianie si¢ zaburzen w czytaniu i pisaniu i pojawianie si¢ nowych trudnosci, np.

natury emocjonalnej.

Sytuacje zagrozenia w zyciu dzieci z dysleksja dotycza gtéwnie naruszenia ich
pozycji spotecznej, dobrego samopoczucia, samooceny i motywacji. Do takich sytuacji
mozna zaliczy¢:

- doswiadczanie silnego, nieustannego leku przed odpytywaniem (gtéwnie na
forum klasy), pracami klasowymi (zwtaszcza dyktandami) i ocenami
semestralnymi;

- sytuacje oceniania, cz¢sto niesprawiedliwego, skupionego na efekcie
koncowym, a nie wysitku wktadanym w nauke;

- zawstydzanie tych uczniow wobec klasy, osmieszanie (np. nauczyciel uzywa
wobec nich nieprzyjemnych okreslen typu: nieuk, len, osiot, cymbat) oraz
poréwnywanie z innymi ,,zdrowymi” rowiesnikami.

Wszystkie z omawianych sytuacji trudnych, prowadza nieuchronnie do
niekorzystnych zmian w strukturze ,,ja”, obszarze motywacji i zachowania. Dzieci, nie
mogac poradzi¢ sobie z wtasnymi problemami, reaguja frustracja, a ta z kolei pociaga
za soba czesto sytuacje kryzysowe, w ktérych nastepuje dezorganizacja ich
zachowania. Sytuacje trudne przezywane przez tych uczniéw w szkole moga rzutowac
na ich przyszite zycie — plany zawodowe, ambicje, aspiracje, sposoby rozwigzywania
problemow, wchodzenie w relacje interpersonalne. Jesli prawda jest, ze uczymy sig nie
dla szkoty, ale dla zycia, to warto zada¢ pytanie o to, z jakim bagazem doswiadczen

dzieci te opuszczaja mury szkolne i idg w zycie?
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Rozdziat 111
KONTEKSTY ROZWOJU SPOLECZNEGO DZIECKA

1. ROZNE UJECIA ROZWOJU SPOLECZNEGO CZEOWIEKA

»(...) Przyja¢ zycie za droge rozwoju, to przyjac jako szansg wszystko, co na tej
drodze mnie spotyka, co staje na przeszkodzie, co jg ulatwia, upicksza, urozmaica
i ostania, ale tez i to, co na niej spictrzaja niepogody, ulewy i burze”.”” Podejmujac
oczywistg prawde, ze rozwdj cztowieka dokonuje si¢ w toku zycia, w czasie jego
trwania, trzeba te prawde¢ jakos rozszerzy¢: rozwdj dokonuje sie przez zycie. Samo
zycie jest tym, co sprawia rozwoj. Nie ma dziedziny zycia, ktdra by nie stanowita dla
nas szansy rozwojowej. Czym zatem jest rozwoj?

Pojecie to od stuleci jest przedmiotem zainteresowan filozofii i wielu nauk
szczegbtowych (m.in. biologii, geologii, historii, antropologii, psychologii i innych).
Trudno powiedzie¢, kiedy w poznaniu ludzkim uksztattowato si¢ pojecie rozwoju, ale
wydaje sie, ze Sswiadomos¢ przemijania, zmian, ktore obserwujemy w sobie, w
otoczeniu, od zawsze byta wpisana w nasza psychike. Pojecie rozwoju wprowadzone
zostato przez Arystotelesa i rozumiane przez niego jako zmiany kierunkowe, celowe,
polegajace na przechodzeniu od form nizszych do wyzszych.”® W historii mysli
ludzkiej mozna przesledzi¢ ewolucje pogladow na temat rozwoju i jego cech. Pojecie
to stato si¢ jednym z kluczowych probleméw nauki w XIX w., co znalazto swoje
odbicie w filozofii Hegla, teorii materialistyczno-dialektycznej Marksa, pozytywizmie
Comte’a, czy systemie filozoficznym Spencera oraz pracach biologéw: K. Darwina,
Lamarca.” Analiza pojecia rozwoju wskazuje na ztozonosé problematyki, bogactwo
roznych stanowisk i niejednoznacznos¢ tego terminu. Nadal wzbudza on liczne
dyskusje. W filozofii wspotczesnej rozwdj oznacza ,wszelki diugotrwaty proces

kierunkowych zmian, w ktorym mozna wyrozni¢ prawidlowo po sobie nastepujace

" E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju. Krakéw 1992, s. 116.
® M. Przetacznik - Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka. Warszawa 2000, s. 45.
79 .

Tamze.
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etapy przemian, fazy rozwojowe danego obiektu (uktadu) pod okreslonym
wzgledem”.®

Pojecie rozwoju zawsze dotyczy zmian. Jakie wiec zmiany kojarzymy
z rozwojem? A. Brzezinska, (za W. Krajewskim), podaje warunki, jakie musi spetni¢ zmiana,
by mozna jg byto uzna¢ za zmiang rozwojowsa:

- musi by¢ wzglednie diugotrwata;

- wystgpowac w ciggu zmian;

- ciag ten musi tworzy¢ jakas uporzadkowang w czasie sekwencjg;

- zmiana ma dotyczy¢ wewnetrznej struktury obiektu (jakosciowe zmiany

poszczegolnych elementdw);

- zmiany uktadu powinny by¢ wzglednie nieodwracalne;

- istotne przyczyny zmian musza tkwi¢ w samym zmieniajacym si¢ ukladzie

(zmiany spontaniczne)®.
Czyli dla W. Krajewskiego rozwdj to spontaniczny, nieodwracalny i monotoniczny
ciagg zmian. Podobnie zmiany rozwojowe okresla A. Matczak, piszac, ze sa one:

- kierunkowe (konsekwentne);

- progresywne (adaptacyjne — doskonalagce rownowage w kontaktach ze

Swiatem);

- nieustanne (dokonujace sie w ciggu zycia cztowieka);

- w znacznym stopniu uwarunkowane czynnikami srodowiskowo-kulturowymi.®
Powyzszy sposéb ujmowania zmian rozwojowych koresponduje z definicjg rozwoju,
jaka tworzy K. Zamiara, ktora podaje, ze ,,0 rozwoju danego obiektu czy uktadéw
mowi sie zwykle wowczas, gdy obserwuje sie, ze ulegajg one statym, stopniowym,
jednokierunkowym, nieodwracalnym przemianom w kierunku wiekszej ztozonosci
i integracji wewnetrznej, przemianom dokonujacym sie pod wptywem czynnikow
inherentnie zwigzanych z owymi obiektami czy uktadami. Rozwdj zatem jest pewnym,
stosunkowo dtugotrwatym procesem, ktorego determinanty — wszystkie, badz tylko

gtéwne — tkwia wewnatrz ewoluujacego uktadu”.®®

8 Wielka Encyklopedia Powszechna, 1967, t. 10, s. 148.

81 A. Brzezinska, T. Trempata, Wprowadzenie do psychologii rozwoju. W: J. Strelau (red), Psychologia (t. 1).
Gdansk 2000, s. 232.

8 A. Matczak, Zarys psychologii rozwoju. Warszawa 2003, s. 12.

8 K. Zamiara, Formalne cechy rozwoju w réznych ujeciach modelowych. W: M. Tyszkowa (red.), Rozwo6j
psychiczny cztowieka w ciggu zycia. Warszawa 1998, s. 22 - 23.
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Humanistyczny nurt psychologii do myslenia o rozwoju wnosi tez nieco inng
perspektywe. Rozwoj traktuje jako ,,stawanie si¢ w procesie istnienia”.®* Takie ujecie
rodzi pytanie o celowos¢ ,istnienia” i kierunek procesu ,,stawania si¢”. W wielu
koncepcjach psychologicznych, mieszczacych si¢ w tym nurcie, za cechy rozwoju
uwaza Si¢ realizowanie wiasnych mozliwosci i programow zyciowych. A zatem,
rozwoj jako samoaktualizacja, samospetnienie zaktada, jak pisze J. Trempata,® oprocz

ukierunkowania rowniez potencjalnos¢ oraz indywidualno$¢ zmian.

Mozemy wyodrebni¢ dwa rdzne podejscia w ujmowaniu rozwoju:
mechanistyczne i organizmiczne.?® Prezentuja one catkowicie odmienne wizje natury
cztowieka, jego funkcjonowania i relacji wobec otoczenia i w efekcie stosuja
odmienne paradygmaty badawcze.

W podejsciu mechanistycznym rozwdj, rozumiany jest jako proste nastepstwo
zmian wywotanych dziataniem czynnikoéw zewnetrznych wzgledem zmieniajacego sie
uktadu.®” Czyli jest terminem stosowanym do opisu obserwowanych zmian
w zachowaniu cztowieka, zwigzanych z reagowaniem na bodzce srodowiska, ktdre
pojawiaja si¢ z uptywem zycia (wieku) dziecka. W takim modelu rozwoju
(reaktywnym) jednostka jak pisze A. Brzezinska, ,to uklad biernie reagujacy
i dostosowujacy sie do zewnetrznych zdarzen, zmieniajacy sie i modyfikujacy swoj
sposob funkcjonowania tylko, gdy na zewnatrz niej, w srodowisku jej zycia zachodza
jakies istotne zmiany utrudniajgce zaspokajanie potrzeb sposobami dotad
opanowanymi. Aktywnos¢ jednostki jest ujmowana jako efekt dziatania okreslonych
zewnetrznie czynnikéw, a nie jako czynnik inicjujacy zmiany”. %

Natomiast w koncepcjach wyrostych na gruncie podejscia organizmicznego
rozwdj jest pojeciem teoretycznym odnoszacym sie do zmian struktury
i odpowiadajacych jej funkcji.?® Zrodto zmian zachowania jest ulokowane wewnatrz

systemu, zmiana generowana jest zatem od srodka. W tym ujeciu cztowiek jest istota

84 M. Stras — Romanowska, Rozwoj osobowy. Préba konceptualizacji problemu w nawigzaniu do psychologii
life - spain. ,,Forum Psychologiczne” 4, s.115 - 127.

8 J. Trempata, Modele rozwoju psychicznego. Bydgoszcz 2000, s. 21.

8 M. Przetacznik - Gierowska, M. Tyszkowa, op.cit., 2000, s. 47 - 48.

87 A. Brzezinska, op.cit., 2000, s. 54.

8 Tamze, s. 55.

8 M. Przetacznik - Gierowska, op.cit., 1996, s. 48.
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aktywna, dynamiczna, inicjujaca zmiany, ktore sa nieodtgczng czescia jej egzystencji
(model aktywny rozwoju).

Z podejscia organizmicznego wyrosto podejscie kontekstualne, traktowane
przez niektérych badaczy jako odrebne. Zaktada sie¢ w nim, ze czlowiek jest
dynamicznym uktadem, ktorego zmiany rozpatrywane sa zawsze w kontekscie innych
zmian, stale zachodzacych w $wiecie na réznych poziomach jego organizacji®.
A zatem rozwoj cztowieka jest pojmowany tu jako rezultat ciggtej interakcji miedzy

jednostka, a jej otoczeniem (interakcje dynamiczne).

Rozwdj cztowieka dotyczy wielu obszarow jego funkcjonowania, stad mowimy
0 rozwoju poznawczym, emocjonalnym, spotecznym, rozwoju umieje¢tnosci, itd.
A. Brzezinska wyrdznia cztery poziomy ujmowania zmian rozwojowych:
1. Poziom zmian zachowania:
o wazrost liczby zachowan;
0 wazrost réznorodnosci zachowan;
0 wielopoziomowe powigzania miedzy réznymi rodzajami zachowan.
2. Poziom zmian struktur umystowych:
O zmiany strukturalne;
0 zmiany funkcjonalne;
3. Poziom zmian osobowosci:
O sposobu zorganizowania 0sobowosci;
o liczby i jakosci charakteryzujacych ja wiasciwosci.
4. Poziom zmian relacji osoba-otoczenie:
O pozycji spotecznej osoby;
O W sposobie petnienia rol;
0 wymagan kierowanych ku osobie;
0 oczekiwan osoby kierowanych ku otoczeniu.
Poziomy funkcjonowania cztowieka sg od siebie wspotzalezne. Zmiana w jednym
obszarze moze pociggna¢ zmiany w innych obszarach. Réwnoczesnie wszystkie

obszary tworzace pewien uktad znajduja si¢ nieustannie pod wptywem naciskow

% J. Trempata, op.cit., 2000, s. 81.
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biologicznych pochodzacych z wnetrza cztowieka oraz spotecznych, do ktérych

zaliczamy warunki srodowiskowe, wymagania srodowiskowe i wzorce.*

Chcac z rozwoju cztowieka wyrdzni¢ obszar rozwoju spotecznego, nie mozna
zapomnie¢, ze jest on integralng czescig rozwoju psychofizycznego, obejmujacego
takze rozwdj fizyczny, umystowy i emocjonalny, i jest on z tymi elementami scisle
powigzany. Kontakty spoteczne zaleza bowiem od rozumienia sytuacji wystepujacych
we wspolzyciu spotecznym, zdolnosci wyobrazania sobie, przewidywania
i analizowania skutkéw wilasnego dziatania oraz rozwoju emocji i wytworzonych
w rozwoju fizycznym, wiasnosci budowy i funkcjonowania organizmu.** We
wspotczesnej psychologii rozwoju wida¢ orientacje catosciowa w interpretowaniu
biegu ludzkiego zycia, czyli traktowania cztowieka, nie jako sumy swych czesci, ale
jako istoty niepodzielnej i catosciowej. W tej perspektywie prowadze dalsze

rozwazania dotyczace rozwoju spotecznego.

Pojecie rozwoju spotecznego wystepuje w réznych kontekstach. Mowi si¢
0 rozwoju spoteczno-historycznym cztowieka i o rozwoju spotecznym jednostki.
Badacze, wyjasniajac to pojecie, postuguja sie rdznymi koncepcjami teoretycznymi
I rozmaitymi terminami okreslajgcymi ten typ rozwoju, nazywajac go: socjalizacja,
uspotecznieniem, rozwojem spoteczno-emocjonalnym, wychowaniem itd.*® Niektorzy
daza do rozroznienia ich znaczen, inni traktuja te pojecia zamiennie. Czy istnieja
jakies podstawy do ich rozrozniania? M. Koscielska probuje wskaza¢ trzy ptaszczyzny
rozroznien. Mozna na nie patrze¢ przez pryzmat zmian, jakie dokonujg sie w psychice
ludzkiej w zwigzku z uczestnictwem w zyciu spotecznym i proces tych zmian nazwac
ktoryms z powyzszych termindw, a mozna dopiero efektom tych zmian na ktoryms
z etapOw rozwoju przypisa¢ jedng z podanych nazw. Mozna terminy: rozwogj
spoteczny, socjalizacja, uspotecznienie odnosi¢ do zmian w zachowaniu cziowieka
(zwtaszcza, gdy zmiany analizujemy na poziomie behawioralnym), ale mozna réwniez
odnosi¢ te terminy do zmian psychiki, a nawet catej osobowosci, gdy wnikamy
w wewnetrzne mechanizmy regulacji zachowania. Istnieje jeszcze jedna ptaszczyzna

rozroznien miedzy tymi terminami dotyczaca zrédet zmian. Niektorzy badacze pojecie

L A, Brzezinska, op.cit., 2000, s. 234.

% A. Matczak, op.cit., 2003, s. 33.

%S, Kowalik, Rozwoj spoteczny. W: B. Harwas - Napierata, J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka.
Warszawa 2002, s. 71.
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rozwoju spotecznego odnosza wytacznie do zmian zachodzacych w cziowieku
natomiast socjalizacjag nazywaja wszelkie oddziatywania spoteczne, ktdre do tych
zmian doprowadzaja.* W literaturze przedmiotu mozna spotkaé¢ rézne znaczenie
przypisywane tym terminom, ale zadne z nich nie przyjeto sie w sposéb
obowigzujacy. Zatem bede postugiwaé sie pojeciami rozwoju spotecznego
i socjalizacji zamiennie, zaleznie od kontekstu.

Ta wielos¢ spojrzen na rozwdj spoteczny wynika ze ztozonosci tego zjawiska
oraz zainteresowania tym zagadnieniem wielu dyscyplin naukowych (psychologii,
socjologii, antropologii, etnografii, pedagogiki i in.). Kazda z tych nauk wnosi do

tematu wiasng perspektywe. Najczesciej spotykane w literaturze przedmiotu ujecia to:

1. Rozwoj spoteczny jako cigg zmian osobowosciowych (ksztattowanie sie
osobowosci spotecznej).

2. Rozwdj spoteczny jako przygotowywanie do przysztego zycia w spoteczenstwie
(spetnianie zapotrzebowania cywilizacyjnego).

3. Rozwoj spoteczny jako tworzenie nowych relacji interpersonalnych.

W pierwszym ujegciu rozwoju spotecznego jako ciagu zmian o0sobowosci
zwraca si¢ uwage na zmiang osobowosci cztowieka, ktéra nastepuje pod wplywem
oddziatywan $rodowiska spotecznego, przygotowujac go w ten sposob do coraz
petniejszego uczestnictwa w zyciu zbiorowym.* Tak pojmuje rozwéj spoteczny
J. Szczepanski, piszac, ze jest to ,,proces przeksztatcania biologicznego organizmu
noworodka w aktywnego uczestnika zycia spotecznego i kulturalnego”.%
N. Goodmam stwierdza natomiast, ze ,,dojrzala jednostka ludzka jest rezultatem
nieprzerwanego procesu spotecznej interakcji, ktory pozwolit jej rozwinaé¢ tozsamose,
przekonania i wiele umiejetnosci niezbednych do aktywnego udziatu
w spoteczenstwie”.*” W tym nurcie myslenia o rozwoju spotecznym tworzy swoja
definicj¢ K. Hurrelmann. Jego zdaniem ,,socjalizacja oznacza proces, w toku ktorego
istota ludzka, ze swoimi specyficznymi biologicznymi i psychicznymi dyspozycjami,
staje si¢ dojrzalg spotecznie jednostka wyposazong w dynamicznie podtrzymywane

w okresie calego zycia zdolnosci i umiejetnosci skutecznego dziatania w obrebie tak

% M. Koscielska, Uposledzenie umystowe a rozwoéj spoteczny. Warszawa 1984, s. 13 - 14.
%5, Kowalik, op.cit., 2002, s. 71.

% J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii. Warszawa 1970, s. 96.

% N. Goodmam, Wstep do socjologii. Poznan 1997.

53



calego spoteczenstwa, jak i w poszczegélnych jego elementach”.®® W definicjach tych

akcent jest potozony na to, co dzieje si¢ z jednostka pod wptywem oddziatywan
spotecznych, uwypukla sie proces ,,stawania si¢” cztonkiem spotecznosci.

Analizujac teorie rozwoju osobowosci spotecznej, S. Kowalik wyrdznia wsrod
nich trzy nastepujace modele (ze wzgledu na sposdb wyjasniania tego procesu

spotecznego):

a) zaktadajacy nieograniczong determinacje przyczynowo-skutkowa tworzenia sie¢
0sobowaosci spotecznej;

b) zaktadajacy ograniczong determinacj¢ przyczynowo-skutkowg w tworzeniu sig
0sobowaosci spotecznej;

c) zakladajacy determinacje funkcjonalna w tworzeniu sie osobowosci.”

Pierwsza grupa teorii wskazuje, ze rozwo0j spoteczny jest catkowicie
wyznaczony przez srodowisko spoteczne. Pod wplywem tych spotecznych,
zewnetrznych oddziatywan cztowiek przyswaja sobie okreslone pozadane zachowania
I ksztattuje dodatnie cechy charakteru, ktére korzystnie wptywaja na wspoétzycie
migdzyludzkie. Nalezag do nich wediug Z. Skornego cechy charakteru zwigzane
zarowno ze stosunkiem do innych ludzi (tj. zyczliwosé¢, uprzejmosé, kolezenstwo,
uczynnos¢), jak rowniez ze stosunkiem do samego siebie (np. poczucie wiasnej
godnosci, skromnosé)i do pracy (tj. obowiazkowosé, sumiennosé, punktualnosé).®
Rezultatem tak pojetego rozwoju jest uspotecznienie jednostki zwigzane
z osiagnieciem przez nig dojrzatosci spotecznej. Zatem o dojrzatosci spotecznej
u dziecka bedziemy mowié wowczas, gdy opanuje ono w okreslonym stopniu
(adekwatnym do wieku) oczekiwane umiejetnosci i ograniczy zachowania
niepozadane. Miernikiem tak rozumianej dojrzatosci spotecznej jest, jak podaje dalej
Z. Skorny, podatnos¢ jednostki na socjalizacje oraz zwigzana z nig zdolnosé¢
przyswajania norm i zasad obowiazujacych w danej grupie.™ Poniewaz proby
tworzenia narzedzi do badania tejze dojrzatosci wiazg si¢ z wieloma niejasnosciami,

trudnosciami, stad niektdrzy badacze odeszli od terminu dojrzatos¢ spoteczna,

% K. Hurrelmann, Struktura spoleczna a rozwéj osobowosci. Poznan 1994, s. 16.

%3, Kowalik, Szkic o koncepcjach socjalizacji. W: J. Brzezinski, L. Witkowski (red.), Edukacja wobec zmiany
spotecznej. Poznan - Torun 1994,

100 7 "Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mtodziezy. Warszawa 1976, s. 17.

101 Tamze, s. 27.
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zastepujac go innymi, np. podstawowy repertuar behawioralny.'®* Obejmuje on te
zachowania, ktore stanowig baze do opanowania innych, dalszych umigjetnosci
spotecznych i zachowan, ktore pozwalaja ,,poruszac si¢” w swiecie spotecznym (np.
umiejetnos¢ mowienia).

Druga grupa teorii dotyczaca ksztattowania si¢ osobowosci spotecznej bazuje
na zatozeniu, ze srodowisko spoteczne jest przyczyna wszelkich zmian w osobowosci
czlowieka, ale nie jest on wobec niech catkowicie bezwolny.'® Oddziatywania
otoczenia moga by¢ modyfikowane przez wczesniej uksztattowane wiasciwosci
osobowosci rozwijajacego sie cztowieka. Zaliczamy do nich m.in. kompetencje
spoteczne, ktore M. Argyle ,rozumuje jako ,zdolnos¢”, posiadanie niezbednych
umiejetnosci do tego, ,,by wywrzeé¢” pozadany wptyw na innych ludzi w sytuacjach
spotecznych”.’® Powstaja one w miare nabywania przez jednostke doswiadczen
zyciowych i sag warunkiem koniecznym do tego, by w toku swojego rozwoju coraz
aktywniej wiaczata si¢ ona w zycie spoleczne, nie tracac jednoczesnie sSwojej
autonomii. Do tak pojmowanych kompetencji spotecznych S. Kowalik zalicza: kody
jezykowe (ograniczony i rozwinigty) B. Bernsteina, zdolnos¢ do samostanowienia
o0 wilasnym losie, realistyczng percepcje osobowosci D. C. Fundery, umiejetnosé
decentracji interpersonalnej. Mozna do nich zaliczy¢ takze te umiejetnosci, ktore
nabierajg szczegblnego znaczenia w poszczeg6lnych stadiach rozwojowych, jak np.
cnoty podstawowe w teorii E. Eriksona: nadzieja, sita woli, swiadomos¢ celu
dziatania, kompetencja, wiernos¢, mitos¢, troska, madros¢, badz za L. Smithem
i S. Greenberg mozna wymieni¢: kompetencje do rozpoznawania ludzi i grup
spotecznych, trafnego okreslania ich wiasnosci, wnioskowania o ich wewnetrznych
stanach psychicznych, przewidywania ich postepowania i generalizowania sagdow na
ich temat.® Do uniwersalnych kompetencji spotecznych najczesciej zalicza sig
inteligencje spoteczna.

Trzecia grupa teorii rozwoju osobowosci spotecznej wskazuje na srodowisko

spoteczne jako zbidr szans rozwojowych dla jednostki, z ktérych moze ona skorzystac

1025, Kowalik, op.cit., 2002, s. 75.
103 Tamze, s. 76.

104 M. Argyle, op.cit., 2002, s. 133.
1055, Kowalik, op.cit., 2002, s. 77.
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(i rozwijaé¢ sie zgodnie z zapotrzebowaniem spotecznym) badz nie.’®® Decyzja o tym
nalezy do cziowieka. Rozwo0j spoteczny, w tym ujeciu rozumiany jako
autosocjalizacja, wymaga od czlowieka posiadania duzej wiedzy o0 otoczeniu
spotecznym i sposobach wywierania przez nie wptywu. Ta $wiadomos¢ pozwala
cztowiekowi zdystansowac si¢ do tego otoczenia, stworzy¢ wiasng definicje rozwoju
(samorozwoju) i z ofert, szans, jakie proponuje i stwarza srodowisko wybierac
refleksyjnie tylko te, ktore w tej definicji si¢ mieszczag. To swiadome dokonywanie
,Wyboréw rozwojowych” uczy szacunku do samego siebie i pozwala uniezalezni¢ sie
od ocen i oczekiwan innych ludzi.

W drugim ujeciu: rozwoju spotecznego jako przygotowania si¢ do zycia
W spoleczenstwie, stawania si¢ uzytecznym cztonkiem spoteczenstwa, czyli
spetnianiem zapotrzebowania cywilizacyjnego, nacisk jest ktadziony nie tyle na
zmiany zachodzace w jednostce, ile na zmiany wystepujace w jej otoczeniu, na role
procesow socjalizujacych dla funkcjonowania spoteczenstwa.

Takie okreslenie socjalizacji zawarte jest w ,,Stowniku socjologicznym”
K. Olechnickiego i P. Zalgckiego. Pisza oni, ze socjalizacja jest to ,,proces
uspoteczniania, ktory polega na przeksztatlcaniu przez instytucje spoteczne
indywiduum ludzkiego (tzw. ludzka istote biologiczng) w jednostke obdarzong
osobowoscia spoteczna, uwewnetrznianiu i uczeniu jej uznawanych przez dana
zbiorowos¢ norm, wartosci, wzorcéw i umiejetnosci, jednoczesnie formuje si¢ jej

tozsamos¢, co umozliwia czynne uczestnictwo w zyciu spotecznym”.'%’

Podejscie to najsilniej reprezentowane jest przez przedstawicieli strukturalizmu
funkcjonalnego. T. Parsons pisat: ,socjalizacje mozna uwaza¢ za wyrabianie
w jednostce poczucia obowigzku i umiejetnosci koniecznych do pelnienia
w przysztosci rél dorostych. W poczuciu obowigzku mozna wyrdzni¢ dwa sktadniki:
wdrozenie do panujacego w danym spoteczenstwie systemu wartosci i przystosowanie
do petnienia okreslonej roli w spoteczenstwie. Podobnie umiejetnosci mozna podzieli¢

na dwa sktadniki. Jednym z nich sg sprawnosci konieczne do petnienia danej roli,

106 Tamze, s. 78.
197 K. Olechnicki, P. Zatecki, Stowik socjologiczny. Torun 1997, s. 189.
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drugim za$ — poczucie roli, czyli umiejetnos¢ takiego zachowania, jakiego oczekuja
inni od cztowieka petniacego dana rolg” 1%
W koncepcji teoretycznej T. Parsonsa mozna wyrozni¢ cztery funkcjonalne

wymagania, ktore sa stawiane przez wszystkie spoteczenstwa:

1. Zachowanie wzoru, tj. ochrona i kontynuacja norm, wartosci, praw i zakazow
spotecznych.
2. Integracja wewnetrzna, tj. zapewnienie srodkow, za pomocg Kktorych czgsc
zycia spotecznego jest potaczona z inng sferg.
3. Osiagniecie celu, tj. zapewnienie $srodkdw do realizacji potrzeb spotecznych
i indywidualnych.*®
Zdaniem T. Parsonsa dziatajace w spoteczenstwie instytucje posrednicza w procesie
socjalizacji, narzucajac cztowiekowi role, ktdre wypetnia (ojca, matki, nauczyciela,
ucznia). Petnienie roli spotecznej przejawia sie w podejmowaniu zwigzanych z nia
obowigzkow oraz ich sprawnym realizowaniu. Sposob wypetniania rol jest wiec scisle
okreslony przez spoteczenstwo, ktére ustala oczekiwania modelowe. Na przyktad rola
spoleczna ucznia, jak podaje Z. Skorny™°, wyznacza takie zadania, jak: systematyczne
przygotowanie si¢ do lekcji, aktywne uczestnictwo w niej, wykonywanie prac
domowych, odpowiednie odnoszenie si¢ do nauczycieli itd. Rola spoteczna kolegi
wymaga natomiast wspotdziatania w czasie migdzylekcyjnym, uczestniczenia
w zabawach, udzielania pomocy kolegom itp. Podjecie zadan wyznaczonych przez
rolg i adekwatne jej realizowanie swiadczy o zachodzeniu procesu socjalizacji.

W nurcie myslenia o rozwoju spotecznym jako przygotowaniu do przysztego
zycia w spoteczenstwie, ktadzie si¢ rowniez nacisk na role kultury i cywilizacji. Zatem
rozwo@j spoteczny bedzie procesem, w ktorym poprzez wchodzenie w Kkulture
spoteczenstwa, cztowiek stopniowo nabywa umiejetnosci korzystania z réznych

wytworow cywilizacyjnych. M. Wartolsky dzieli te wytwory na trzy grupy:

a. obiekty podstawowe — to wytwory, ktore pomagaja przeksztatcac¢ rzeczywistosc

materialna;

108 T Parsons, Struktura spoleczna a osobowosé. Warszawa 1969, s. 172.
109 R, Meighan, Socjologia edukacji. Torun 1993, s. 261.
1107 Skorny, op.cit., 1976, s. 15.
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b. wtérne wytwory stuzace utrwalaniu i przenoszeniu sposobdéw dziatania
cztowieka, tj.: jezyk, normy spoteczne, prawo, obyczaje, wartosci, tradycja, itd.
c. Wytwory trzeciorzedne, tj. telewizja, internet, kino, sztuka, czasopisma.**
Jednostka od poczatku swojego zycia dostosowuje sie do kontekstu kulturowego,
w ktérym si¢ znajduje. K. Ferenz pisze, ze cztowiek, przez fakt ,zanurzenia”
w kulturze, ,,pojawia si¢ zawsze w jakim$ miejscu jej struktury i z tego miejsca
zaczynaja oddziatywa¢ na niego rozne czynniki, ksztaltujac pierwsze zreby jego
osobowosci naznaczonej wiasnie nig, przede wszystkim jej aspektem spotecznym, lecz
obejmujacym wymiar symboliczny i estetyczno-artystyczny”.*** Celem inkulturacji
jest oryginalne przyswojenie dorobku cywilizacyjnego, ktére nie oznacza jedynie
odtwarzania zastanych wartosci, wzoréw zachowan, ale twdrcze przetwarzanie ich
badZ tworzenie nowych. W wyniku tak rozumianego procesu wchodzenia w kulturg,
cztowiek zyskuje $wiadomos¢ swojego miejsca W  procesie  transmisji
migdzypokoleniowej, uczy sie¢ szanowac i docenia¢ dorobek przesztosci, ale i zabiega
0 przysztosé poprzez czynny udziat w terazniejszosci.’*® W trakcie swojej egzystenciji
spotecznej cztowiek rozwija wigc kompetencje kulturalne.

W trzecim ujeciu rozwoju spotecznego jako tworzeniu nowych relacji
interpersonalnych ktadzie si¢ nacisk na wptyw interpersonalny i ukazuje, mechanizmy,
ktore  posrednicza miedzy  strukturami i  procesami  makrospotecznymi
a jednostkami. To dzigki osobom znaczacym, grupom pierwotnym, rowiesnikom
dochodzi do transmisji tego, co jest cenione i wartosciowe w zyciu spolecznym,
nastepnym wkraczajacym w nie pokoleniom. Cytujac M. C. Hurtiga, S. Kowalik
pisze, ze ,kolejne osiagniecia dziecka we wszystkich dziedzinach cz¢sto posrednicza
w jego stosunkach z drugim cztowiekiem, a kazde nowe osiaggniecie wpisuje si¢ w ten
system relacji. W miare jak rozszerza si¢ i modyfikuje rejestr jego zachowan, dziecko
zmienia swoj status i juz przez to samo nawigzuje nowe typy relacji i uswiadamia
sobie znaczenie spoteczne tego, co wie lub moze zrobi¢. Jego osiagniecia sa zatem

watkiem jego rozwoju spotecznego”.***

g, Kowalik, op.cit., 2002, s. 87 - 88.

12 K. Ferenz Konteksty edukacji kulturalnej. Zielona Géra 2003, s. 134.
13 Tamze, s. 147,

145, Kowalik, op.cit., 2002, s. 73.
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W ramach tej koncepcji cztowiek pojmowany jest jako istota, ktéra w trakcie
rozwoju wchodzi w coraz bardziej ztozone interakcje i relacje z innymi ludzmi.™™ Przy
takim ujeciu liczba i rdéznorodnos¢ srodowisk spotecznych: o0séb i instytucji,
z ktérymi cztowiek si¢ kontaktuje, stanowi miare jego spotecznego rozwoju, czyli
podstawowym kierunkiem tak ujetego rozwoju jest wzrastanie aktywnosci spotecznej,
czyli stopnia czynnego uczestnictwa w sytuacjach spotecznych.

Fazy typowego rozwoju cztowieka, w tym wymiarze jak podaje M. Koscielska,
przebiegaja ,,0d kontaktowania sie z osobami najblizszymi w $rodowisku rodzinnym
(najpredzej nawigzywany jest kontakt migdzy niemowleciem, a matka) dalej — poprzez
kontakty z pojedynczymi dzie¢mi i wybranymi osobami dorostymi petnigcymi funkcje
opiekuncze, nastepnie poprzez kontakty z rowiesniczymi grupami zabawowymi
i szkolnymi oraz dorostymi petnigcymi rézne role, do najrozmaitszych typow
interakcji z nieznanymi osobami obcymi, instytucjami, grupami ludzkimi czy
tlumem”. 1

Zatem w toku rozwoju pojawiajg sie¢ nowe formy kontaktow spotecznych
Oznaczajace coraz wyzszy sStopien czynnego uczestnictwa dziecka w procesie
interakcji z innymi ludzmi. Sg to : odbieranie i przekazywanie informacji
(obserwowanie innych i zwracanie ich uwagi na siebie), dostosowywanie wiasnych
czynnosci do czynnosci innych oséb, wspotdziatanie, organizowanie dziatania innych i

kierowanie nim oraz dziatanie na rzecz innych.'*’

Wyraznie wida¢, ze przejawem
rozwoju jest zmiana celéw kontaktowania si¢ z innymi osobami i sposobow
odnoszenia si¢ do ludzi okreslonych w wymiarze: od stosunku przedmiotowego do
podmiotowego lub od orientacji: inni dla mnie — do przekonania: ja dla innych.
Dziatania na rzecz innych ludzi bedace przejawem dojrzatosci spotecznej
zwane Ssg zachowaniami prospotecznymi. Przyjmuja one zdaniem Z. Skornego ,,forme
udzielania pomocy, dodawania ufnosci we wiasne sity, zaspakajania cudzych potrzeb,
opiekowania sie¢, obrony stabszych, wyrazania wspétczucia”.**® A wigc prospoteczne

postawy to: zyczliwos¢, sprawiedliwosé i altruizm.

155, Lis, Proces socjalizacji dziecka w srodowisku pozarodzinnym. Warszawa 1992, s. 13.
116 M. Koscielska, op.cit., 1984, s. 50.

17 A Matczak, op.cit., 2003, s. 168 - 170.

118 7 Skorny, op.cit., 1976, s. 28.
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Analizujac rozwoj cztowieka w kontekscie spotecznych relacji, warto odwotaé
si¢ do czterech pozycji spotecznych, jakie cztowiek moze przyja¢ w stosunku do
innych os6b:***

- Lbyciedo.......... ”(dyspozycji innej osoby),
- Lbyciez ... ” (inng osoba),
- Lbyciedla.......... ”(innej osoby),

- ,bycie wsrod......” (innych oséb).

W pierwszym okresie zycia dziecko nie posiada jeszcze umiejetnosci okreslania
swojej pozycji spotecznej i jest do dyspozycji oséb dorostych (gtéwnie rodzicow).
Potem pod wptywem réznych doswiadczen, w miarg nabywania wiedzy, kompetencji
spotecznych 1 umiejetnosci dziecko zajmuje Kkolejne pozycje, az do tej
ostatniej: ,,bycia wsrdd innych”, ktéra oznacza wspdétdziatanie, wspétdecydowanie,
wspotodpowiedzialnosé. A zatem, przechodzenie na coraz wyzsze pozycje spoteczne
jest uwarunkowane zdobywaniem wiedzy spotecznej, kompetencji spotecznych
I umiejetnosci zyciowych.

Podsumowujac analiz¢ réznych uje¢ rozwoju spotecznego, nalezy podkresli¢,
ze kazde z nich jest wartosciowe, gdyz przedstawia cze$¢ prawdy o nim. Prdba

tacznego rozpatrywania ich przybliza do zrozumienia istoty rozwoju spotecznego.

2. RODZINA ZRODZEM PIERWSZYCH DOSWIADCZEN SPOZECZNYCH
DZIECKA

Rodzina, bedac scisle zwigzana z natura ludzka wystepuje od poczatku istnienia
cztowieka i we wszystkich spoteczenstwach, cho¢ przybiera réznorodne formy. Jest
przedmiotem dociekan wielu dyscyplin naukowych. W literaturze socjologicznej,
psychologicznej i pedagogicznej spotykamy ro6zne definicje prébujace da¢ odpowiedz
na pytanie, czym jest rodzina. Ze wzgledu na ciagte przemiany, jakim podlega
rodzina, nie jest to tatwe. Najczesciej przypisywane jej okreslenia to grupa pierwotna,

instytucja i wspélnota.

195, Kowalik, op.cit., 2002, s. 99.
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W rozumieniu rodziny jako grupy podkresla sie¢, ze jest ona najbardziej
pierwotng i podstawowa formag matej grupy spotecznej. Sposrod uniwersalnych cech
kazdej matej grupy spotecznej podstawows wiasciwoscig rodziny jest dominacja
w niej interakcji bezposrednich (twarza w twarz), oraz silnych wigzi emocjonalnych.
Dlatego rodzina, jak podaje F. Adamski, ,,stanowi duchowe zjednoczenie szczuptego
grona 0séb skupionych we wspolnym ognisku domowym aktami wzajemnej pomocy i
opieki, oparte na wierze w prawdziwg lub domniemang tacznos¢ biologiczna, tradycje
rodzinna i spoleczna”.!® Definicja ta pokazuje, ze rodzina ma cechy
charakterystyczne, swoiste tylko dla niej, takie jak: wspolnota zamieszkania,
wspolnota wihasnosci, tozsame nazwisko (cho¢ nie zawsze), ciggtosé biologiczna,
wspélne dziedzictwo spoteczne i duchowe.'®

Rodzina jest réwniez instytucja spoteczng, ktora zdaniem Z. Tyszki opiera sie¢
na wieziach matzenskich, wiezi pokrewienstwa, powinowactwa lub adopcji.*?* W tym
ujeciu rodzina to formalnie powstata struktura spoteczna, ktéra funkcjonuje zgodnie
z okreslonymi normami w zakresie konkretnego systemu kontroli spotecznej.’®
A zwiazku z tym petni wiele waznych funkcji spotecznych. Poniewaz jedna z funkcji,
jaka pelni rodzina, jest socjalizacja dziecka, stad na gruncie nauk pedagogicznych
szczegolnie dobitnie podkresla sie, ze jest ona instytucja wychowawcza, socjalizujaca,
czyli ,pierwszg i podstawowg instytucja opieki, wychowania i ksztatcenia
jednostki”.***

Odrgbna kategorig nadajaca sens humanistyczny myslenia o rodzinie, stanowi
wspolnota. O rodzinie, jako wspolnocie zycia 0sob, mozna mowi¢ ze wzgledu na jej
naturalne pochodzenie, dobrowolne zespolenie celéw i dazen, wzajemna mitosc,
rados¢ wspotistnienia, uspotecznienie uczué i dazen.'® Wspdlnota jako forma zycia
spotecznego, ogarniajaca zycie swoich cztonkéw w sposéb wieloptaszczyznowy

126

zaspakaja wszystkie ich potrzeby. Przez to uftatwia cztowiekowi twdrcze

poszukiwanie i wreszcie odnaleznienie swojego miejsca w swiecie.

120 £ Adamski, Socjologia matzenstwa i rodziny. Warszawa 1982, s. 19 - 26.

121 7. Tyszka, Rodziny wspéiczesne w Polsce. Warszawa 1982, s. 330.

122 Tamze.

122 £ Adamski, op.cit., 1982, s. 21.

124 E. Trempata, Instytucje i placéwki wychowania réwnolegtego W: T. Pilch, B. Smolinska — Theiss,
Pedagogika spoteczna — poszukiwania i rozstrzygniecia. Studia pedagogiczne XLVI. Wroctaw 1984, s. 156.

125 £, Adamski, Rodzina wymiar spoteczno — rozwojowy. Krakéw 2002, s. 32.

126 3. Maciaszkowa, O wspdtzyciu w rodzinie. Warszawa 1989, s. 9.
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Rodzina jest to, jak pisze J. lzdebska, ,,wspdlnota wartosci, norm, wzorow,
modeli zachowan”.**’ Jest wiec ona dla dziecka zrédtem pierwszych doswiadczen
zyciowych, ktére wyznaczaja jego funkcjonowanie w roznych zakresach. Wsrédd tych
doswiadczen niezwykle istotne sg te natury spotecznej, otwierajace dziecko ,,na bycie
wsrdd innych”. Z tym wiaze sie socjalizacyjna funkcja rodziny, ktora chce analizowaé
w perspektywie wspdlnotowego ujmowania rodziny, poniewaz daje to mozliwos¢
bardziej podmiotowego spojrzenia na socjalizowane w niej dziecko. Wydaje sie, ze
ono jako osoba moze by¢ docenione jedynie w plaszczyznie egzystencji
wspodlnotowej, gdzie relacje rodzinne, w tym rowniez wychowawcze przybieraja
posta¢ naturalnych, bezposrednich, autentycznych interakcji, podejmowanych
w trosce o ustawiczny rozwoj kazdej z osob bedacych w rodzinie. Taka humanistyczna
perspektywa wypetniania przez rodzing jej funkcji socjalizacyjnej pozwala na
zaakcentowanie faktu, ze ,,rodzina jako wspolnota z natury jest dynamiczna, tworzaca
wzajemne ustosunkowania i majaca sprawcza moc wywotywania zmian w swoich
cztonkach”.®® Proces socjalizacji dziecka w rodzinie, jak podaje F. Adamski (za
W. Jacher), dokonuje si¢ jednoczesnie w sferze biologiczno-popgdowej, psychiczno-
uczuciowej, spoteczno-kulturowej i $wiadomosciowo-moralnej.*?

W sferze biologiczno — popgdowej rodzina wpltywa na ksztatt osobowosci
spotecznej dziecka poprzez zaspokojenie jego potrzeb fizycznych, materialnych od
pierwszych lat zycia do momentu usamodzielnienia. Zwigzane jest to z odpowiednim
I racjonalnym odzywianiem dziecka, umozliwieniem mu aktywnosci fizycznej,
zapewnieniem odpowiedniego ubioru, podstawowych zabawek, przyborow, ksigzek
oraz innych niezbednych rzeczy, ktére majg wptyw na jego rozwoj intelektualny
I spoteczny. Waznos¢ ich nie moze przestania¢ jednak tego, co najistotniejsze, czyli
wzajemnych relacji, osobistych kontaktdw przepojonych mitoscig i przynaleznoscia
rodzinng. W kazdej bowiem czynnosci zwigzanej z opieka nad dzieckiem
najwazniejszy jest stosunek emocjonalny rodzicow do niego. Stanowi on komponent

kazdego zabiegu wychowawczego.

127 3. 1zdebska, Rodzina — podstawowe $rodowisko zycia dziecka. W: J. Izdebska (red.), Dziecko w rodzinie

i srodowisku réwiesniczym. Biatystok 2003, s. 70.
128 M. Gogacz, Wprowadzenie do etyki chronienia os6b. Warszawa 1995, s. 94 - 96.
129 £ Adamski, op.cit., 2002.
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Z tym wigze si¢ kolejna: psychiczno-uczuciowa sfera socjalizacji rodzinnej.
W rodzinie przeciez, bardziej niz w jakiejkolwiek innej grupie podstawowej, dokonuje
si¢ nieustanny, bardzo intensywny przeptyw najrozniejszych uczué¢. Rozwijanie
I zaspakajanie potrzeb uczuciowych dziecka bezposrednio wigze si¢ z pOzniejszym
jego przystosowaniem spotecznym. Dziecko przychodzi na swiat ze zdumiewajaca
zdolnoscia emocjonalnego przezywania. Jego emocjonalna natura okresla mu
widzenie swiata rodzicéw, domu, siebie samego. Zachowanie si¢ i rozwdj dziecka
moga by¢ dobre tylko wéwczas, gdy jego ,zbiornik emocjonalny” jest peny.'®
Wedtug znaku uczu¢ (plus czy minus) cztowiek sie orientuje w otoczeniu spotecznym,
poznaje poziom akceptacji spolecznej i tworzy wilasna definicje swojej osoby.'®
A zatem rodzina stanowi przestrzen dla swiata uczu¢. Przy czym nie chodzi tu
o deklaracje stowne, jak stwierdza B. Dymara, ale o te¢ ,,nieuchwytng atmosferg, ktora
powoduje, ze wszyscy maja poczucie bliskosci i wigzi emocjonalnej i nikt nie czuje sie
zaniedbany, niewazny czy niedoceniony”.**? Na atmosfere rodzinna skiadaja sie: uklad
wzajemnych stosunkdéw, charakter wiezi rodzinnej, wzajemne traktowanie siebie przez
cztonkéw rodziny, ustosunkowanie sie rodzicéw do siebie nawzajem i do dzieci.**®

Niezwykle istotny jest charakter emocjonalnego stosunku rodzicow do dziecka,
ktory okresla si¢ mianem mitosci rodzicielskiej. Badania M. Ziemskiej analizujace
wplyw mitosci rodzicielskiej na zachowanie dziecka wskazuja, ze:
a) nadmierne wymagania stawiane dziecku prowadza do wyksztalcenia sie¢ w jego
osobowosci takich cech, jak: brak wiary we wilasne mozliwosci, lekliwose,
niepewnos¢, ulegtos¢, ktore moga prowadzi¢ do trudnosci w przystosowaniu
spotecznym;
b) nadmierne ochranianie dziecka opdznia osiggniccie dojrzatosci emocjonalnej
I spotecznej, powoduje jego biernos¢, niezaradnos¢ zyciowa lub rodzi postawy

egocentryczne, egoistyczne, roszczeniowe;

130 R. Campbell, Sztuka rozumienia. Warszawa 1999, s. 39.

131 K. Popielski, Emocje i uczucia w strukturze osobowosci. W: W. Szewczyk (red.), Swiat ludzkich uczué.
Tarn6w 1997, s. 11 - 22.

132 B, Dymara (red.), Dziecko w $wiecie rodziny. Krakow 1998, s. 144.

133 5. M. B. Pecyna SJE, Rodzinne uwarunkowania zachowania dziecka. Warszawa 1998, s. 67.
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c) unikanie kontaktu z dzieckiem pocigga za sobg jego nieufnos¢, bojazliwose,
niestato$§¢ uczuciowsy, poczucie odrzucenia, obojetnos¢é emocjonalng w stosunku do
innych os6b.***
Wpltyw postaw rodzicielskich na rozwdj dziecka mozna wiec sledzi¢ w zakresie
rozwoju sprawnosci umystowej, uczuciowosci dziecka, aktywnosci i uspotecznienia.
Rodzice przejawiajacy prawidtowy stosunek do dziecka, ktory wyraza sie w akceptacji
jego osoby, wspoétdziataniu z nim, dawaniu rozumnej swobody i uznawaniu jego praw,
maja ogromne znaczenie w ksztattowaniu osobowosci spotecznej dziecka. Dzieki
takim postawom rodzicow dziecko jest pogodne, przyjacielskie, gotowe do
wspotpracy, wierzace w swoje mozliwosci, ufne wobec innych. Podstawowg zatem
funkcja rodziny, jak podaje K. Ferenz, ,jest ksztaltowanie osobowosci kazdego
cztowieka w relacji z drugim cztowiekiem, opartej na wzajemnej otwartosci,
poszanowaniu drugiej osoby, dialogu i mitosci: w srodowisku najblizszych oséb
cztowiek ma szanse okreslenia wiasnej tozsamosci, uksztattowania motywacji swojego
dziatania i wytyczeniu swojego celu”.*®®

Ze sprzyjajacym klimatem emocjonalnym w rodzinie, ktory stanowi
podbudowe istoty socjalizacji, wiagze sie¢ kolejna sfera spoteczno-kulturowa. Definiuje
ja:
- przekazywanie potomstwu wiedzy o $wiecie przyrodniczym i spotecznym;
- wdrozenie umiejetnosci 1 nawykow postugiwania si¢ przedmiotami otaczajacego

Swiata;

- uczenie zachowan i dziatan adekwatnych do standardéw spotecznych;
- przekazywanie potomstwu systemu wartosci uznawanych w spoteczenstwie;
- zinternalizowanie sposoboOw dziatania;
- przekazywanie dorobku kulturowego spoteczenstwa.™*
Rodzina, jak podaje M. Tyszkowa, stwarza dziecku (a pdzniej dorastajagcemu
i dorostym) warunki zdobywania réznorodnych doswiadczen stanowigcych materiat

rozwoju, a zarazem narzedzi ich symbolizacji i ewaluacji (symboli kulturowych,

13 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie. Warszawa 1969, s. 36, 45 - 61.
135 K. Ferenz, Swiadomoséé¢ wychowawcza mtodych rodzicéw w matych spotecznosciach lokalnych. W:
ks. J. Wilk SDB (red.), W stuzbie dziecku (t. 2). Lublin 2003, s. 453.
136 R. Skrzypniak, Interdyscyplinarne rozwazania o wychowaniu, wartosciach i rodzinie. Koszalin 1999, s. 66.
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wartosci, modeli osobowych) i wzorcéw ich organizowania (strukturacji)”.**” Dzieki
temu dziecko moze w petni rozwija¢ si¢ jako osoba ludzka. Mozna wigc okresli¢
rodzine, zdaniem J. lzdebskiej, jako szkote¢ zycia spotecznego, bo uczy, jak zy¢ we
wspolnocie, w swoistej mikrospotecznosci, ktora, spetniajac wszystkie funkcje
spoleczne, przygotowuje do wejscia w szerszy wymiar spoteczenstwa.™®

We wspdlnocie, jaka tworzy rodzina, preferowane sg okreslone prawa,
wartosci, obyczaje, tradycje wyrazajace sSi¢ we wilasnej historii, pamiatkach,
wierzeniach, pogladach polityczno — spotecznych, momentach $wigtowania oraz
sposobach spedzania wolnego czasu. To wszystko ksztattuje swoistg kulture rodziny,
w ramach kultury ogélnej, ktéra przeniknieci sa jej cztonkowie.'*® Poprzez nia dziecko
orientuje si¢ w otaczajacym swiecie. Wartosci rodzinne ukazywane jednostce decyduja
o tym, jak ona je rozumie i realizuje w zyciu indywidualnym i spotecznym.
Wykreowany przez rodzing obraz swiata, cztowieka oraz zycia spotecznego bedzie
wigc decydowal o postawie dziecka wobec innych. Rodzina wprowadza dziecko
w $wiat znaczen, petnigc ,,role swoistego rodzaju odzwiernego do Swiata kultury
swojej grupy narodowej, religijnej i szerszych kregéw kulturowych”.**® Nie ulega
zatem watpliwosci, ze socjalizacja rodzinna ma ogromne znaczenie dla pozniejszej
drogi spotecznego rozwoju cztowieka. Wynika to z faktu, podkreslanego przez
K. Ferenz, ,,ze pierwsze poznanie spotecznego swiata nastepuje przez tresci kultury
bliskie otaczajacym dziecko osobom, a przekaz i wartosciowanie odbywa sie
z tadunkiem emocjonalnym i zwiazany jest ze znaczacymi dla niego osobami”.**
Mozna wiec powiedzie¢, za R. K. Mertonem, ze rodzina stanowi pas transmisyjny,
ktorym przekazywana jest ta czes¢ kultury, ktora jest najblizsza znaczacym dorostym
w zyciu dziecka.**

W rodzinie wyst¢puje rowniez proces wchodzenia w role spoteczne, ktory
polega na odczytywaniu oczekiwan zwigzanych z petniona rola i realizowaniu ich. Do
najwazniejszych rol naleza role rodzicow — matki i ojca. Sposob petnienia ich przez

dorostych jest najwazniejszym sposobem przygotowania dzieci w rodzinie do

7M. Tyszkowa, Rozw6j dziecka w rodzinie i poza rodzina. Poznan 1985.

138 3. Izdebska, Dziecko w rodzinie u progu XX| wieku. Biatystok 2000, s. 182.

139 K. Ferenz, Wprowadzanie dzieci w kulture. Wroctaw 1995, s. 57.

10| Dyczewski, Rodzina twérca i przekazicielem kultury. Lublin 2003, s. 36.

11 K. Ferenz, Spoteczne konteksty fundamentalnej edukacji kulturalnej. W: J. Grzesiak (red.), Edukacja
i kultura. Kalisz 2002, s. 83.

12 R. K. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna. Warszawa 1982, s. 221.
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realizacji tych rol w dorostym zyciu. Matka pokazuje dziecku, jak by¢ kobietg, zong
I matka, jak realizowa¢ wynikajace z tego zadania, ojciec natomiast wskazuje na
zobowigzania zwigzane z byciem mezczyzng, mezem oraz ojcem dla swoich dzieci.
Oboje rodzice petnig rowniez rolg modelu obrazujacego zycie w intymnym zwigzku,
uczac, co znaczy kochac¢ druga osobe i jak by¢ za nig odpowiedzialnym. Rodzice
petnig jeszcze jedna wazna role — nauczycieli swoich dzieci, rozbudzajac w nich
ciekawos¢ $wiata i pomagajac w rozumieniu otaczajacej rzeczywistosci. Dzieci zas
ucza sie pemni¢ role corki czy syna, brata lub siostry, a wraz z rozpoczg¢ciem nauki
szkolnej wchodza w nowa, trudng rolg — ucznia. Sposéb petnienia jej w duzej mierze
zalezy wiasnie od rodzicow i ich checi bycia przewodnikami dzieci na drodze
zdobywania wiedzy. Niezwykle istotne jest najpierw przygotowanie dziecka do
podjecia edukacji szkolnej poprzez rozmowy na temat obowigzkéw szkolnych,
nauczycieli, nowych kolegdw, dzielenie si¢ witasnymi wspomnieniami szkolnymi,
przygotowanie odpowiedniego miejsca do nauki i niezbednych przyborow oraz

3 Aktywny udziat rodzicow

podtrzymywanie u dzieci wrodzonej checi uczenia sie.
wspomagajacy dziecko w petnieniu roli ucznia zardwno w momencie przekraczania
murow szkoty jak pdzniejszych latach edukacji jest waznym wyznacznikiem jakosci
dzieciecych doswiadczen zwigzanych ze szkotg.

Dom rodzinny jest miejscem, w ktorym nabywa sie kompetencji spotecznych,
czyli ,,niezbednych umiejetnosci pozwalajacych uzyska¢ u innych ludzi pozadane
efekty w sytuacjach spotecznych”.*** Proces przyswajania tych umiejetnosci moze
zaistnie¢ jedynie w rodzinie, w ktorej dziecko czuje sie kochane, akceptowane,
traktowane z godnoscig 1 szacunkiem, gdzie ma mozliwosé (dzigki poczuciu
bezpieczenstwa) realistycznie ocenia¢ siebie i swoje dziatania oraz podejmowac
wyzwania i stawia¢ czota problemom. Od tego, jaka wspolnota jest rodzina, jaki
preferuje styl wzajemnego komunikowania si¢ i jaki klimat towarzyszy codziennym
interakcjom pomiedzy jej czionkami, jak definiowane i rozwigzywane Sa w niej
problemy, zalezy rozwdj spotecznych umiejetnosci dziecka. Wsrdd czynnikow
rodzinnych, ktore korzystnie wplywaja na rozwdj tych kompetencji wyroznia sie:

postawy prospoteczne, wzajemng zyczliwosé, altruizm, otwarcie na kontakty

3 M. Nyczaj — Drag, Oczekiwania a doswiadczenia dzieci w pierwszym roku nauki. Zielona Gora 2001, s. 32.
14 M. Argyle, op.cit., 2002, s. 98.
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towarzyskie.!”®> Rodzina wicc moze byé szkota repertuaru zachowan spotecznych,
waznych dla przysztych relacji interpersonalnych.

W sferze $wiadomosciowo — moralnej oddziatywania rodziny polegajg na
ukierunkowaniu moralnym dziecka. W tym znaczeniu jest ona kregiem najsilniej
ksztattujgcym wymiar wartosci. To wiasnie rodzina wprowadza dzieci w $wiat
wartosci moralnych i osobistych, budujac wrazliwos¢ sumienia, ktora prowadzi do
wrazliwosci spotecznej, przejawiajacej sie w dziataniu na rzecz innych ludzi,
udzielaniu konkretnej pomocy drugiemu, obronie stusznej sprawy, nie czerpiac
jednoczesnie z tego wiasnych korzysci, jedynie radosé¢ z bycia dla innych.**® Zatem
w rodzinnym wychowaniu moralnym chodzi o to, jak mowit Jan Pawet I, ,by
cztowiek stawat si¢ coraz bardziej cztowiekiem — o to, azeby <byt>, a nie tylko wiecej
<mial> - aby przez to wszystko co <ma>, co <posiada> umiat bardziej i petniej by¢
cztowiekiem”.**" Zakazy, nakazy, normy postepowania, istotne dla przysziego zycia
spotecznego, jak: pojecie dobra wspolnotowego, odpowiedzialnosci, obowigzku, sensu
zycia, otwartosci na drugiego cztowieka, zyczliwosci i altruizmu zapadajg w psychike
dziecka nie tylko przez stowne wypowiadanie ich, ale przede wszystkim poprzez
konkretyzacje w zachowaniach rodzicow.**® To pod wpltywem rodzicow wiasnie,
ktorzy uosabiaja wzory postgpowania, dziecko przyjmuje okreslone normy moralne,
ktore decydujg 0 jego pOzniejszej postawie zyciowej.

Proces socjalizacji dziecka w rodzinie mozliwy dzieki mechanizmom
nasladownictwa, interioryzacji oraz kontroli spotecznej, odbywa si¢ w codziennym
zyciu, zostawiajac slady w swiadomosci dziecka. To co ono widzi i przezywa, buduje
jego pierwszy poglad na $wiat. Zatem, jak pisze K. Ferenz, za Bergmanem
i Lucmanem, subswiat dziecka jest nie tylko poznawany przez nie, ale przede

wszystkim przezywany.**® Rodzina socjalizuje przez stata obecnos¢ wyrazajaca sic

145 7. Skorny, op.cit., 1976.

146 B. Dymara, Wrazliwos¢ jako wartosé i droga do wartosci w wychowaniu dziecka. W: W. Korzeniowska
(red.), Przemiany w naukach o wychowaniu — idee, koncepcje, rzeczywistos¢ edukacyjna. Krakéw 2002, s.
18.

Y7 Jan Pawet 11, W imie przysziosci kultury. Przeméwienie w UNESCO Paryz 2 czerwiec 1980 W: Wiara i
kultura. Rzym - Lublin 1986, s. 70 - 71.

148 Bp E. Ozorowski, Stownik matzenstwa i rodziny. Warszawa 1999, s. 398.

19 K. Ferenz, Codzienno$¢ dzieciecego $wiata a odbior tekstow edukacyjnych. W: A. Radziewicz - Winnicki
(red.), Edukacja a zycie codzienne (t. 1). Katowice 2002, s. 161.
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w byciu dla dziecka oraz dialog, wspélne dziatanie i domowa obyczajowosé.™
Specyfika wychowania w rodzinie nie polega wigc na zorganizowanym procesie, ale
na jakosci zycia codziennego.

Okreslajac rodzine zrodtem pierwszych doswiadczen spotecznych dziecka, chce
podkresli¢ fakt, ze jest ona miejscem, z ktérego czerpie ono swoja egzystencje, stajac
sie prawdziwg istotg spoteczna. To w niej dziecko poznaje elementarne zasady bycia z
innymi ludzmi i przenosi do kazdej nastepnej grupy jako prototyp, nadajac okreslony

ksztatt kontaktom, relacjom i formom wspoétpracy.

3. SZKOLZA JAKO MIEJSCE ZYCIA SPOLECZNEGO DZIECKA

Termin szkota ,,moze mie¢ wiele znaczen, definicji i metafor”. Najcze¢sciej

przedstawia si¢ ja jako pewien typ instytucji spotecznej, podstawows jednostke
organizacyjng systemu oswiatowego, ktdrej zadaniem jest  ksztalcenie oraz
wychowanie mtodego pokolenia.
B. Sliwerski' pisze, ze jest ona ,wspélnota nauczycieli i uczniéw bedaca swoistego
rodzaju formg przekazu  kulturowego realizowang za  posrednictwem
wyspecjalizowanych czynnosci nauczania i uczenia si¢”. Rozumiejac kulturg jako
rzeczywistos¢ ztozong z wielu wzajemnie na siebie oddziatywujacych skladnikow,
takich jak np.: obyczaje, ideaty, postawy, sposoby myslenia i zachowania pewnej
grupy ludzi, mozna rozwinaé¢ mysl B. Sliwerskiego i za D. Tuohy powiedzieé, ze
»Szkota jest systemem sprzegnigtych ze soba wierzen, idei, wartosci, postaw, znaczen,
symboli, rytuatéw i zachowan”.*?

Na kulture organizacyjna szkoty sktadaja sie zdaniem tego autora nastepujace
elementy :

1. Wytwory czyli obserwowalne dziatania wewnatrz organizacji, ktére przyjmuja trzy

formy:

130 T Kukotowicz, Rodzina w procesie wychowania. W: P. A. W. Janke (red.), Pedagogika rodziny na progu
XXI1 wieku. Torun 2004, s. 46.

151 B, §liwerski, Edukacja pod prad. Krakéw 2001, s. 117 - 118.

152D, Tuohy, Dusza szkoly. Warszawa 2002, s. 23.
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a) rytuaty szkolne, ktére wigza sie z harmonogramem zaje¢. Okreslaja czesto jak
maja sSi¢ zegna¢, jak maja by¢ nagradzani za osiggnigcia i karani za
niedopatrzenia;

b) role zwigzane z funkcjami: kierownictwa i administracji szkoty, nauczycieli,
rodzicéw i ucznidw;

c) normy zachowan, uwewngtrznione przez grupy tworzace spotecznos¢ szkolna,
ktorych przekroczenie grozi sankcjami, np.: wykluczenie, izolacja spoteczna,
naznaczanie przez etykiete.

2. Wartosci czyli wyobrazenia pozadanego stanu. Moga one by¢ jawne lub ukryte,
powszechne lub wtorne.

3. Zatozenia to sie¢ przekonan dotyczacych szkoty, jej organizacji i zadan, np.:
zwigzki szkoly z otoczeniem, natura ludzkich dziatan, prawda i czas, relacje miedzy
ludzmi.*>

Te wyzej wymienione elementy sa ze soba $cisle powiazane i tworza konfiguracje
swoistg dla kazdej szkoty. Oczywiscie kultura danej szkoly ma pewne elementy
wspdlne z kulturg wszystkich szkol inne wspdlne z niektorymi szkotami i te whasciwe
tylko jej same;j.

Ogromny wptyw na ksztatt szkoty i jej kulture (zaréwno te wspdlng wszystkim
szkotom jak i indywidualng), ma kraj i epoka, w ktorej zyjemy, czyli kontekst czasu
I przestrzeni. Na kontekst szkoty sktada si¢ m.in. sytuacja gospodarcza i spoteczna
kraju, polityka oswiatowa, prawo oswiatowe, rozporzadzenia administracji, wytyczne
programu szkolnego i system kontroli. Na uczniow oddziatuje kontekst rodziny, np.:
liczba rodzenstwa, pozycja w rodzinie, styl wychowania, atmosfera, typ wigzi
emocjonalnych, poziom wyksztatcenia rodzicdw, stopien zainteresowania rodzicow
sprawami dziecka, sytuacja materialna, stopien stymulacji rozwoju itp. Ale uczen
rowniez jest wcigz pod wptywem kontekstu klasy, ktorg tworzy m.in. wiek dzieci,
pozycja w strukturze klasy, oceny, podejscie nauczyciela itd.. Z punktu widzenia
nauczyciela kontekst jego pracy w klasie tworza zaréwno uczniowie jak i jego wiasna
sytuacja rodzinna, wiek oraz pozycja zawodowa. Patrzac na szkote, jej wewnetrzng
kulture przez pryzmat kontekstow, w ktérych sie znajduje, jawi sie ona jako twor

niezwykle skomplikowanych zaleznosci i powigzan. Czyli sama istnieje w okreslonym

158 Tamze, s. 25.
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kontekscie, ale tez jest jednym z podstawowych kontekstéw rozwojowych mtodego
cztowieka.

Taki sposdb widzenia szkoty koresponduje z zatozeniami koncepcji ekologii
rozwoju U. Bronfenbrennera. Koncepcja ta akcentuje koniecznos¢ badania rozwoju
jednostki wtasnie w ujeciu kontekstowym i wskazuje na staty, dynamiczny, wzajemny
zwigzek miedzy aktywnym, rozwijajacym sie cziowiekiem i jego bezposrednim
obszarem zycia. Jednoczesnie autor ten podkresla, ze mniejsza rol¢ odgrywaja
»obiektywne” cechy $rodowiska, gdyz wazniejsze jest to, jak cztowiek
w indywidualny sposdb postrzega i interpretuje swoje otoczenie, ,,SwWo0j3
rzeczywistos¢”, w ktorej podejmuje rozne dziatania. Jednostka w ciggu swojego zycia
zmienia srodowiska — ,,siedliska”, w ktérym zyje, uczac sie w kazdym z nich nowych
rol w zaleznosci od pozycji jaka zajmuje, wchodzac w odmienne interakcje

i zdobywajac nowe doswiadczenia.'*

W Swietle tej koncepcji na szkote jako
bezposrednie otoczenie dziecka mozemy patrze¢ w ptaszczyznie mikrosystemu czyli
»wzorca aktywnosci, rol spotecznych i relacji interpersonalnych doswiadczonych
przez rozwijajacego sie cztowieka w danym siedlisku, charakteryzujacym sie réznymi
wlasciwosciami fizycznymi i materialnymi”.*> Stad szkota jawi sic jako miejsce,
w ktorym uczen doswiadcza jej kultury (w sensie materialnym i niematerialnym).
Staje si¢ ona dla niego wzorcem aktywnosci, dziatan, petnienia rél spotecznych
I stosunkow migdzyludzkich. Szkota wobec tego, jak podkresla R. Wawrzyniak-
Beszterda, ,,nie moze by¢ postrzegana jedynie jako miejsce przygotowania do
przysztych zadan czy tez jako pomost do dorostosci, ale ma ona sens ,,sama w sobie”.
Dla uczestniczacych w jej zyciu uczniéw jest danym i subiektywnie przez nich
przyswajanym otoczeniem spotecznym.”**°
Rozwijajac te¢ mysl, mozna powiedzie¢, ze jesli szkota ma dla dziecka sens ,,tu

| teraz”, to przezywa ono ja w trzech aspektach (za R. May) :

a) Umwelt —tzn. ,,$wiat wokot”;

b) Mitwelt — dostownie ,,ze swiatem”, czyli swiat ludzi i zwigzkow migdzy nimi;

c) Eigenwelt -, wiasny $wiat”, $wiat relacji z samym soba.™’

134 A Brzezinska, op.cit., 2000, s. 187.

1% Tamze, s. 188,

1% R. Wawrzyniak — Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne uczniéw w czasie lekcji. Krakéw 2002, s. 26.
7' R. May, O istocie cztowieka. Szkice z psychologii egzystencjonalnej. Poznan 1995, s. 159.
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Swiat szkoly nieustannie ,komunikuje sie” ze $wiatem ucznia na tych trzech
ptaszczyznach, dajac mu pewne przeswiadczenie, a moze lepiej — doswiadczenie tego,
jakim jest miejscem i jaka przestrzen tworzy dla rozwoju dziecka.

Miejsce i przestrzen - to pojecia wieloznaczne, ktdére mozna definiowaé
z punktu widzenia réznych dyscyplin naukowych. Potocznie przestrzen rozumiana jest
jako cos$ blizej nieokreslonego, a miejsce jako ograniczony wycinek przestrzeni,
z ktérym 1aczy sie pewna intymnosc¢ i bezpieczenstwo.

Wedtug Yi-Fu Tuana przestrzen jest bezosobowa, jest neutralnym zespotem
zdarzen, przedmiotdéw, wymiaréw. Nadanie im znaczenia przez cztowieka zmienia
przestrzen w miejsce, w wypetniony trescia wymiar ludzkiego istnienia.* Stad to, co
na poczatku edukacji, w momencie wkraczania w mury szkoty jest niejasna,
nieokreslong przestrzenig dla dziecka, pod wptywem jego doswiadczen, nadawania
znaczen, interpretacji zdarzen i sytuacji staje si¢c MIEJSCEM.

Nalezatoby zatem zadac¢ pytanie o to, jakim miejscem jest szkota dla ucznia?

Czy moze zgodnie ze swoim starogreckim znaczeniem ,,schole”™

»Jest miejscem
spokoju wolnosci, odpoczynku, tajemniczego uroku, oddania sie¢ czynnosciom
sprawiajacym rados¢”, czyli miejscem, w ktorym dziecko jako osoba moze w petni
przezywac swoje cztowieczenstwo i by¢ wspierana w rozwoju? Czy tez miejscem
ponurym, wrogim, ograniczajacym i nieciekawym? Mysle, ze to pytanie jest
szczegOlnie wazne w odniesieniu do ucznidw, ktorzy maja specjalne potrzeby
edukacyjne ze wzgledu na rézne zaburzenia rozwojowe, dla ktorych tym samym
wsparcie, zrozumienie, doswiadczenie bezpieczenstwa i wartosci siebie ma szczegoélne
znaczenie.

Mowigc o szkole dostownie i metaforycznie nie mozna pomingé réwniez jej
aspektu przestrzennego. Cztowiek nieustannie dazy do stworzenia materialnych granic
wlasnego terytorium, wyznaczajgc tym samym liczne oznaczenia niewidzialnych
granic. Wielu badaczy zajmujacych si¢ zagadnieniem przestrzeni wymieniato rdzne jej
rodzaje. E. T. Hall proponuje nastgpujaca typologie:

- przestrzen trwala — obejmuje zarowno zmaterializowane jak i niewidoczne

wzorce, ktore kierujg zachowaniem cztowieka;

158 i - Fu Tuan, Przestrzen i miejsce. Warszawa 1987, s. 154.
19 B, Sliwerski, op.cit., 2001, s. 117.
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- przestrzen poitrwata — zwigzana z zagospodarowaniem przestrzeni trwatej
srodkami materialnymi, mozliwymi do przesuwania, usuwania, zmiany (moze
ona mie¢ charakter dospoteczny lub odspoteczny);

- przestrzen nieformalna — dotyczy dystansu utrzymywanego pomiedzy ludzmi,
mieszczacego sie zazwyczaj poza zasiegiem swiadomosci.'®

Te poszczegolne rodzaje przestrzeni w szkole moga by¢ réznie zagospodarowywane
w sensie fizycznym i spotecznym. Kontekst spoteczny przestrzeni mocno zaznaczat
A. Wallis, o ktorym w Postowiu J. Zidtkowski pisat : ,,Przestrzen dla A. Wallisa to cos$
wigcej niz jakosc fizyczna czy ekologiczna, niz rama czy arena zycia spotecznego. To
swoista jakos¢ spoteczno-kulturowa, ktora jest przedmiotem poznawania,
wartosciowania, doswiadczania, ksztattowania i uzytkowania przez jednostki i grupy
ludzkie. Wallisa interesowato ponad wszystko, kiedy i w jakich warunkach przestrzen
fizyczna staje si¢ zdolna do zaspokojenia ludzkich potrzeb, kiedy staje si¢ wartoscia,
znaczeniem, symbolem”.***

To jak uczniowie beda doswiadczali szkoty jako ,miejsca” bedzie zalezato
rowniez od, pozornie wydawatoby sie, nieznaczacej przestrzeni fizycznej, ktora jest
scisle zwigzana z przestrzenig spoteczng. Stad duze znaczenie ma wyglad zewnetrzny
budynku szkolnego, wejscie gtdwne do szkoty, poszczegolne pomieszczenia wewnatrz
szkoty, a przede wszystkim gabinety klasowe. Tradycyjny wystrdj klasy (niemal ten
sam od stuleci) ogranicza kontakty spoteczne ucznia przez unieruchomienie w tawce.
Nie sprzyja to ksztattowaniu postawy wspoétdziatania, chyba ze jedynie w wymiarze
nielegalnych form kooperacji, tj. $ciggania i podpowiadania. Podzial przestrzeni na
cz¢$¢ nauczycielska i uczniowska podkresla dystans miedzy tymi dwoma $wiatami
I nie stwarza mozliwosci gtebszych migdzyosobowych relacji. Te i wiele jeszcze
innych elementdéw sktadajacych si¢ na szeroko rozumiang przestrzen szkolng wptywa
na bieg szkolnych zdarzen i sposéb ich definiowania.

Kolejnym waznym aspektem szkoty jako miejsca jest bezposrednia grupa
odniesienia czyli klasa szkolna. Odmienng od tradycyjnej definicje klasy szkolnej
proponuje R. J. Arends, ujmujac ja jako ,,(...) zZtozony system spoteczny i ekologiczny,

w ktérym zachowanie uczniéw i nauczycieli jest wynikiem wzajemnego

180 E T, Hall, Ukryty wymiar. Warszawa 1978, s. 141 - 154.
181 A Wallis, Socjologia przestrzeni, wybor i opracowanie E. Grabska - Wallis. Warszawa 1990, s. 235.
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oddziatywania jednostkowych potrzeb i instytucjonalnych rél. Z interakcji tych
powstaje klimat klasy, ktéry z kolei po czg¢sci wyznacza stopien wspOtpracy migdzy
uczniami oraz ich zaangazowanie w uczenie sie.”*® Taki sposob patrzenia na klase
akcentuje wyraznie to, ze jest ona tworem dynamicznym, zaleznym od dziatania wielu
czynnikow. Jakie to beda czynniki? Przyjmujac zatozenie, ze jest ona mata grupa
spoteczng, czyli taka, jak pisze S. Mika, w ktorej miedzy osobami istnieje
bezposrednia interakcja, gdzie jej cztonkowie posiadaja wspolne normy i cele oraz
tworza swoista strukture, dajaca poczucie odrebnosci w stosunku do innych grup,™® to
mozemy wyroznic¢ nastepujace jej elementy :

- celeinormy;

- role spoteczne;

- schemat komunikowania sig;

- spéjnosé grupy, czyli klimat, charakter.*®*
Wszystkie te elementy maja wptyw na ustalenie si¢ struktury grypy, ktdra doktadnie
okresla miejsce kazdej jednostki w grupie, jej prawa, obowigzki i status. | to ona
decyduje o czestotliwosci i kierunku interakcji w grupie. Natomiast doswiadczenia,
jakie w wyniku tych interakcji dziecko wynosi, beda wpltywac¢ na sposob postrzegania
przez niego kultury szkoty, klasy i definiowania swojej sytuacji w szkole.

W wieloletnich badaniach nad interakcja R. P. Bales utworzyt system ich
analizowania, ktéry utatwia obserwowanie zachowania si¢ ludzi w grupie, i ktéry
mozna réwniez odnies¢ do klasy szkolnej. Zaproponowane przez Balesa kategorie
interakcji przedstawiaja sie nastepujaco :

1. Solidaryzowanie si¢ z inng o0sobg, podwyzszanie pozycji innej osoby,
udzielanie pomocy, nagradzanie.

2. Roztadowanie napigcia emocjonalnego, zartowanie, $mianie si¢, okazywanie
zadowolenia.

3. Wyrazenie zgody, bierne akceptowanie, rozumienie sugestii, uleganie.

4. Dawanie sugestii, wskazywanie kierunku, pozostawienie innym autonomii.

5. Wyrazanie opinii, dokonywanie oceny, wyrazanie uczu¢, wyrazanie zyczen.

162 R, J. Arends, Uczymy sie naucza¢. Warszawa 1995, s. 130.

163 5. Mika, Psychologia spoteczna. Warszawa 1982, s. 335.

164 3. C. Filloux, Psychologia grup i badania nad klasa. W: M. Debesse, G. Mialaret (red.), Rozprawy o
wychowaniu. Filozoficzne, psychologiczne i socjologiczne aspekty wychowania. Warszawa 1988,
s. 290 - 367.
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Orientowanie innych, udzielanie informacji, powtarzanie, wyjasnianie.
Pytanie i prosby zorientowane, o informacje, potwierdzanie.

Pytanie o opinig, oceng, analize, wyrazanie uczucia.

© © N o

Pytanie, prosby o sugestic, o pokierowanie, pytanie 0o mozliwe sposoby
dziatania.
10. Niezgadzanie sie, bierne odrzucanie sugestii innych, wstrzymywanie pomocy.
11. Ujawnianie napigcia emocjonalnego, proshy o pomoc, usuwanie si¢ z pola.
12.Ujawnianie antagonizmu, obnizanie pozycji innej osoby, bronienie siebie,
domaganie si¢ uznania.*®
Wszystkie zaprezentowane powyzej kategorie interakcji  spotecznych
spotykamy w klasie szkolnej. Jest ona wiec miejscem, gdzie uczniowie codziennie
wchodzg w interakcje spoteczne, oddziatujac wzajemnie na siebie. Ta socjalizacja
rowiesnicza, przebiegajaca z udziatem szkolnych przyjaciét i kolegdw, jest dla
uczniéw wazniejsza niz wypelnianie zadan klasowych. Posiadanie przyjaciot w klasie
przyczynia si¢ do redukcji leku u dzieci i rodzi poczucie radosci zycia, a ,,mozliwosé¢
spotykania si¢, widzenia przyjaciot i przyjaciotek bywa przez miodych ludzi
traktowana jako niezwykle wazny czynnik okreslajacy stosunek do szkoty, ktéry
z czasem staje si¢ wiasnie bardziej stosunkiem do kolegdw niz do przedmiotdéw czy
nauczyciela”.'® W momencie przekraczania muréw szkoly s$wiat réwiesnikow
zaczyna ,,przystania¢” $wiat dorostych (zwiaszcza z kregu rodziny), by w miarg
rozwoju i dorastania dziecka, sta¢ si¢ centralnym punktem wszelkich odniesien.
Szczegolna rola rowiesnikow w procesie rozwoju dziecka wynika, jak podaje
I. Kawecki, z faktu, iz:
- udzielaja oni emocjonalnego wsparcia;
- stanowig zrédto informacji o akceptowanych zachowaniach i wartosciach;
- daja okazje do rozwoju umiejetnosci spotecznych.'®’
Poglebianie si¢ relacji z rowiesnikami, ktore wigze si¢ z uniezaleznianiem si¢ dziecka
od rodzicédw ma wiele pozytywnych skutkow, takich jak: wzrost autonomii, zaufania
do siebie samego, aktywnosci i przedsiebiorczosci. Grupa réwiesnicza, zdaniem

E. Bieleckiej, pomaga tez dziecku radzi¢ sobie ze zmianami, jakie zachodzg w jego

165 5. Mika, op.cit., 1982, s. 341.
166 A Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego. Warszawa 1985, s. 77.
167 | Kawecki, Wprowadzenie do wiedzy o szkole i nauczaniu. Krakéw 2003, s. 125.
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organizmie i psychice w trakcie rozwoju oraz wzmacnia spolecznie jego tresc.'®®
E. Hurrlock natomiast zwraca uwage na to, ze kontakty kolezenskie w klasie maja
duzy wptyw na rozwdéj moralny dziecka, poniewaz zapoznaje si¢ ono z oczekiwaniami
grupy odnosnie zasad w niej obowiagzujacych. Spoteczna dezaprobata lub kara za zte
zachowanie i akceptacja w przypadku dobrego zachowania, motywuje dziecko do
dostosowywania si¢ do standardéw funkcjonowania w grupie.’® Przebywanie
w grupie rowiesniczej uczy bowiem tolerancji dla cudzych pogladéw, postaw
I zachowan. R. Cibor pisze, ze ,,dziecko zaczyna dostrzegac istnienie réznych punktow
widzenia na t¢ sama sprawe, rozne sposoby dziatania i drogi dojscia do tego samego
celu. Przezwyciezajac swodj egocentryzm, staje si¢ zdolnym do zycia razem
z innymi, a nie obok nich.”*"

Wiele interakcji w klasie przebiega na linii : nauczyciel - uczen - grupa.
Ogromna role odgrywa tu osoba nauczyciela, jego wiedza, doswiadczenie,
umiejetnosci interpersonalne, kompetencje zawodowe i swiadomosc tego, co dzieje sig
w kazdym momencie spotecznej interakcji. To od stylu pracy nauczyciela w klasie w
duzej mierze zalezy charakter stosunkdéw taczacych go z poszczegdlnymi uczniami
I Z grupa oraz relacje kolezenskie w zespole. Nauczyciel, ktory jest swiadomy roli jaka
odgrywa daje dzieciom przyktad tego, jakimi dorostymi moga si¢ stawac. Dzieje si¢ to
nie tylko w bezposrednich interakcjach z uczniami, gdy zach¢ca je do wigkszego
angazowania si¢ w nauke, zycie klasy, wyrazanie swoich opinii i dostrzeganie
wartosci swojej osoby. Dzieci obserwuja réwniez to, jak nauczyciele odnosza sie
wzajemnie do siebie w obrebie szkoty : jak zachowuja si¢ wobec ich rodzicow, jak
respektuja regulamin szkolny, jaka postawe przyjmuja wobec wszelkich przejawow
odmiennosci oraz jak reaguja na niepowodzenia i zwycigstwa. W ten sposob
nauczyciel przekazuje uczniom informacje, jak wiasciwie odnosi¢ si¢ do innych. Staje
si¢ on modelem spotecznego zachowania. To uczenie si¢, odbywa Si¢ zarowno w
trakcie zaje¢ lekcyjnych jak i w codziennym kontakcie miedzy nauczycielem
i dzieckiem. A zatem, stosunek nauczyciela do ucznia staje si¢ prototypem stosunkow

spotecznych. Gdy uczniowie obcujac z nauczycielem w réznych ptaszczyznach

168 £ Bielecka, Dziecko w grupie réwiesniczej — interakcje migdzy dzieémi. W: J. Izdebska (red.), Dziecko w

rodzinie i sSrodowisku réwiesniczym. Biatystok 2003, s. 267.

%9 E Hurlock, Rozwdj dziecka. Warszawa 1985, s. 185 - 188.

10 R, Cibor, Psychologiczne podstawy wspéidziatania. W: B. Dymara (red.), Dziecko w $wiecie wspétdziatania
(t. 1). Krakéw 2001, s. 58.
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interakcji, zobacza w nim takiego cztowieka, jakim sami chcieliby si¢ sta¢, to jest to
niewatpliwie cenniejszy dar niz formalna nauka przewidziana programem szkolnym.
Reasumujac, dziecko przekraczajac mury szkolne, wchodzi niejako w nowsg
rzeczywistosé¢, kulture i nieustannie konfrontuje ja z wlasnym Swiatem i zasobem
doswiadczen. Wymaga to od niego uczenia si¢ nowej, waznej, ale tez bardzo trudnej
roli ucznia. Codziennos¢ szkolna niesie ze sobg nieskonczong ilos¢ réznego rodzaju
spotecznych interakcji, w wyniku ktorych tenze uczen zaczyna zapeinia¢ nieznang
sobie, nieokreslong przestrzen szkoty wiasnymi znaczeniami i wartosciami. A tym
samym zaczyna doswiadcza¢ szkote jako konkretne miejsce, w perspektywie ktorego

tworzy definicje wiasnej sytuacji spoteczne;.
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Rozdzial IV
METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

1. TEORETYCZNE PODSTAWY INTERPRETACJI

Zycie i rozwoj cztowieka wiaze sie z poszukiwaniem badz kwestionowaniem
dotychczasowych odpowiedzi na pytania : ,,Kim jestem?”, ,Kim jest cztowiek?”
I dalszych pytan od nich pochodzacych. Niemozliwe jest prowadzenie badan
w obszarze pedagogiki bez szukania odpowiedzi na nie. Probujac temu sprostac,
odwotuj¢ si¢ do teorii personalizmu, ktory afirmuje kazdy podmiot zaangazowany
w proces socjalizacji, ksztatcenia i wychowania, widzi go jako osobe i traktuje jako
istotg autonomiczng, rozumna i pelng godnosci. Bowiem osoba ludzka posiada
w sobie walor niepowtarzalny i nadrzedny wobec wszystkich wartosci materialnych,
struktur ekonomicznych czy spoteczno-politycznych. To wiasnie osoba, jak pisze
J. Homplewicz, ,,jest tym nieporéwnywalnym bytem, ktdrego nie sposob traktowac
instrumentalnie, ani manipulacyjnie na rzecz innych wartosci, jako narzedzie do
czegokolwiek innego”.!t M. Nowak za$ dodaje, ze ,o0soba posiada charakter
ponaduzytkowy i w tym duchu musi by¢ dokonana jej afirmacja, ktéra domaga si¢
zachowania wiasciwych granic”.}”? We wszelkim dziataniu wobec cztowieka nalezy
zatem respektowaé¢ jego godnos¢ i szczegoOlng wartosé, a to nabiera znaczenia
zwlaszcza w odniesieniu do procesu wychowania.

Podstawowym celem wszystkich wysitkdw wychowawczych, jak podaje
M. Nowak, jest uzdalnianie wychowanka do pojscia w kierunku personalizacji, do
coraz pelniejszego wyrazania swojej istoty w dazeniu do siebie lepszego.'”® W tym
kontekscie J. Tarnowski, modyfikujac definicj¢ wychowania K. Schallera, ujmuje je
jako ,,catoksztatt sposobdw i procesow pomagajacych istocie ludzkiej, zwilaszcza przez

interakcje, urzeczywistniaé i rozwijaé swoje czlowieczenstwo”.'™ Czyli celem

171 3. Homplewicz, Etyka pedagogiczna. Warszawa 2000, s. 114.

2 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Lublin 2001, s. 320.

7% M. Nowak, Pedagogika personalistyczna. W: Z. Kwicinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Warszawa 2003,
S. 243.

174 B, Sliwerski, op.cit., s. 68.
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wychowania jest uzdalnianie wychowanka do przejecia Kierownictwa nad wiasnym
procesem rozwoju. Dzieje si¢ to w obustronnej, aktywnej i symetrycznej interakciji,
gdyz personalizm w wymiarze spotecznym traktuje cztowieka jako istot¢ z natury
swojej relacyjna. Cztowiek staje sie¢ osoba w catej petni, gdy uczestniczy w zyciu
innych osob, angazuje si¢ dla innych i obdarza soba. Jest to najszersze tto teoretyczne,
na ktorym umieszczam swoje badania. Niemniej zagadnienia szczegOtowe staram si¢
takze wyjasnia¢ innymi, niesprzecznymi z powyzszymi teoriami.

W podejsciu do rozwoju cztowieka, zwlaszcza do rozwoju spotecznego,
odwotuje¢ si¢ do organizmicznych teorii rozwoju, a doktadniej do kontekstualnych
modeli rozwoju cztowieka. W nich ,,zaktada si¢, ze organizm jest aktywny, ale jego
zmiany nie dokonuja si¢ w oderwaniu od stale zachodzacych zmian w $rodowisku,
w ktérym ta aktywnos¢ jest osadzona. Kazda zmiana rozpatrywana by¢é musi
w kontekscie innych zmian”.*”> W tych koncepcjach akcentowana jest rola aktywnosci
wilasnej. Rozwoj to nie tylko zmiany ilosciowe wynikajace z gromadzonych przez
jednostke¢ doswiadczen, ale rowniez zmiany jakosciowe zachodzace dzigki
transformacji doswiadczenia. W tej perspektywie patrze na sytuacje szkolng przez
pryzmat interakcji spotecznych w niej zachodzacych, ktore sg zrodtem doswiadczen
jednostek uczestniczacych w tych interakcjach. Takie podejscie odnosi si¢
bezposrednio do teorii interakcjonizmu. To wilasnie wedlug interakcjonizmu
filozoficznego, socjologicznego i psychologicznego, jak podaje S. Kawula za
J. Tittenbrumem®™®, interakcje osobowe stanowia najwazniejszy czynnik wszelkiego
zycia spotecznego cztowieka, grupy, zbiorowosci, instytucji itd. Interakcje, wzajemne
relacje indywidualne i kultura sa ze soba powigzane. Zadne z tych komponentow
zdaniem J. Turnera'”’, nie mégitby istnie¢ bez pozostatych. Stad, jak twierdzi
G. H. Mead'™®, interakcje sa najbardziej podstawowymi procesami spotecznymi, ktére
sktadajg si¢ na rzeczywistos¢ spoteczna.

Rozpatrujac sytuacje szkolne w aspekcie spotecznym, nie sposob nie odnies¢
ich do procesu socjalizacji, ktérego podstawa sg wiasnie interakcje. Definicje

socjalizacji przyjmuje od K. Hurrelmanna rozumiejacego ja jako ,proces, w toku

5 A Brzezinska, J. Trempata, Wprowadzenie do psychologii rozwoju. W: J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki. Gdansk 2000, s. 278.

176 5. Kawula, op.cit., 1999, s. 27.

Y773, H. Turner, Socjologia. Koncepcje i zastosowanie. Poznan 1998, s. 74.

178 G, H. Mead, Umyst , osobowos¢ i spoteczenstwo. Warszawa 1975.
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ktorego istota ludzka ze swoimi specyficznymi, biologicznymi i psychicznymi
dyspozycjami, staje sie dojrzata spotecznie jednostka wyposazonag w dynamicznie
podtrzymywane w okresie catego zycia zdolnosci i umiejetnosci skutecznego dziatania
w obrebie tak catego spoteczenstwa, jak i w poszczegélnych jego elementach”.*™
Akcentowana jest tu rola otoczenia spotecznego w rozwoju jednostki oraz jego
zwigzek ze zmianami zachodzacymi we wnetrzu cziowieka (kontekstualny model
socjalizacji). Jednostka jest istota twdrcza, aktywna, odpowiedzialnag za swdj rozwoj,
ktory dokonuje sie z jednej strony dzieki interakcjom spotecznym, a z drugiej
w tychze wiasnie interakcjach.

Procesy socjalizacyjne, ktorym podlega jednostka realizowane sg na réznych
ptaszczyznach spotecznych, ktére porzadkuje strukturalny model warunkéw
socjalizacji Geulena i Hurrelmanna.’®® Szkota jest takim uktadem spotecznym, ktdry
przenika wszystkie wyodrebnione w tym modelu przestrzenie :

- spoteczng — przez realizacj¢ swych funkciji;

- instytucjonalng —bedac konkretng strukturg spoteczna;

- interakcyjng — bedac miejscem zycia spotecznego uczniow i nauczycieli;

- indywidualna — bedac zrédtem zyciowych doswiadczen jednostki.'®*
W tym ujeciu szkota niewatpliwie staje sie jednym z podstawowych kontekstow
rozwojowych dziecka. Taki sposéb patrzenia na szkot¢ koresponduje z zatozeniami
teorii systemow ekologicznych U. Bronfenbrennera, do ktérej sie juz odwotywatam

w rozdziale dotyczacym szkoty jako miejsca zycia dziecka.

2. OKRESLENIE PROBLEMU BADAWCZEGO

W ostatnich latach obserwujemy stale rosnaca liczbe uczniow z dysleksja
rozwojowa. Ma to zwiazek ze wzrostem ilosci urodzen dzieci z cigzy i porodu
0 nieprawidtowym przebiegu, ktory moze prowadzi¢ do mikrouszkodzen struktury
centralnego uktadu nerwowego, przyczyniajac sie tym samym do zaburzen funkcji

percepcyjno-motorycznych, odpowiedzialnych za proces nabywania umieje¢tnosci

1 K. Hurrelmann, op.cit., 1994, s. 16.
180 K J. Tillmann, Teorie socjalizacji. Spotecznos¢, instytucja, upodmiotowienie. Warszawa 1996, s. 14.
181 R. Wawrzyniak-Beszterda, op.cit., 2002, s. 24.
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czytania i pisania. Inng przyczyna powiekszajacej si¢ stale grupy dzieci ze stwierdzong
dysleksja, jest wieksza $wiadomos¢ spoteczna dotyczaca tej problematyki wsrod
specjalistow zajmujacych si¢ diagnoza i terapig tych zaburzen, rodzicéw, coraz
chetniej kierujacych swoje dzieci na badania oraz nauczycieli zwracajacych uwage na
przejawy tych zaburzen wsrdd uczniow. To powoduje, ze sg oni obecnie szybciej
rozpoznawani.

Ponad stuletnie badania nad dysleksja nie rozstrzygnety wprawdzie wszystkich
watpliwosci dotyczacych istoty tego zjawiska, ale w duzej mierze przyczynity si¢ do
okreslenia jego obrazu klinicznego i opracowania réznych metod pracy terapeutycznej
zmierzajacych do niwelowania trudnosci w nauce. Publikacji, ktore dotyczg tych
zagadnien jest wiele.'® W literaturze przedmiotu najczesciej mozna spotkaé
opracowania dotyczace kryteriow rozpoznawania dysleksji oraz wnikliwego opisu
symptomow tych zaburzen. Wielu autoréw przedstawia rowniez propozycje
oddziatywan korekcyjno-kompensacyjnych w  formie réznych  programéw
terapeutycznych lub specjalnych metod pracy nad czytaniem i pisaniem. Natomiast
problematyka spotecznego funkcjonowania uczniow z dysleksja, ktora budzi
powszechne zainteresowanie badawcze w krajach Europy Zachodniej oraz Stanach
Zjednoczonych, w Polsce jest rzadko podejmowana. W ostatnim czasie P. Gindrych
przeprowadzit badania wybranych aspektéw funkcjonowania psychospotecznego
uczniow z dysleksja (m.in. samooceny i zaburzen zachowania), porownujac ich
z uczniami z niespecyficznymi trudnosciami w nauce oraz tymi bez trudnosci. Badania
osadzone w metodologii ilosciowej byty proba okreslenia konsekwencji dysleksji w
kontekscie zaburzen przystosowawczych.'® Brak jest natomiast opracowan
poswigconych sytuacji spotecznej tych uczniow w szkole, rozpatrywanej w szerszym
wymiarze, w catej jej ztozonosci i uwzglednieniem réznych kontekstow. Uznatam
wiec, ze podjecie dogiebnej, kompleksowej diagnozy spotecznego aspektu
funkcjonowania dzieci z dysleksja w szkole pozwoli zrozumie¢ $wiat ich przezy¢
I spotecznych reakcji na specyficzne trudnosci w nauce.

W obszarze moich zainteresowan badawczych znajduje sie wieC Sytuacja

spoteczna uczniow z dysleksja w szkole. Dotyczy ona ich funkcjonowania

182 problematyka ta jest podejmowana w pracach: M. Bogdanowicz, W. Brejnaka, G. Krasowicz - Kupis,
J. Mickiewicz, B. Sawy, H. Spionek, B. Zakrzewskigj i in.
183 p_ Gindrich, Funkcjonowanie psychospoteczne uczniéw dyslektycznych. Lublin 2002.
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w podstawowych dla siebie rolach spotecznych zwigzanych z sytuacja uczeszczania do
szkoty. Podstawowa petniong przez dziecko rolag w sytuacji szkolnej jest rola ucznia.
Jest to rola ztozona, bedaca kompilacja roznych rol czastkowych i cech :
- roli uczacego si¢ — przyswajajacego wiedze i umiejetnosci;
- roli kolegi — cztonka grupy rowiesniczej;
- roli cztonka spotecznosci szkolnej — zbiorowosci szkolnej;
- roli ucznia-dziecka w srodowisku rodzinnym.

Funkcjonowanie dziecka w roli ucznia wigze si¢ przede wszystkim
z wchodzeniem w relacje z innymi osobami — nauczycielami, uczniami oraz
z pozaosobowymi elementami sytuacji szkolnej, takimi jak, np. wymagania
dydaktyczne. Charakter tych relacji zalezy od wielu czynnikéw : samego dziecka
(cech jego osobowosci, wihasciwosci emocjonalnych i motywacyjnych, mozliwosci
rozwojowych oraz kompetencji spotecznych) oraz od tzw. zaplecza spoteczno-
kulturowego, zwigzanego ze wzrastaniem w okreslonym §rodowisku rodzinnym

i lokalnym.*®*

W niniejszej pracy problem gtowny brzmi nastgpujaco: Jaka jest sytuacja

spoleczna ucznidw z dysleksja w szkole?

W ramach problemu gtéwnego sformutowano problemy szczegdétowe. Sg to
nastepujace pytania :

a. Jak zachowuja si¢ w szkole dzieci z dysleksja?

b. Czy i jakie zaburzenia zachowania przejawiaja dzieci z dysleksja w opinii
rodzicow?

c. Jaka motywacj¢ do nauki i jaki stosunek do szkoty przejawiaja dzieci z
dysleksja?

d. Jak ksztattuja si¢ stosunki dzieci dyslektycznych z nauczycielami?

e. Jak ksztattuja si¢ stosunki kolezenskie dzieci z dysleksja?

f. Jaka pozycje w strukturze klas szkolnych zajmuja dzieci z dysleksja?

g. Czy dostrzegalny jest zwigzek miedzy ztozonosciag zaburzen dyslektycznych

i trudnosciami dziecka w nauce a jego sytuacja spoteczng w szkole?

184 E. Jarosz, Wybrane obszary diagnozowania pedagogicznego. Katowice 2002, s. 66.
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h. Czy dostrzegalny jest zwigzek miedzy stosunkiem wychowawczym rodzicow do

dziecka a jego sytuacja spoteczng w szkole?

3. PPRZYJETA PROCEDURA BADAWCZA

3.1 Wybrane podejscie badawcze

Istniejg rdzne sposoby badania rzeczywistosci spotecznej. Podjeta przeze mnie
problematyka badawcza dotyczaca sytuacji spotecznych dzieci z dysleksja w szkole,
bedacych ztozonymi i wielorako uwarunkowanymi zjawiskami, implikuje jakosciowe
podejscie do badan. Pozwala ono dociera¢ w gitab zjawisk i widzie¢ je w szerokim
kontekscie. To podejscie metodologiczne jest szczeg6lnie uzasadnione przy badaniach
zwigzanych z tematami wykraczajacymi poza to, co obiektywnie mierzalne,
a dotyczacych ocen i wartosci zwigzanych, jak podaje M. Stras-Romanowska,
»,Z Subiektywnosciag cztowieka, jego przezyciami, s$wiadomymi postawami,
przekonaniami czy filozofia zycia”.'®> Ma ono wiele zalet i jest coraz czesciej
wykorzystywane w diagnozie rzeczywistosci spotecznej.

Badania jakosciowe, ktore sytuuja si¢ w paradygmacie interpretatywnym, sa
zamiennie nazywane etnograficznymi, naturalistycznymi, hermeneutycznymi'®® badz
interakcjonistycznymi, mikroetnograficznymi lub ekologicznymi*®. Ich metodologia
zakltada badanie $wiata spolecznego poprzez obserwacje jednostek i grup
w naturalnych warunkach ich zycia, w sytuacjach normalnych, banalnych, bedacych
odbiciem ich codziennosci. Glownym zadaniem tego typu badan jest proba
interpretacji drog, jakimi ludzie w tych sytuacjach dochodzg do ich definiowania,
podejmujac rézne dziatania i przybierajac okreslone postawy.'® Zatem istota

podejscia jakosciowego jest nie tyle wyjasnianie zjawisk, ale ich rozumienie

185 M. Stras-Romanowska, Hermeneutyka w psychologicznych badaniach jakosciowych. W: A. Gatdowa (red.),
Hermeneutyka a psychologia. Krakéw 1997, s. 147-148.

186 M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej. Wroctaw 1998, s. 34.

87 H. Komorowska, Metody ilosciowe a metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych. ,,Edukacja” 1989,
nr3.

188 M. B. Milles, A. M. Huberman, Analiza danych jakosciowych. Biatystok 2000, s. 8.
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I interpretacja. Wynika to z przekonania, ze $wiat spoteczny konstruowany przez
interakcje ludzkie jest obdarzony sensem i znaczeniem, ktore tworzy si¢ i modyfikuje
w codziennej aktywnosci (we wzajemnym dziataniu).'®® Rola badacza jest wydobyé¢ te
spoteczne znaczenia. Nie jest to mozliwe bez okreslenia kontekstu. Ujmowanie
zjawisk wiasnie w kontekscie, charakterystyczne dla tego typu badan, pozwala na
dostrzezenie roznych ich aspektow.

Sieganie ,,w glab” badanych zjawisk, zwlaszcza zjawisk pedagogicznych, ktore
jak pisze S. Palka, sa ,niepowtarzalne, mozaikowe, nieuchwytne dla <grubych>
narzedzi badan ilosciowych” ™ wiaze sic ze stosowaniem narzedzi ,mickkich”,
niestrukturyzowanych i otwartych. Latwo mozna je przeksztatca¢ w celu poszerzenia
ogladalnosci zjawisk, dostrzezenia nowych, niezauwazonych wczesniej aspektow.
Badacz nie narzuca z gory zatozen. Nie stawia rowniez hipotez, ktore, zdaniem
H. Komorowskiej, ,,uwaza si¢ nawet za szkodliwe zawezenie perspektywy badawczej
na wstepie badan”.*** M. Lobocki podkresla nawet, ze w tej orientacji metodologicznej
nie przywigzuje sie wagi do precyzyjnie sformutowanych celéw badawczych,

formalizacji jezyka oraz rezygnuje z ustalania zmiennych zaleznych i niezaleznych.'%

Dane uzyskane z badan jakosciowych majg posta¢ tekstu, ktéry pochodzi
z sytuacji, w ktdrej zostat wytworzony i zarejestrowany i ktorego znaczenie jest
pochodna wielu okolicznosci towarzyszacych badaniu.*®® Zrozumiatym zatem jest fakt
subiektywizmu w tym podejsciu, ktory jest, jak zauwaza M. Malewski, ,jedyna
I wystarczajaca gwarancja, ze swiat rzeczywistosci spotecznej nie zostanie zastapiony

przez fikcyjny i nieistniejacy $wiat skonstruowany przez obserwatora naukowego”.***

189D, Urbaniak - Zajac, J. Piekarski (red.), Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. £6dz 2001,
s. 22 - 25.

1% 5 palka, Ilosciowo-jakosciowe badania pedagogiczne. ,,Ruch Pedagogiczny”, 1999, nr 1.

191 1. Komorowska, op.cit., 1989.

1%2 M. Sobocki, Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakéw 1999, s. 88.

193 K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna. Warszawa 2000, s. 26.

194 M. Malewski, op.cit., 1998s. 34.
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3.2 Metoda i techniki badawcze

Problematyka niniejszej pracy: ,,Sytuacje spoteczne dzieci z dysleksja w szkole”,
ktora podejmuje wiasnie w orientacji jakosciowej, implikuje okreslong metode badan.
Dla potrzeb mojej pracy za najbardziej przydatng uznatam metode indywidualnych
przypadkéw, zwana inaczej ,studium przypadkow”, analizg przypadku lub metoda
kliniczng. Jak pisze T. Pilch, jest ona ,sposobem badan polegajacym na analizie
jednostkowych losow ludzkich, uwiktanych w okreslone sytuacje wychowawcze lub
na analizie Kkonkretnych zjawisk natury wychowawczej poprzez pryzmat
jednostkowych biografii ludzkich z nastawieniem na opracowanie diagnozy przypadku
lub zjawiska w celu podjecia dziatan terapeutycznych”.'® Niewatpliwa zaleta tej
metody jest mozliwos¢ dokonania wzglednie wielostronnych charakterystyk
jednostkowych, ktore tworzone sa w indywidualnym i bezposrednim kontakcie
z badanymi, w warunkach naturalnych, czyli w bezposrednim kontekscie, w jakim oni
zyja. Stwarza ona dobrg ptaszczyzne do porozumiewania si¢ z badanymi, dzigki
czemu wyzwala w nich gotowos$¢ do wypowiadania sie w sposob szczery. Metoda ta
rowniez nie narzuca jakichs szczegoOlnych ograniczen w interpretacji zebranego
materiatu, a przez to pozwoli mi dotrze¢ do znaczen, jakie badani nadaja okreslonym
sytuacjom, definiujac rzeczywistos¢ spoteczng. Dzieki tej metodzie bede mogla
pozna¢ konkretne przypadki objete badaniem i zrozumieé¢ ich sytuacje spoteczne

w szkole.

Badanie pojedynczych przypadkdéw oraz oparte na tym budowanie typdw nie
odbywa si¢ wedtug gotowego schematu ich klasyfikacji. Tworzy si¢ go od dotu,
szukajac podobienstw i rdznic miedzy sytuacjami, aspektami kontekstow tych sytuacji
oraz wypowiedziami badaczy.'® Te zalozenia stanowily podstawe projektowania

badan wiasnych, ktore prowadzone byty w trzech etapach :
Etap 1. stuzyt zrozumieniu sytuacji kazdego badanego przypadku.

Etap 2. stuzyl rozpoznaniu i opisaniu typow sytuacji spotecznych badanych dzieci

w szkole.

195 T Pilch, Zasady badan pedagogicznych. Warszawa 1995, s. 48.
19 K. Konarzewski, op.cit., 2000, s. 27.
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Etap 3. byt wskazywaniem najczesciej spotykanych zjawisk oraz poszukiwaniem

ujawnianych tendencji w sytuacjach spotecznych badanych dzieci w szkole.

Dla opisu i analizy sytuacji spotecznych dziecka w szkole przyjeto nastepujace
techniki:

- ,,Arkusz Zachowania si¢ Ucznia” B. Markowskiej;

-, Test Wyboru” J. L. Moreno;

- test ,,Postawy Wychowawcze w Percepcji Dziecka” E. Littmanna;

- wywiad swobodny z ogélnym planem zagadnien, w opracowaniu witasnym;
- analiza dokumentow, szkolnych i osobistych;

- obserwacja dziecka w r6znych sytuacjach spotecznych w szkole.

»Arkusz Zachowania sie Ucznia”, ktory przeznaczony jest do badania dzieci
w wieku szkolnym, pozwolit na ocene 50 cech jawnego zachowania si¢ uczniow
z dysleksja w szkole. Dotyczyly one pigciu aspektow zachowania: motywacji
do nauki, uspotecznienia, antyspotecznosci, przyhamowania i zainteresowan
seksualnych.®” Za pomoca tego Arkusza zdiagnozowano dwa podstawowe aspekty
spotecznego przystosowania badanych dzieci. Pierwszy dotyczyt ich zdolnosci do
osiagnig¢  wyznaczanych przez: pilnos¢é, wytrwatos¢é, koncentracj¢ oraz
bezkonfliktowe kontakty spoteczne. Drugi natomiast pozwolit okresli¢ typ zaburzen
przystosowania spotecznego, ktore wyraza sie albo w postaci przyhamowania i duzej
lekliwosci, albo poprzez zachowania impulsywne, niedostatecznie kontrolowane
I petne agresji. W trakcie badan skorzystano z zasobu obserwacyjnego wychowawcow
uczniow z dysleksja. Nie jest to technika wystarczajaca do petnego, wielostronnego
rozpoznania zachowania si¢ dziecka w szkole, poniewaz ujmuje tylko niektore jego
aspekty. Dlatego zostata uzupetniona o dane z obserwacji wiasnej badacza dotyczacej

zachowan dziecka w szkole.

»1est Wyboru” J. L. Moreno zostat wykorzystany do okreslenia pozycji

badanych uczniéw w strukturze klas. Zastosowany w badaniu kwestionariusz tego

197 B, Markowska, H. Szafraniec, Podrecznik do ,,Arkusza zachowania sie Ucznia” B. Markowskiej W: Testy
psychologiczne w poradnictwie wychowawczo - zawodowym PAN. Warszawa 1980, s. 172.
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testu sktadat sie z szesciu pytan, dotyczacych réznego rodzaju stosunkow spotecznych
w $cisle okreslonych sytuacjach. Trzy z nich wymagaty wyboréw pozytywnych,
pozostate trzy - negatywnych. W odpowiedzi na kazde pytanie uczniowie wymieniali
nazwiska kolegéw, ktérzy ich zdaniem spetniaja wymagania sugerowane w pytaniu.'®®
Wyniki tego testu byty konfrontowane z danymi z obserwacji tych uczniow w roznych

sytuacjach spotecznych na terenie szkoty.

Test - ,,Postawy Wychowawcze w Percepcji Dziecka” E. Littmanna stuzyt
okresleniu przez samo dziecko postaw wychowawczych jego rodzicow, a takze relacji
jakie zachodza miedzy nim a rodzicami w jego wiasnym odczuciu.'*® Opisy zachowan
rodzicow dziecko oceniato w kategoriach: surowos¢, serdecznos¢ i liberalizm.
Kwestionariusz testu sktada si¢ z 82 pytan, na ktore uczen odpowiadat dwa razy
(osobno dla matki i ojca). Materiat zebrany ta technika zostat wzbogacony

informacjami od nauczycieli.

Wywiad swobodny, zwany tez otwartym wywiadem poglebionym?®, w sposobie
realizacji byt powrotem do oryginalnego znaczenia stowa ,,wywiad”, czyli rozmowy,
ktora, jak pisze K. Konecki, ,taczy dwie strony a nie tworzy przewagi interakcyjnej
i spotecznej jednej z nich”.” Dzieki temu badany ma mozliwosé ,,oprowadzaé
badacza po swoim zyciu”.?®> Te technike zastosowatam, zaréwno w odniesieniu do
dzieci z dysleksja, jak i ich wychowawcdw oraz rodzicow. Byt on prowadzony wokét
zagadnien, ktoére dotyczyty samopoczucia badanych dzieci w szkole, ich stosunkdow
interpersonalnych z rowiesnikami z klas szkolnych i nauczycielami. Nauczycieli
I rodzicow proszono dodatkowo o wypowiedzenie si¢ na temat ich wzajemnej
wspotpracy, stosunku do problemu dysleksji oraz pomocy, jakiej udzielaja dzieciom
nig obarczonym. Pytania stawiane badanym byty pomocne w podtrzymaniu rozmowy,
ale nie determinowaty jej przebiegu. Miaty charakter inicjujacy i pozwalaty badanemu

na nieskrepowana wypowiedz o dowolnej dtugosci.

198 M. Lobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakéw 2000, s. 177.

199 7. Marten, Kwestionariusze Eckarda Littmana do badania relacji wewnatrzrodzinnych. W: J. M. Stanik
(red.), Wybrane metody diagnostyki i interwencji psychologicznej w sadowych sprawach rodzinnych.
Katowice 1994, .77 — 78.

200 A Wyka, Model badan przez wspélne doswiadczanie, czyli o pewnej wersji empirii ,,jakosciowe;j”. , Kultura
i spoteczenstwo” 1985, nr 2.

201 K Konecki, Studia z metodologii badan jakosciowych. Warszawa 2000, s. 179.

202 M. Grabowska, Wywiad w badaniu zjawisk trudnych. Przypadek polskiej religijnosci. W: A. Sutek,

K. Nowak, A. Wyka (red.), Poza granicami socjologii ankietowej. Warszawa 1989, s. 157.
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Analiza dokumentoéw pozwolita zgromadzi¢ informacje o zakresie i gtebokosci
zaburzen dyslektycznych u badanych dzieci, o poziomie ich rozwoju umystowego
i dotychczasowym przebiegu oddziatywan terapeutycznych. Analizie poddane zostaty
takie dokumenty, jak : opinie i orzeczenia psychologiczno-pedagogiczne, opinie
i zalecenia innych specjalistow zajmujacych si¢ dzieckiem (np. logopedow), dzienniki
szkolne oraz zeszyty badanych dzieci.

Obserwacja miata charakter naturalny i bezposredni. Objgte nig byty zachowania
dzieci z dysleksja w roznych sytuacjach spotecznych na terenie szkoty (podczas lekcji,
przerw mig¢dzylekcyjnych oraz w trakcie rozmow indywidualnych. Dane obserwacyjne

uzupetnity materiat zebrany przy pomocy innych technik.

Zastosowanie  metody indywidualnych  przypadkdw i  wykorzystanie
zroznicowanych technik i narzedzi badawczych, pozwolito na jednoczesne zebranie
i porownanie informacji o dziecku, pochodzacych od niego samego, jego kolegow
z klasy oraz nauczycieli i rodzicéw. Tym samym dato to mozliwos¢ ogladu badanych
uczniow w szerokim kontekscie i stworzyto przestrzen dla interpretacji kluczowych

problemow podejmowanych w pracy.

4. CHARAKTERYSTYKA BADANEJ GRUPY

4.1 Kryteria doboru do badars indywidualnych

Temat niniejszej pracy wskazuje bezposrednio na grupe badawczg, ktéra stanowi
przedmiot moich zainteresowan. To o0znacza, ze dobor préby nie mogt by¢ dokonany
losowo. Mial zatem charakter celowy i zostat przeprowadzony w oparciu o dwa

kryteria:

a) wystapienie u dziecka dysleksji, rozpoznanej w badaniach psychologiczno-
pedagogicznych w poradni specjalistycznej i udokumentowanej w opiniach
| orzeczeniach tej placowki;

b) uczeszczanie dziecka dyslektycznego do klasy IV - VI szkoty podstawowe;.
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Wybor dzieci w wieku 10 - 12 lat jest zwigzany z dynamikag zaburzenia, jakim
jest dysleksja. Poczatkowo ujawnia si¢ ona poprzez symptomy nieharmonijnego
rozwoju psychomotorycznego i woéwczas mozna powiedzie¢ jedynie o ,ryzyku
dysleksji”. Jednoznaczne zas potwierdzenie jej w badaniach specjalistycznych
nastepuje wiasnie okoto 10-go roku zycia. W tym czasie rowniez ujawniaja si¢ badz
nasilajg juz wczesniej istniejace negatywne konsekwencje dysleksji w sferze
psychospotecznej, ktére moga niekorzystnie rzutowaé¢ na sytuacje spoteczng dzieci

w szkole.

Badaniami obje¢to poczatkowo 50 dzieci ze stwierdzong dysleksja rozwojows.
Pierwszy etap badan, czyli analiza ich dokumentacji z poradni psychologiczno-
pedagogicznej i konfrontacja specjalistycznych opinii o tych dzieciach z rzeczywistym
stanem ich aktualnych umiejetnosci szkolnych (zwiaszcza w zakresie czytania
I pisania), wskazala na istnienie pomyitek diagnostycznych w przypadku az
dziesieciorga uczniéw. Ostatecznie wiec do dalszej czesci badan zakwalifikowano 40

dzieci z dysleksja.

Wsrod badanych przeze mnie ucznidéw byto 30 chtopcow i 10 dziewczat. Zostata
zatem potwierdzona znana prawidlowos¢, ze dysleksja wystepuje zdecydowanie
czesciej u chtopcow niz u dziewczynek. Grupa badawcza nie byla tez jednorodna pod
wzgledem zakresu i gtgbokosci zaburzen, a tym samym wystepujacych trudnosci
szkolnych. Najliczniejsza podgrupe (26 o0sob) stanowity dzieci o sprzezonych
deficytach funkcji percepcyjno-motorycznych, u ktoérych stwierdzono wystepowanie
petnoobjawowej dysleksji rozwojowej, rozumianej jako syndrom zaburzen, w ramach
ktorego wyroznia si¢ dysleksje, dysgrafie i dysortografi¢. Niekiedy wspotwystepowata
ona z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD - 8
0s0b) badZz z zaburzeniami mowy (10 osob). Dzieci, u ktérych zdiagnozowano
w badaniach specjalistycznych izolowane trudnosci typu dysgraficznego lub
dysortograficznego byto niewiele (10 osob). Czworo uczniow okreslono mianem
dzieci z gieboka dysleksja rozwojowa (kliniczne przypadki). Wszystkie dzieci w
zakresie poziomu inteligencji znajdowaty si¢ w normie wiekowej. U trojga uczniow

stwierdzono inteligencje¢ wysoka.
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4.2 Charakterystyka rozwojowa wieku 10 - 12 lat jako punkt odniesienia analizy

indywidualnych przypadkow

Przedziat wiekowy 10 - 12 lat zaliczany jest do okresu rozwojowego nazywanego
poznym dziecinstwem, srednim dziecinstwem czy drugs faza miodszego wieku
szkolnego. Stanowi on swoisty pomost miedzy dziecinstwem a adolescencja. Jest to
okres wielkich zmian rozwojowych i realizacji nowych zadan oraz nabywania wielu
umiejetnosci. Znaczacym srodowiskiem aktywnosci dzieci w tym wieku jest szkota, w
ktorej systematycznie odbywajaca sie¢ nauka staje si¢ gtdbwnym czynnikiem rozwoju

we wszystkich sferach.

W sferze poznawczej widac¢ wyrazny postep, polegajacy na wyodrebnianiu si¢ i
usamodzielnianiu czynnosci umystowych. Dziecko przechodzi w tym okresie na
wyzszy poziom myslenia — operacji konkretnych, ktore zdaniem J. Piageta sg
zinterioryzowane, zintegrowane i odwracalne.’®® Pod koniec tego okresu mozna nawet
dostrzec osiaggniecia przygotowujace dziecko do wejscia w kolejng faz¢ - operacji
formalnych. Wiedza dziecka, ktéra pod wptywem nauki szkolnej oraz bardziej
swiadomych i samodzielnych jego interakcji ze $wiatem wzrasta, zaczyna Sie
jednoczesnie systematyzowac¢. Wyrazna tendencja do porzadkowania informacji
zmienia sposéb zapamiectywania i uczenia sie, ktdre przestaje by¢ dostownym
przyswajaniem materialu a zmierza w kierunku samodzielnej analizy i organizaciji.

Dziecko stosuje rézne strategie pamigciowe.?*

Ogromna rol¢ w procesie gromadzenia
wiedzy o Sswiecie odgrywajg umiejetnosci czytania i pisania, ktére w tym okresie
dziecko doskonali. Komunikacja stowna za$ staje si¢ coraz bardziej ztozona pod
wzgledem semantycznym, syntaktycznym i stylistycznym, a zasob stow znaczaco si¢
poszerza.”® Wzrost zdolnosci komunikacyjnych pozwala dziecku bardziej aktywnie

angazowac¢ si¢ w rozne dziatania, a zwtaszcza w sytuacje spoteczne.

W sferze osobowosci pojawia si¢ w tym wieku mozliwos¢ wigkszej kontroli

emocji i adekwatnosci ich wyrazania. Dziecko potrafi to czyni¢ w formie

203 J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka. 1993, s. 90.

204 M. Jagodzinska, Nowe problemy w badaniach nad rozwojem pamicci. ,,Kwartalnik Polskiej Psychologii
Rozwojowej” 1993, nr 1, s. 21 - 30.

205 M. Klig, Podmiotowe oraz tekstowe determinanty rozumienia tekstu przez dzieci w wieku przedszkolnym
i srednim szkolnym. W: A. Maurer, J . Kajzer (red.), Prace psychologiczne (t. 4). Krakéw 1996, s. 101 - 112.
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akceptowanej spotecznie i podejmowa¢ dziatania niezaleznie od ich wartosci
emocjonalnej.”®® Nierzadko ukrywa swoje przezycia przed otoczeniem i nie dopuszcza
do dominacji w swoim zachowaniu silnych emocji i pragnien, podejmujac dziatania
wymagane przez obowiazek czy normy spoleczne.”” Zatem péznemu dziecifistwu
towarzyszy wigksza dojrzatos¢ emocjonalna oraz rozwijajace si¢ uczucia wyzsze,
ktore pozostajg w scistym zwigzku z ksztattowaniem sie osobowosci. Strukturg
dynamicznie rozbudowujaca si¢ jest obraz wilasnej osoby, w ramach ktorego
wyrozniamy wiedze oraz oceny dotyczace dziatan dziecka (zwlaszcza tych
interpersonalnych). Sa wynikiem poréwnywania siebie z innymi, siebie w roznych
rolach i perspektywach oraz swoich roznych stanow podczas petnienia okreslonej
roli.?® Rozw6j osobowosci w tej fazie ontogenezy wiaze si¢ wiec z dojrzewaniem

swiadomosci siebie jako podmiotu wiasnych dziatan.

W sferze spotecznej obserwuje sie u dzieci wyrazny rozwoj kompetencji
spotecznych, dotyczacych lepszego rozumienia sytuacji spotecznych, zdobywania
wiedzy o zjawiskach spotecznych, a takze treningu nowych zachowan i rol. Poznanie
spoteczne jest na tyle juz rozwiniete u dzieci, ze pozwala doktadniej postrzega¢ siebie
i innych. Szczegdlnie doskonali sie¢ w tym czasie umiejetnos¢ decentracji
interpersonalnej, czyli ,,uswiadamiania sobie innosci wiasnych i cudzych stanow
przezyé czy mysli i przyjecia odmiennego niz wiasny punkt widzenia”.?®® Jest to
zwigzane z ksztattowaniem si¢ odwracalnosci myslenia. Dzigki tej umiejetnosci
dziecku tatwiej jest interpretowa¢ zachowania innych, a to prowadzi do lepszego ich
rozumienia. R. L. Selman mowi o tym jako o rosngcej w tym czasie samorefleksji
i zdolnosci dziecka do przyjmowania perspektywy drugiej osoby.?*® Majac 10 — 12 lat
dziecko staje si¢ swiadomym uczestnikiem zycia spotecznego klasy. Stojac u progu
dorastania, silnie identyfikuje si¢ z grupa i odczuwa swoja zaleznos¢ od niej. Bardzo
liczy si¢ z opinig kolegow i zabiega o zajecie w niej satysfakcjonujacej pozycji.

W wielu sprawach zdanie réwiesnikow jest wazniejsze od zdania rodzicow czy

206 R, Stefanska — Klar, P6zne dziecinstwo. Miodszy wiek szkolny. W: B. Harwas - Napierata, J. Trempala
(red.), Psychologia rozwoju cztowieka (t. 2). Warszawa 2001, s. 152.

207 A, Matczak, Podstawowe osiagniecia rozwojowe w poszczegdlnych okresach. W: Z. Wiodarski, A. Matczak
(red.), Wprowadzenie do psychologii. Warszawa 1998, s. 310.

208 R. Stefanska — Klar, op.cit., 2001, s. 151.

209 A Matczak, op.cit., 2003, s. 161.

210 A Mirski, Stadialny model rozwoju perspektywy spotecznej w ujeciu R. L. Selmana. W: P. Socha (red.),
Duchowy rozwoj cztowieka. Krakéw 2000, s. 63.
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nauczycieli.?*! Przypadajace na ten okres stabniccie egocentryzmu, ktére wiaze sic
z umiejetnoscig rezygnacji z niektorych wiasnych pragnien, celow i zachowan na rzecz
innych oraz lepsze zdolnosci rozwigzywania konfliktow, umozliwiaja dziecku
wchodzenie w blizsze relacje z réwiesnikami.?? Od okoto 10-go roku zycia
rozpoczyna si¢ etap nawigzywania przyjazni dzieciecych (najpierw z dzie¢mi tej samej
ptci), ktdre daja mozliwos¢ empatycznego, altruistycznego spojrzenia na ,,drugiego”.
Ucza tez odpowiedzialnosci za przyjaciela, solidarnosci, lojalnosci, przyczyniajac si¢
do doskonalenia uczuciowosci.”*® Wedtug E. Eriksona dziecko w wieku 10 - 12 lat
znajduje sie w fazie czwartej, w ktorej chcac sprosta¢ wymaganiom otoczenia,
szczegolnie silnie odczuwa potrzebe bycia kompetentnym. Kryzys psychospoteczny
przypadajacy na te lata jest wynikiem konfliktu pomigdzy poczuciem kompetencji i
sprawnosci, a poczuciem nizszosci, miernosci, nieadekwatnosci rozwijajacej si¢ w

sytuacji réznego rodzaju niepowodzen i zwiazanej z nimi utraty przedsigbiorczosci.?

W sferze rozwoju moralnego obserwuje si¢ u dzieci wychodzenie ze stadium
moralnosci heteronomicznej. Zyskanie aprobaty ze strony innych nie jest juz jedynym
powodem przestrzegania norm spotecznych. Pojawia si¢ satysfakcja moralna zwigzana
z postepowaniem zgodnym z ogélnie przyjetymi normami grupy, do ktérej dziecko
przynalezy (konwencjonalizm moralny).?® Dazy ono do tej zgodnosci zwlaszcza, ze

zrodtem pewnych norm staje si¢ wtasnie grupa rowiesnicza.

Analiza wiasciwosci drugiej fazy miodszego wieku szkolnego wskazuje, ze dla
ucznia bedacego wiasnie na tym etapie zycia, znaczaca role w rozwoju wszystkich
jego sfer odgrywaja relacje réwiesnicze, bedace swoistym stymulatorem. Natomiast

gtéwnymi zadaniami rozwojowymi sg :

- wzbogacanie i porzadkowanie wiedzy o0 sobie i otaczajagcym s$wiecie oraz
opanowanie umiejetnosci niezbednych do gromadzenia, systematyzowania wiedzy

i postugiwania si¢ nig w réznych sytuacjach;

21 M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy. Warszawa 1986, s. 631.

212 3.S. Turner, D. B. Helms, Rozwoj czlowieka. Warszawa 1999, s. 326.

213 R. Stefanska-Klar, op.cit., 2001, s. 149 — 150.

24 B, Harwas - Napierata, J. Trempala (red.), Wiedza z psychologii rozwoju cztowieka w praktyce spotecznej.
Poznan 2002, s. 40.

215 M. Kielar-Turska, Rozwoj cztowieka w petnym cyklu zycia. W: J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik
akademicki (t. 1). Gdansk 2000, s. 308.
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- opanowanie i doskonalenie czynnosci czytania i pisania oraz innych sprawnosci

szkolnych;
- wejscie w grupe rowiesnicza, rozwijanie umiejetnosci kooperacji spotecznej;

- 0sigganie autonomii spotecznej.

5. TEREN BADAN | ICH ORGANIZACJA

Badania zostaty przeprowadzone w szkotach podstawowych na terenie miasta
Zielona Goéra. Wybor szkét na miejsce badan byt podyktowany problematyka pracy,
ktora dotyczy wiasnie sytuacji spotecznych w szkole. Wszystkie spotkania z dzie¢mi
dyslektycznymi, obserwacje ich zachowan wsréd kolegéw, rozmowy z uczacymi je
nauczycielami oraz testy socjometryczne byly przeprowadzane w réznych miejscach
szkot, do ktorych one uczeszczaly, takich jak: $wietlica szkolna, gabinety klasowe,
sala do zaje¢ wyrdéwnawczych, pokéj nauczycielski, korytarze szkolne oraz
dziedziniec szkolny. Rowniez rozmowy z rodzicami uczniow z dysleksja odbywaty si¢

w murach szkoty, przy okazji ich comiesiecznych spotkan z wychowawcami.

Badania przeprowadzono w 2002 roku za zgoda dyrektorow szkot,
wychowawcow, a przede wszystkim rodzicow dzieci z dysleksjag oraz samych
zainteresowanych. Znaczaca role w organizacji i przebiegu badan odegrali pedagodzy
szkolni, ktérzy petnili role ,tacznikéw” pomiedzy mna a rodzicami tych uczniow,
pomagajac uzyska¢ od nich zgode na badania dzieci i ujawnienie opinii
psychologiczno-pedagogicznych.

W trakcie badan niezwykle pomocne okazaty si¢ doswiadczenia wyniesione
z pracy w poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz ogoélne wskazania do
prowadzenia badan jakosciowych z dzie¢mi?’® Zatozenia, jakimi kierowatam sie
podczas spotkan z dzie¢mi, byty nastepujace :

- dziecko wnosi do sytuacji badawczej ciekawo$¢ poznawcza, ktdrg nalezy

pozytywnie wykorzystac;

2% D, Urbaniak - Zajac, J. Piekarski, op.cit., 2001, s. 158.
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- od pierwszego kontaktu z dzieckiem nalezy zadba¢ o dobra atmosfere spotkania,

ktora eliminuje Iek, obawy, presje czasu oraz poréwnywanie z innymi;

- relacja taczaca badacza z dzieckiem powinna by¢ budowana na wzajemnym

zaufaniu i lojalnosci i charakteryzowac sie otwartoscig oraz naturalnoscia;

- nalezy przestrzega¢ prawa dziecka do dyskrecji, zachowania tajemnicy
uzyskanych wypowiedzi, pamietajac, ze moze ono przezywaé konflikt lojalnosci

mig¢dzy badaczem a osobami, o ktérych opowiada;

- nalezy przyzna¢ dziecku prawo do petnienia roli eksperta w kwestii dziecigcego
Swiata przezy¢, powinno wigc ono w swych wypowiedziach by¢ traktowane

powaznie;
- Jezyk, sposob formutowania pytan powinien by¢ dostosowany do wieku dziecka;

- nalezy uwzgle¢dnia¢ zdolnosci dziecka do koncentracji uwagi, w przypadku dzieci

10-12 letnich czas ten si¢ga trzech godzin.

Uczniowie zostali poinformowani o tym, ze badania prowadzone sa wylacznie
w celach naukowych, a ich wyniki nie beda udostepniane zadnej instytucji (szkole czy
poradni). Atmosfera zyczliwosci i bezpieczenstwa, jaka towarzyszyla badaniom,
sprawila, ze dzieci chetnie braly w nich udziat, a wypowiedzi ich byly szczere
I spontaniczne. Czworo z nich wrecz ,,wymusito” na sprzeciwiajacych sie badaniom
rodzicach zgode na nie. Nierzadko rozmowy z dzie¢mi miaty charakter terapeutyczny,
gdyz dawaty mozliwos¢ ujawnienia wszystkiego, co dla nich bylo trudne,
niezrozumiate i czasami przez lata skrywane. Sam fakt wypowiedzenia tego,
przynajmniej czesciowo uwalniat od lekow, napie¢ czy negatywnych emocji.
C. Rogers pisat, ze akceptujaca dziecko osoba wptywa na zmniejszenie jego postawy
obronnej, co wyzwala w nim pelniejsza ekspresje wiasnego doswiadczenia w formie
wyrazen jezykowych.?!” Czesto w trakcie rozméw dzieci zadawaty pytania i same
prébujac na nie odpowiada¢, odkrywaty rozwigzania dla niektérych problemow

szkolnych.

Rodzice wuczniow z dysleksja, zwlaszcza ci zaangazowani W proces

wyrownywania trudnosci w nauce, otwarcie i szczerze méowili o sytuacjach swoich

217 W, Domachowski, Interakcyjny model funkcjonowania spotecznego. W: H. Sek (red.), Spoteczna
psychologia kliniczna. Warszawa 1993, s. 318.
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dzieci. Jedynym problemem w spotkaniach z nimi, byla presja wywierana na mnie
przez niektorych rodzicow, przekonanych o koniecznosci mojego posredniczenia
w rozwigzywaniu kwestii spornych migdzy nimi a szkotg. Natomiast kontakty
z nauczycielami nie zawsze miaty znamiona dobrej wspétpracy. Niestety, wielu z nich
wykazato si¢ duzg ignorancjg w zakresie problematyki dysleksji. Niektorzy
z powatpiewaniem wypowiadali sie¢ na ten temat, twierdzac, ze ,,nie ma dysleksji, jest
tylko lenistwo dzieci”. Duzg trudnoscig byto uzyskanie od niektérych nauczycieli
kompletnych charakterystyk zachowan dzieci, co wigzalo si¢ z koniecznoscia
wielokrotnego spotykania si¢ z nimi, dookreslania probleméw, dopytywania o rozne
aspekty funkcjonowania dziecka w szkole. Byli i tacy, ktorzy bali si¢ wydawac opinie

0 dziecku, ttumaczac to brakiem dostatecznych kompetenciji.
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Rozdzial V
DZIECKO W SYTUACJI ODRZUCENIA SPOLECZNEGO

Kazdy cztowiek odczuwa potrzebe nawigzywania pozytywnych relacji
I zaakceptowania emocjonalnego przez innych ludzi. Jest to potrzeba afiliacji
przejawiajaca si¢ takze u dzieci, ktore bedac w wieku szkolnym zaspokajaja ja
gtéwnie w grupie réwiesniczej. Kontakty interpersonalne przebiegajace w Klasie
szkolnej maja wazne znaczenie dla rozwoju osobowosci jednostki. Jesli grupa stanowi
dla dziecka zrédlo bezpieczenstwa, spotecznej akceptacji, pozytywnych
I satysfakcjonujacych doswiadczen, to sprzyja tworzeniu si¢ pozytywnej samooceny.
Jesli natomiast przebywanie w grupie jest zrodtem nieprzyjemnych doznan,
niepewnosci, porazek, to prowadzi to nieuchronnie do ksztaltowania si¢
nieprawidtowych postaw wobec innych ludzi.

Satysfakcja zwiazana z udziatem w relacjach kolezenskich jest w duzym
stopniu zwigzana z pozycja, jaka dziecko zajmuje w nieformalnej strukturze klasy
szkolnej. W najtrudniejszej sytuacji spotecznej sa dzieci odrzucane przez kolegow.
Problem nieakceptacji mozna rozpatrywa¢ za D. Ekiert - Grabowska®® ze
spotecznego, psychologicznego oraz pedagogicznego punktu widzenia. Spotecznym
wyrazem nieakceptacji dziecka w grupie sg problemy w procesie jego socjalizaciji,
ktore moga niekorzystnie rzutowa¢ na przyszte doroste zycie spoteczne.
Psychologiczne konsekwencje nieakceptacji sa zwigzane z nieprawidiowym rozwojem
osobowosci, przejawiajacym si¢ poczuciem nizszosci, ktére utrudnia wchodzenie
w zwiazki migdzyludzkie i znalezienie swojego miejsca w grupie. Pedagogiczny
aspekt nieakceptacji wskazuje na niewykorzystanie przez dziecko swoich
potencjalnych mozliwosci, ktore bylyby mozliwe do realizacji przy aprobacie
spotecznej.

Odrzucenie oznacza jawna nieche¢ grupy. Dzieci odrzucone w interakcjach
spotecznych sa czgsto aktywne, lecz manifestuja zbyt wiele (w poréwnaniu z innymi
dzie¢cmi) zachowan spotecznie nieakceptowanych. Zarzuca si¢ im, ze niechetnie

udzielaja pomocy, nie licza si¢ z potrzebami innych, sg sktonne do dokuczania innym,

28 D, Ekiert — Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej. Warszawa 1982, s. 4 -5.
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czesto wybuchaja ztoscia.?** W klasach V i VI dzieci te postrzegane sa jako okazujace
innym nieprzychylnos¢ lub obojetnos¢, niezdolne, bez poczucia humoru, bez
inicjatywy. Wskazywane sa one jako wyraznie odmienne i wzbudzajace nieche¢.??
W rezultacie otrzymuja znacznie wigcej negatywnych informacji zwrotnych niz
pozostali rowiesnicy. Informacje te wywotuja przykre emocje i utrudniaja uczenie sie
takich zachowan spotecznych, ktore pozwalatyby na zaspokojenie potrzeby kontaktu
emocjonalnego.??

Dzieci te cechuje rowniez, jak podaje D. Ekiert — Grabowska, niski poziom
samoakceptacji oraz niestabilna i nierealistyczna samoocena. W swoich badaniach
wskazuje ona na duza lekliwos¢ tych ucznidw oraz mate uspotecznienie, ktérego
wskaznikami byty: kolezenskos¢, inicjatywa w zyciu klasy, aktywny udziat w zyciu
klasy, poczucie przynaleznosci do grupy, udziat w zyciu Kklasy, poczucie
przynaleznosci do grupy, udziat w zyciu szkoly i poczucie odpowiedzialnosci.???

Do ucznidw czesto odrzucanych przez rowiesnikow nalezg wiasnie te dzieci,
ktore maja trudnosci w uczeniu si¢ oraz ujawniajg wiele probleméw w emocjonalnym
i spotecznym funkcjonowaniu. W. Pilecka, powotujac si¢ na wielu autoréw podkresla,
ze ,Charakteryzujg si¢ one negatywnym obrazem samego siebie, zewnetrznym
umiejscowieniem poczucia kontroli, niskg tolerancja na frustracje, wyuczona
bezradnoscig, wysokim poziomem l¢ku, tendencija do unikania kontaktow spotecznych
i niepodejmowania trudniejszych zadan oraz powolnoscia dziatania”.”® Dzieci
z trudnosciami w uczeniu sie rdznig sie od rowiesnikow bez tych problemoéw w takich
zakresach jak:

1) poziom motywacji do nauki;
2) zaburzenia emocjonalno-uczuciowe;
3) objawy nerwicowe;

4) cechy aspoleczne.?®

2 E_ Bielecka, Metoda socjometrii i jej zastosowanie w pracy wychowawczej. W: J. lzdebska (red.), Dziecko w

rodzinie i srodowisku rowiesniczym. Biatystok 2003, s. 297.

220 M. John, Orientacja w sytuacjach spotecznych dzieci w réznym stopniu akceptowanych przez grupe. W:
Orientacja dzieci i mtodziezy w sytuacjach spotecznych. Warszawa — Krakéw — Gdansk — Lodz 1987.

221 3. Grochulska, Wspomaganie rozwoju spotecznego dziecka. Wroctaw 1993, s. 56.

222D, Eiert — Grabowska, 1982, op.cit., s. 86 - 87.

22 \W. Pilecka, Pedagogika 0s6b z trudnosciami w uczeniu sig. W: W. Dykcik (red.), Pedagogika specjalna.
Poznan 1997, s. 229.

224 H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzen szkolnych. Warszawa 1970, s. 158.
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Objawy te maja swojg dynamike i zaleza od wieku. W klasach poczatkowych (I - 1)
dominuja u dzieci zaburzenia emocjonalno-motywacyjne jako skutek pierwszych
niepowodzen szkolnych. W nastepnych latach (KI. 11 - V) zwieksza sie liczba reakcji
nerwicowych. Natomiast od klasy czwartej obserwuje si¢ wzrost reakcji agresywnych.

Sytuacja psychologiczna i spoteczna dziecka odrzuconego jest trudna. Wigze
sic ona z przezywaniem wielu negatywnych emocji, wewnetrznego konfliktu
i poczuciem osamotnienia. R6zne moga by¢ reakcje na odrzucenie. Najczesciej jest to

neurotyzacja lub patologizacja zachowania.

Podobienstwa dostrzezone przeze mnie w sytuacjach spotecznych osmiorga
dzieci, daty podstawe wytonienia typu sytuacji, ktorej istotg jest odrzucenie tych
uczniow w $rodowisku szkoty. Poniewaz reakcja na to sg albo zaburzenia
emocjonalne, albo konflikt z rowiesnikami z klasy, wiec w ramach tego typu

wyrozniam dwa podtypy sytuacji spotecznych.

1. DZIECKO W SYTUACJI ZABURZEN EMOCJONALNYCH

U miodszych dzieci zwykle 1acznie traktuje sie trudnosci w rozwoju
emocjonalnym i spotecznym. Jednak u starszych dzieci i mtodziezy wyodrgbnia sie
zaburzenia emocjonalne, gtownie o charakterze nerwicowym od zaburzen procesu
socjalizacji, okreslanych mianem zaburzen spotecznego zachowania.

O zaburzeniach nerwicowych méwimy wtedy, gdy rodzaj i intensywnos¢
reakcji emocjonalnych sprawiajg, ze zachowanie jednostki odbiega od przecietnego
zachowania danej populacji. Charakteryzuja si¢ one nieadekwatnoscia sity reakcji do
sity bodzca, przewaga reakcji negatywnych nad pozytywnymi oraz formami reakcji
niezgodnymi z wymaganiami otoczenia.”® Zaburzenia emocjonalne moga
wystepowac na tle zaburzen neurodynamicznych, zwtaszcza przy nasileniu objawdw
w sferze emocjonalnej, a moga miec¢ tez geneze srodowiskows, gdy powstajg jako

reakcja na sytuacje trudne.

225 H. Nartowska, Op6znienia i dysharmonia rozwoju dziecka. Warszawa 1980, s. 91 - 92.
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Do sytuacji nerwicowych zaliczamy te sytuacje trudne, w ktérych, jak podaje
M. Bogdanowicz, dochodzi do dezorganizacji zachowania na skutek zawodnosci
dotychczasowych sposobéw radzenia sobie z trudnosciami.””® Wyréznia sie dwa typy
sytuacji prowadzacych do zaburzen emocjonalnych :
- sytuacje traumatyczne, w ktérych pod wptywem nagtego stresora, dziatajacego
z duzg sitg, dochodzi do zaburzen zachowania;
- sytuacje subtraumatyczne, ktore wywotuja dtugotrwate, powolne kumulowanie
si¢ negatywnych doswiadczen (oddziatywanie korozyjne).?*’
U dzieci przewazaja sytuacje, ktore powstaja w wyniku dziatania korozyjnego.
W takich przypadkach stres moze narasta¢ niemal niezauwazalnie, powodujac
powstanie u nich wzmozonej wrazliwosci psychicznej. W efekcie beda one reagowaty
leckowo na wiele sytuacji przy jednoczesnym poczuciu bezradnosci i braku
bezpieczenstwa. A zatem dlugotrwale doswiadczanie stresu, Kktore wigze si¢
z negatywnymi emocjami, mozna rozumie¢, zgodnie z teorig stresu S. Hobfolda, jako

utrate zasob6w psychospotecznych.?®

Problemy wynikajagce z nieustannego
przezywania sytuacji trudnych majg rozny charakter i swojag dynamike. Moga
ujawnia¢ si¢ bardziej na zewnatrz (w zachowaniu) albo mie¢ tendencje do wnikania
W glab psychiki”, gdzie wyparte i nierozpoznawalne ukrywaja sie cz¢sto pod postacia
objawéw somatycznych.??

Wsrod  srodowiskowych czynnikow wywotujacych zaburzenia nerwicowe
u dzieci wymienia si¢ gtownie srodowisko rodzinne i szkolne. Do uwarunkowan
rodzinnych zalicza si¢ przede wszystkim niekorzystng atmosfer¢ panujaca w domu
oraz wiasciwosci psychiczne rodzicéw, np. ich niezrownowazenie emocjonalne,
perfekcjonizm, lekowos¢, autokratyzm. W szkole natomiast patogenne dziatanie maja
nadmierne wymagania oraz niekorzystne wiasciwosci psychiczne nauczycieli, ktore
przejawiaja si¢ w surowym traktowaniu uczniéw, straszeniu, o$mieszaniu, ponizaniu

ich, deklarowaniu niewiary w ich mozliwosci, braku pomocy i wsparcia.”*® Réwnie

226 M. Bogdanowicz, Psychologia kliniczna dziecka w wieku przedszkolnym. Warszawa 1991, s. 179.

227 |, Obuchowska, Dynamika nerwic. Psychologiczne aspekty zaburzen nerwicowych u dzieci i mtodziezy.
Warszawa 1983, s. 73.

228 |. Heszen — Niejadek, Teoria stresu psychologicznego i radzenia sobie. W: J. Strelau (red.), Psychologia
podrecznik akademicki (t. 3). Gdansk 2000, s. 456.

29| szewczyk, M. Skowronska (red.), Zaburzenia psychosomatyczne u dzieci i mtodziezy. Teoria i praktyka.
Warszawa 2000.

20 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniéw, a niepowodzenia szkolne. Warszawa 1985.
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waznymi czynnikami sg nieprawidtowe relacje kolezenskie w klasie, ktére moga
prowadzi¢ do alienacji i godza w poczucie wiasnej wartosci. Nauczyciele czgsto nie
ingeruja w kontakty interpersonalne uczniow, a nierzadko sami przez niewlasciwe
postawy przyczyniaja
z trudnosciami.

sie do wytworzenia negatywnego obrazu uczniéw
Objawy zaburzen emocjonalnych dzieli sie, jak podaje J. Aleksandrowicz, na :

- zaburzenia somatyczne, czyli zaburzenia czynnosci narzadow (skurcze miesni,
bicie serca);

- zaburzenia przezywania (lgk, mysli natretne);

- zaburzenia zachowania (niesmiatos¢, niekontrolowane wybuchy ztosci).?*

Ten sam autor dodaje jednak, ze cho¢ powyzszy podziat utatwia porzadkowanie

wiedzy z zakresu tych zaburzen, to jednoczesnie jest sztuczny, gdyz w rzeczywistosci

reakcje jednostki sa catoscia, w ktorej tacza sie wyrdzniane objawy.

Wsréd badanych przeze mnie dzieci, troje z nich znajduje si¢ w sytuacji
zaburzen emocjonalnych. Krétka charakterystyke wybranych aspektdw ich sytuacji

prezentuje w tabeli ponizej.

Imie Wiek Rodzaj Podjete dzialania | Funkcjonowanie | Pozycja Charakter
i glebokosé terapeutyczne w roli ucznia spoleczna reakcji
zaburzenia
l.lwona | 11 lat Gteboka Wytacznie Bardzo zte Odrzucenie Reakcje
dysleksja wzmozona pomoc emaocjonalne
rozwojowa rodzicéw, (nerwicowe)
korepetycje
2.Karolina | 11 lat Gleboka Prywatne zajecia Zte Odrzucenie Reakcje
dysleksja logopedyczne w emocjonalne
rozwojowa, wieku (nerwicowe)
wysokie 1Q przedszkolnym,
zajecia
terapeutyczne w
poradni, prywatne,
indywidualne
zajecia
terapeutyczne,
intensywna praca
rodzicow

281 3. Aleksandrowicz, Zaburzenia nerwicowe. Warszawa 1998, s. 16.
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3.Sandra | 11 lat Gleboka Brak pomocy w Bardzo zte Odrzucenie | Zaburzenia
dysleksja szkole i w domu emocjonalne
rozwojowa,
ADHD, wada
wymowy

Oto opisy sytuacji spotecznych tych dzieci w szkole.

Przypadek Iwony

Dziewczynka urodzifa sie z cigzy ryzyka (od drugiego miesigca Cigze
podtrzymywano, stosujgc farmakoterapi¢). W pierwszych latach Zycia dziecko
wykazywafo nieco opdzniony rozwoj motoryki i mowy. W przedszkolu zaczety sie
uwidacznia¢ zaburzenia funkcji percepcyjno — motorycznych w zakresie analizatora
wzrokowego, sfuchowego oraz kinestetyczno — ruchowego, ktore przejawiafy sie
trudnosciami w formuZowaniu wypowiedzi sfownych, rysowaniu, ukfadaniu puzzli,
zapamietywaniu prostych wierszykOw i piosenek, rozumieniu dfuzszych polecer.
Jednak pefen ,,rozkwit™ tych zaburzen pojawif si¢ w klasie I.

Dziewczynka od pierwszego dnia w szkole nie radzifa sobie z naukg czytania
I pisania. Z powodu sfabej pamieci wzrokowej miaZa trudnosci z odwzorowywaniem
ksztaztow graficznych liter, mylifa litery ksztatopodobne, przestawiafa je i opuszczafa.
Na skutek opOznier percepcji sfuchowej nie dokonywafa analizy i syntezy gfoskowej
wyrazow o skomplikowanej budowie fonetycznej, mylifa gfoski podobnie brzmigce.
Nizsza sprawnos¢ motoryczna reki zaznaczafa sie w tzw. ,,brzydkim pismie” oraz
wolnym tempie prac manualnych. Dziewczynka czytafa bardzo wolno, gfoskujgc, bez
zrozumienia tekstu. Poniewaz nie mog/fa opanowac¢ obowigzujgcego programu
szkolnego, zostaZa skierowana na badania w poradni psychologiczno — pedagogicznej.
Potwierdzify one wystepowanie u dziecka gfebokich zaburzen funkcji percepcyjno —
motorycznych zaangazowanych w proces pisania i czytania, przy prawid/owym
poziomie inteligencji oraz niewielkich symptomach nadpobudliwosci psychoruchowej
w sferze poznawczej i emocjonalnej. W zaleceniach opinii psychologiczno -

pedagogicznej wskazano na koniecznos¢ wigcCzenia uczennicy w zajecia zespofu
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korekcyjno — kompensacyjnego celem wyrownania deficytow rozwojowych. Badanie
z dziewczynkg przeprowadzifam w Il péfroczu klasy V. Okazafo sie, ze jej trudnosci
szkolne znacznie si¢ pogfebity, czego konsekwencjg byly bardzo sfabe wyniki w nauce.
Jej srednia ocen na | pd#rocze wynosifa 2,75. W obecnym semestrze kolejny raz byfa
,,.Zagrozona” z trzech przedmiotow. Wida¢ u niej wzmozone napiecie nerwowe, gdy
mowi o swoich problemach w nauce, zaczyna sie poci¢, czerwienié, szarpie rekaw
bluzki i zacina sie.

W roli uczennicy Iwona funkcjonuje bardzo Zle. Szko/a jest miejscem, ktdrego
nie lubi, w ktérym czuje sie Zle i niechetnie wraca do niego po wakacjach. Z rzeczy,
ktore najbardziej meczg jg w szkole, wymienia : czeste i trudne klasowki,
kilkugodzinne siedzenie w fawce, hafas na przerwach, krzyki nauczycieli oraz nauke
przedmiotow, tj.: jezyk polski, historia, jezyk niemiecki. Boi si¢ natomiast: ocen
miernych i niedostatecznych, klasowek (gfOwnie dyktand), zfosci nauczycieli,
ztosliwych zaczepek ze strony réwiesnikéw z klasy oraz odpytywania przy tablicy
I gfosnego czytania na forum zespofu, bo wtedy wszyscy sie smiejg (czasami nawet
nauczyciele). Gdyby nie to, Ze zosta/ jej tylko rok do ukoriczenia szkofy podstawowej to
najchetniej zmienifaby szkofe na inng. O relacjach z uczgcymi jg nauczycielami
wypowiada sie chfodno. Zadnego z nich nie moze okresli¢ mianem przyjaciela.
Pozytywny stosunek przejawia jedynie do nauczycieli muzyki i religii. Czuje sie
zostawiona ze swoimi problemami. Rzadko otrzymuje pomoc z ich strony. Jesli juz, to
polega ona na dodatkowym wyjasnieniu jakiegos zagadnienia bgdz upewnieniu si¢ czy
wifasciwie zrozumiaZa polecenie. Natomiast nie znajduje w nich oparcia i zyczliwosci.
Rozmowy z wychowawczynig ujawnify jej niechetny stosunek do dziewczynki
I sceptycyzm odnosnie opinii o dysleksji. Pomimo tego, ze pracownicy poradni
okreslajg Iwoneg mianem : ,kliniczny przypadek dysleksji”’, to szko/a jak zaznacza
nauczycielka, odnosi sie do tego z dystansem i zarzuca rodzicom niepotrzebne
,.-rozdmuchiwanie tego problemu”. Dla nauczycielki jest ona uczennicg sprawiajgcCg
trudnosci dydaktyczne i wychowawcze. W jej opinii lwona przejawia bardzo niskg
motywacje do nauki oraz zachowania antyspofeczne, takie jak : agresja sfowna
w stosunku do rowiesnikow w sytuacjach konfliktowych, upor, drazliwosé, brak
opanowania, zazdros¢. Jednoczesnie podkresla male uspofecznienie dziecka

I tendencje do przyhamowania emocjonalnego. W wielu sytuacjach szkolnych
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dziewczynka wycofuje si¢ wobec trudnosci, miewa reakcje nerwicowe typu
wegetatywnego (poci sie, czerwieni, skarzy na bole gfowy i brzucha). Czesto jest
przygnebiona, niepewna siebie, zamknigta w sobie, nie przejawia inicjatywy, nie
pracuje spofecznie.

Jako kolezanka jest nieakceptowana w klasie, do ktorej uczeszcza, czego ma
swiadomosé¢. O kontaktach z rowiesnikami méwi: ,,Wsrdd kolegdw i kolezanek z klasy
czuje sie Zle, jestem na uboczu, czesto smiejg Sie ze mnie, wyzywajqg : ,,dyslektyk™,
,.nieuk”, ciggle cos mi ginie, np. piornik, teniséwki. Niedawno dwoch kolegdw
umaza/o mojg kurtke w bfocie przed szkofg, (...) przestafam jezdzi¢ juz na klasowe
wycieczki czy chodzi¢ na dyskoteki, (...) nie mam zadnej przyjacioki w klasie, (...) nie
utrzymuje kontaktéw z dziecmi z klasy po lekcjach, chyba, ze musze pozyczyé zeszyt”.
Test socjometryczny potwierdzi/ odczucia lwony. Zajmuje ona bardzo niskg pozycje
w strukturze klasy — odrzucenia. Nie peini funkcji w klasie, nie chodzi na imprezy
klasowe i nie bierze udziaflu w szkolnych wycieczkach. Nie utrzymuje zadnych
kontaktow z kolegami poza szkofg.

W przypadku Iwony nie ma zadnej wspo/pracy rodzicow z nauczycielami. Od
poczgtku edukacji szkolnej dziewczynki, rodzice samotnie borykajg Sie z jej
problemami szkolnymi. Mimo zalecen zawartych w opinii z poradni, nie otrzymuje ona
zadnej pomocy specjalistycznej na terenie szkoty, zostala jedynie wigczona w zespof
wyréwnawczy. Stgd gfdwny  ciezar oddziafywas terapeutycznych spoczg/ na
rodzicach, ktorzy podeszli do tego z duzym zaangazowaniem. Matka dziewczynki,
ktora wowczas nie pracowafa, caly wolny czas poswiecifa studiowaniu literatury
dotyczgcej specyficznych trudnosci w nauce. Bylfa ona w stafym kontakcie
z pracownikami poradni, ktérzy systematycznie udzielali jej instruktazu dotyczgcego
specjalnych metod pracy nad pisaniem i czytaniem oraz polecili zakup potrzebnych
pomocy dydaktycznych. Ta wzmozona praca cafej rodziny (gf6wnie matki i starszej
siostry) nad wyrownaniem nieprawidfowosci rozwojowych dziecka, dafa pewne
rezultaty, chociazby promocje do nastepnej klasy, ale niestety tylko w nieznacznym
stopniu z/agodzifa objawy zaburzen. W klasie Il Iwona na prosbe matki zosta/a
wigczona dodatkowo w indywidualng terapie pedagogiczng na terenie poradni.
Badanie kontrolne przeprowadzone na poczgtku klasy IV jednoznacznie okreslito, ze

przyczyng trudnosci dziecka jest gleboka dysleksja rozwojowa i w zwigzku z tym
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zalicza si¢ je do grona uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktorzy
wymagajg indywidualnego traktowania zgodnie ze swoimi mozliwosciami
rozwojowymi. Jednak sytuacja szkolna Iwony z dnia na dzien sie pogarszafa. Pedagog
szkolny odmoéwif pracy terapeutycznej z dziewczynkg. Zakres materiafu objetego
programem Kklasy IV znacznie przekracza/ mozliwosci przyswojenia go przez dziecko
0 tak sfabym poziomie czytania i pisania. W zwigzku z tym zaczely narastac zalegfosci,
z ktérymi nie mogfa sobie poradzi¢. Stgd rodzice mimo codziennej kilkugodzinnej
pracy z corkg opfacili jej korepetycje z jezyka polskiego i matematyki. Mimo tego
Iwonie grozi/ brak promocji wfasnie z tych przedmiotow oraz historii. Ostatecznie
dzigki nieustannemu monitowaniu rodzicow otrzymafa ona promocje do klasy
V. Rodzice potwierdzajg niskg motywacje corki do nauki, ale przyczyne tego upatrujg
w braku sukcesow w nauce, mimo ogromnego wysiZku, jaki codziennie podejmuje ich
dziecko, by przezwyciezy¢ problemy szkolne. Ocenianie efektéw koncowych tych
staraz, a nie wkfadu pracy, doprowadzifo do rezygnacji ze strony dziecka. Jesli ich
corka, jak mowig, nigdy jeszcze nie otrzymafa lepszej oceny niz dostateczny,
a najczesciej sqg to oceny mierne i niedostateczne, to trudno sie dziwicé, ze nie ma juz
sity walczy¢ o lepsze stopnie. Wybuchy z/osci ze strony Iwony oraz jej drazliwosé, to
zdaniem rodzicow reakcja na niepowodzenia szkolne i odrzucenie przez rowiesnikow
z klasy. Rodzicow niepokoi tez coraz wieksze zahamowanie cOrki, wyrazajgce Sie
w postawie rezygnacji i ucieczki od trudnosci. Ale i oni sami czujg Sig¢ “wypaleni”
z powodu ciggfej walki z nauczycielami o lepszg sytuacje szkolng ich corki,
nieustannego przekonywania, ze bardzo duzo czasu poswigca ona na nauke, a mafe
postepy wynikajg z glebokich zaburzen. Zmeczenie psychiczne rodzicéw wyczuwa
réwniez dziewczynka. Jak podkresla, otrzymuje od nich wsparcie, docenia ich pomoc,
wie, ze jest dla nich wazna, ale o atmosferze w domu mowi : ,,Czasami jest ona
nieznosna, bo wszystko kreci sie wokd/ mojej nauki, (...) mam juz dosyé szkoty
i problemow, i moi rodzice chyba tez”.

Dysleksja Iwony dotyka nie tylko jej samej, ale cafej rodziny, ktora postawifa
sobie za cel znacznie zfagodzi¢ objawy tego zaburzenia i tym samym dac¢ szanse
dziecku na sukces szkolny. Niestety nie bedzie on mozliwy, dopdki nie zmieni si¢ jej

sytuacja szkolna.
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Przypadek Karoliny

Karolina jest dzieckiem z powikZanej cigzy. Urodzifa sie przedwczesnie i miafa
niskg wage urodzeniowg. Rozwoj dziewczynki w pierwszym roku Zzycia, zdaniem
lekarzy zajmujgcych sie nig wowczas, przebiega bez zastrzezen, ale rodzicow
niepokoifo to, ze z opoOznieniem zaczefa siadacé, chodzi¢ i mowi¢. W przedszkolu
Karolina miafa trudnosci z opanowaniem pamigciowym prostych wierszykow,
piosenek, nie lubifa rysowac, a jej prace plastyczne znacznie roznity sie od wytworow
innych réwiesnikobw. Rodzice zgfosili dziecko do poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Wyniki badaz psychologiczno-pedagogicznych szescioletniej Karolinki
wskazywaty wyraznie na opoznienia funkcji percepcyjno-motorycznych w zakresie
percepcji  wzrokowej, sfuchowej i motoryki mafej oraz na model lateralizacji
skrzyzowanej w zakresie oka i reki. Badanie logopedyczne potwierdzifo wade wymowy.
Zalecono rodzicom wykonywacé z dzieckiem c¢wiczenia usprawniajgce zaburzone
funkcje i rozpoczgc¢ terapie mowy u logopedy. Poniewaz w przedszkolu, do ktérego
uczeszczata Karolinka, nie by/o specjalisty, rodzice skorzystali z zajec¢
w prywatnym gabinecie logopedycznym, natomiast sami wykonywali céwiczenia
wskazane przez pedagoga z poradni. Roczna praca logopedyczna znacznie zfagodzifa
wade wymowy natomiast niewielkie efekty osiggneli rodzice.

Karolina, rozpoczynajgc nauke w szkole miafa trudnosci w sylabizowaniu
duzszych stow, nie wyrdzniafa wielu gfosek, mylifa ksztafty liter, nie reprodukowasa
ich z pamigci. W rezultacie nie mog/a podo/ac¢ nauce czytania i pisania. Pierwszy
entuzjazm, zaciekawienie zwigzane z rozpoczeciem edukacji szkolnej szybko minefo,
gdy dziewczynka zorientowala sie, ze znacznie odbiega od swoich réwiesnikow
W umiejetnosciach czytania i pisania. Matka Karoliny wspomina, ze niemal codziennie
corka wracafa do domu z pfaczem i pytaniem : ,,Mamo dlaczego ja nie moge nauczy¢
sie czytac i pisac”. Rodzice kazdg wolng chwile poswiecali na prace z dzieckiem.
Nauczycielka wigczyta Karoling w zajecia wyrownawcze. Poniewaz nadal efektywnosé
podejmowanych wobec dziecka dziafan byfa niewielka, wiec w drugim pé#roczu klasy |
zostafa ona ponownie przebadana w poradni. Badanie to potwierdzifo istnienie

sprzezonych deficytow rozwojowych przy wysokim poziomie inteligencji. Uznano jg za
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dziecko wysokiego ryzyka dysleksji i skierowano do zespofu korekcyjno-
kompensacyjnego w szkole oraz na terapie indywidualng w poradni. W szkole
Karoliny zaje¢ zespofu korekcyjno-kompensacyjnego nie byfo, wiec ciezar
odpowiedzialnosci za prace terapeutyczng spoczgf na rodzicach i poradni, do ktorej
przez rok Karolina uczeszczafa raz w tygodniu. Rodzice kontynuowali prace pedagoga
terapeuty w domu, byli z nim w stafym kontakcie. Te wspolne oddziafywania przyniosty
poprawe umiejetnosci czytania i pisania, cho¢ problemy szkolne dziewczynki si¢ nie
skoriczyty. W kolejnym roku nauki zmienifa sie wychowawczyni klasy, ktora wprost
oznajmifa rodzicom, ze w dysleksje nie wierzy i szybko nauczy dziecko czytaé. Jak sie
okazafo metoda nauczyciela polegafa na codziennym odpytywaniu Karoliny z
gfosnego czytania na forum klasy, poprawianiu jej bfedéw, nierzadko krytykowaniu i
kierowaniu z/osliwych uwag pod jej adresem, typu : ,,Jakbys sie wzigfa leniu do pracy,
to czytafabys lepiej”. Reakcjg Karoliny na powtarzajgcy Sie codziennie scenariusz,
by#y skargi na bdle brzucha, gfowy, nieche¢ do nauczyciela, do szkofy w ogéle. Nawet
czytajgc w domu wobec rodzicow pocifa sie przy tej czynnosci do tego stopnia, ze
miafa, np. calg mokrg koszulke. Czytaniu towarzyszyty przyruchy, cafa drzafa. Wizyty
rodzicow w szkole i rozmowy z nauczycielkg nic nie zmienify, podobnie jak monity ze
strony pracownika poradni, ktory probowa/ tfumaczyé istote trudnosci dziecka.
Rodzice Karoliny, widzgc jej zmagania z naukg, a jednoczesnie obserwujgc coraz
wigkszg apatie, nerwowos¢, pfaczliwosé , problemy z jedzeniem i ze snem, zgfosili sie
Z nig prywatnie do psychologa, ktory postawi/ diagnoze — wtorne zaburzenia
nerwicowe i rozpoczgt psychoterapie. Badanie z Karolinkg przeprowadzifam w Il
pofroczu klasy V. W miedzyczasie dziewczynka by/a ponownie zgfoszona do poradni,
gdzie potwierdzono u niej gfebokg dysleksje rozwojowg.

Jako wuczennica funkcjonuje ponizej przecigtnej. Rozmowy prowadzone
z Karolinkg ujawnify ogromng jej nieche¢ do szkofy. Nie lubi jej, czuje sie w niej obco.
Jest ona dla niej miejscem, w ktorym przezywafa i nadal przezywa ogromny lek przed
ekspozycjg spofeczng, przed relacjami z innymi. Wsrod rzeczy, ktorych boi sig¢
najbardziej w szkole, wymienia : odpowiedzi na forum klasy (np. przy tablicy) czytania
wobec rowiesnikow (cho¢ obecnie rzadko jest o to proszona), klaséwek, z/osliwych
zaczepek ze strony innych, lekcji jezyka polskiego, jezyka obcego, wspofdziaZania

z kolegami przy wykonywaniu okreslonego zadania. Skarzy si¢ na hafas w szkole, bo
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jak sama mowi : ,,Najbardziej lubie cisze i spok6j”. Meczy sie bardzo podczas
czytania i klaséwek. Wychowawczyni mowi o dziewczynce, ze jest inna niz pozostali
réwiesnicy, widzi jej zaleknienie, niepewnos¢, brak wiary we wfasne umiejetnosci,
brak odpornosci na sytuacje trudne. Czesto miewa dolegliwosci somatyczne. W pracy
szkolnej jest dos¢ samodzielna, widac¢ efekty pracy jej rodzicow, terapeuty.
Nauczycielka respektuje opinig¢ z poradni psychologiczno-pedagogicznej, cho¢ dziwi
sie, ze u Karoliny stwierdzono gfebokg dysleksje. Bo jak zaznacza : ,,Owszem nadal
stabo czyta, robi liczne bledy ortograficzne, ale zeby zaraz kliniczna dysleksja (...) no
chyba, zZe te lata terapii cos dafy”’. Niewiele potrafi powiedzie¢ o dziecku, bo uwaza
Karolineg za bardzo skrytg osobe, ktora sie nie zwierza, nie przychodzi po pomoc, po
rade, lubi by¢ sama, wiec trzeba to uszanowac¢. Dziewczynka czuje niecheé do
nauczycieli, nie ufa im i stara si¢ nie prosi¢ 0 pomoc, zw/aszCza, ze najczesciej
sprowadza si¢ ona jedynie do wyd/uzenia czasu, jaki otrzymuje na wykonanie zadania
czy klasowki oraz innego oceniania, np. nie jest oceniania za bfedy ortograficzne. Ale
nie takiej pomocy oczekuje. Chciafaby widzie¢ prawdziwe zainteresowanie
nauczyciela jej osobg: ,,zeby podszed? i pochwalif, pocieszy?, wysfuchaf, zrozumiaZ”.
Podobny dystans prezentuje wobec réwiesnikbw. Jako kolezanka jest
odrzucona przez zespé? klasowy. Czuje sie samotna, nie ma przyjacioZ w klasie i nawet
nie stara sie ich mieé. Nie utrzymuje z nimi kontaktow poza szkofqg. Wie, ze nie jest
przez nich akceptowana, lubiana i nie zabiega o to, méwi : ,,Wiem, ze musze jakos te
szkole skonczyé, a w innej moze bedzie lepiej” — po czym dodaje : ,,Jedynie rodzice
rozumiejg jak si¢ czuje i jak jest mi zle i cigzko, wigc w szkole najbardziej lubie by¢
sama”. Wyniki testu socjometrycznego potwierdzajg odczucia Karoliny. Zajmuje ona
postawe odrzucenia. Wielu kolegdbw méwi o niej, ze jest dziwna. Obserwacje jej
zachowania na przerwie migdzylekcyjnej potwierdzajg fakt, ze nie zabiega o dobre
relacje z innymi i najczesciej spedza czas w szkole sama. Rodzice dziewczynki, widzgc
jej samotnos¢ w szkole, prébowali wielokrotnie nastawi¢ jg pozytywnie do
réwiesnikow z klasy, zachecali, by w domu zorganizowafa, np. swoje urodziny
i niektorych z nich zaprosifa. Ale z drugiej strony, nie dziwig sig, Ze corka jest zrazona
do kolegow i kolezanek, ktdrzy wysmiewali si¢ z jej gfosnego czytania, czy przezywali
Jg ziosliwie. Proponowali jej wczesniej zmiane szkofy lub klasy na inng, ale nie

chciafa.
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Wspodipraca szkoty z rodzicami Karoliny nie uk/ada sie dobrze. Rodzice majg
zal i pretensje o to, w jaki sposob ich corka jest traktowana w szkole przez nauczycieli
oraz, ze nie otrzymuje w niej zadnej specjalistycznej pomocy. Dlatego chodzi
prywatnie na terapie pedagogiczng i codziennie pracuje z rodzicami w domu. Rodzice
podkreslajg, ze Karolina najlepiej czuje sie w domu, wsrod rodziny. Ma dobre relacje
ze starszg siostrg i kuzynkg i by¢ moze te kontakty wynagradzajqg jej sytuacje szkolng.
O rodzicach Karolina wypowiada sie ciepfo : ,,Zawsze mogfam na nich liczy¢,
rozumiejg mnie, 0 wszystkim rozmawiamy. Jak juz mam dosy¢ nauki czytania, to
potrafig cos takiego wymysli¢, ze zaraz mi lepiej”. Czuje sie przez nich akceptowana
i kochana. Wie, ze nie bagatelizujq jej problemoéw. Trudno wiec sobie wyobrazié, jak

wyglgdafaby i tak juz trudna sytuacja Karoliny, gdyby nie miafa wsparcia rodzicow.

Przypadek Sandry

Sandra urodzifa sie z cigzy podtrzymanej, powikfanej. Pordd by? trudny,
przediuzajgcy sie. Stwierdzono u niej niewielkie niedotlenienie. Rozwdj dziecka
w pierwszych latach Zycia by/ nieznacznie opozniony w zakresie motoryki i mowy.
Dziewczynka nie chodzifa do przedszkola, poniewaz matka jej nie pracowafa
I zajmowafa sie mfodszym nieco od niej rodzenstwem. Od pierwszych niemal dni
w szkole zaczefy sie ujawniaé¢ u Sandry powazne trudnosci. Nie mogfa zapamigtac
ksztaftow liter, myliZa je, nie rozrézniafa wielu gfosek, miafa problem z utrzymaniem
sie liniaturze. Jej rysunki byly bardzo ubogie w szczegdly, nieestetyczne
I podziurawione. Obserwowano u niej szybkg meczliwosé reki przy wykonywaniu
czynnosci manualnych. Miafa trudnosci w nauce czytania i pisania, nie czynifa
postepOw w tym zakresie oraz wykazywafa cechy nadruchliwosci. Nauczycielka
zasugerowafa rodzicom przebadanie dziecka w poradni psychologiczno-
pedagogicznej.

W badaniach stwierdzono znaczne opdznienie percepcji wzrokowej, stuchowej,
motoryki, mowy oraz nadpobudliwos¢ psychoruchowg i wskazano na potrzebe
podjecia wielozakresowej pracy korygujgcej zaburzenia. Ze wzgledu na brak zajeé

terapeutycznych w szkole, prace z dzieckiem podjefa wychowawczyni Sandry. Jednak
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zaburzenia dziewczynki byfy na tyle powazne, ze nie przyniosty oczekiwanej poprawy
sytuacji dziecka. Dodatkowym utrudnieniem by/ problem nadpobudliwosci
psychoruchowej, ktory uwidacznia/ sie we wszystkich sferach. Dziecko by/o
niespokojne, nadruchliwe, bardzo labilne emocjonalnie i nadwrazliwe. Miafo deficyt
uwagi i koncentracji. Te sytuacje komplikowaZa postawa rodzicow, ktérzy oznajmili, ze
nie znajg Sie na pracy terapeutycznej, nie sg specjalistami i ze to szkofa powinna
pomdc takiemu dziecku. Matka dziewczynki mocno by/a skoncentrowana na opiece
nad mfodszym rodzesstwem i nie chciafa wspé/pracowac z nauczycielem w kwestii
kontynuacji okreslonych c¢wiczen w domu. Sandra pomimo wielu brakow
w podstawowych umiejetnosciach szkolnych i sprawianiu trudnosci wychowawczych
by/a promowana do kolejnych klas. Badanie kontrolne w poradni ostatecznie
potwierdzifo wystepowanie u dziecka gfebokiej dysleksji rozwojowej oraz
nadpobudliwosci psychoruchowej. Rozmowy z Sandrg przeprowadzifam, gdy by/a ona
uczennicg klasy V. Juz w pierwszym kontakcie widoczne by/y cechy nadpobudliwosci.
Dziewczynka miafa problem z siedzeniem w jednym miejscu, poprawiafa co chwile
wfosy, stukafa palcami po stole, nie rozumiafa niektérych pytas, gdyz trudno jej by/o
sie na nich skoncentrowa¢, inne natomiast kwitowafa gfosnym smiechem.
Obserwowa‘am u niej czeste zmiany nastrojow. Mowa jej chwilami byZa niewyrazna.
Dziewczynka nie wype/nia wszystkich powinnosci wynikajgcych z roli
uczennicy. O szkole mowi, ze jej nie lubi, bardzo niechetnie do niej wraca po
wakacjach. Zaznacza, ze chciafaby jg zmieni¢ na inng, ale rodzice jej na to nie
pozwalajg. W szkole meczy jg wiele rzeczy, ale najbardziej przykre jest dla niej
kilkugodzinne siedzenie w fawce, dfugi czas nauki i rozwigzywanie nuzgcych zadas.
Do rzeczy, ktorych sie boi, zalicza oceny mierne i niedostateczne, klasowki (w tym
gféwnie dyktanda), odpytywanie przy tablicy, g/osne czytanie na forum Kklasy,
ztosliwosci ze strony rowiesnikow, lekcje jezyka polskiego, matematyki i historii.
Sandra nie jest objeta w szkole zZadng specjalistyczng pomocg. Nie uczeszcza na
zajecia zespofu korekcyjno-kompensacyjnego, bo taki nie jest prowadzony w jej szkole.
Zostafa wigczona jedynie w zajecia wyrOwnawcze. Jak sama mowi, na pomoc
nauczycielki rzadko moze liczy¢ i polega ona g/Ownie na dodatkowej podpowiedzi,
ponownym odczytaniu polecenia do zadania, czy wyd#uzeniu czasu pisania

sprawdzianu, np. moze koriczy¢é na przerwie. Wychowawczyni mowi o Sandrze, ze jest
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trudnym dzieckiem. Widac¢ jej niecheé do dziewczynki. Twierdzi, ze odznacza si¢ ona
stabg motywacjg do nauki, jest mafo pilna, wytrwafa, nigdy nie pamieta, co ma
zadane, jest mafo samokrytyczna, drazliwa, niepewna siebie. Czyta bardzo sfabo,
niekiedy nie rozumie tekstu. Pope/nia liczne bfedy ortograficzne, a pismo jej jest ma/o
czytelne. Ma nieskorygowang wade wymowy, ktora jest czesto powodem zfosliwosci ze
strony kolegdw. Zdaniem nauczycieli, g/éwng przyczyng trudnosci szkolnych dziecka
jest brak pomocy ze strony rodzicow. ,,Gdyby Sandra byfa lepiej przypilnowana
w domu i ktos z nig pracowal, to nie miafaby Zzadnej dysleksji,, - mowi
wychowawczyni. Nauczycielka uwaza, ze Sandra ma problemy ze sobg, ktdre wyrazajg
sie w nadwrazliwosci emocjonalnej, pfaczliwosci, przygnebieniu, czestych zmianach
nastroju. Podczas gfosnego czytania jest cafa napieta, zaczyna sie jgkac, czerwienié,
niekiedy pojawiajg sie u niej nerwowe tiki. Z powodu takich zachowar by/a ponownie
badana przez psychologa, ktéry wskaza/ na istnienie u dziewczynki zaburzer
emocjonalnych jako reakcji na trudng sytuacje psychologiczng, w jakiej sie znajduje.

Sandra jako kolezanka jest nieakceptowana przez innych. Wsrod kolegow
I kolezanek czuje sie niezbyt dobrze. Nie ma w szkole przyjaciof. Czesto w fawce siedzi
sama. Z réwiesnikami z klasy nie utrzymuje zadnych kontaktow poza szkofg, nie jest
zapraszana przez nich na spotkania organizowane w domach. Czuje sie w klasie
bardzo samotna, cho¢ tego tak nie nazywa. Ale wspomina : ,,Pare razy szfam ze szkoty
i pfakafam, ze mam takg klase, ktéra mnie nie lubi, ale jak nie, to nie”. Na przerwach
miedzylekcyjnych czesto samotnie spaceruje lub oglgda przyniesione przez siebie
komiksy.

W przypadku Sandry trudno jest mowi¢ o wspofpracy nauczycieli z jej
rodzicami. Ci ostatni cafg wine za jej sytuacje szkolng przypisujg szkole
I nauczycielom. ,,To szkofa jest od tego, ze by nauczy¢ czytac i pisaé¢ kazde dziecko,
nawet z trudnosciami. My nie mamy na to czasu i nie znamy Sie na tym” - mdwig,
zwalniajgc si¢ z odpowiedzialnosci za pomaganie dziecku. Sandra niestety nie
otrzymuje wsparcia od swoich rodzicow. Dla nich tez jest trudnym dzieckiem. Matka
wspomina, jak wiele problemow stwarzafa we wczesnym dziecizstwie, nad ktorymi nie
mogli zapanowac. Ich postepowanie wobec Sandry jest bardzo niekonsekwentne. Gdy
brakuje im czasu, to bagatelizujg wykonywanie zadasz domowych. Innymi razy surowo

Jg za to karzg. Wydaje si¢, ze Sandra nie ma w rodzicach oparcia, nie czuje si¢ dla
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nich wazna, nie moze im si¢ zwierzy¢ do korica, bo jak twierdzi : ,,Nigdy nie wiem, jak
zareagujg na to co powiem”. Prowadzone z dziewczynkg rozmowy ujawnify jej duzg
samotnos¢. Zaréwno w szkole, jak i w domu nie znajduje ona zrozumienia i nie

otrzymuje pomocy.

W opisanych powyzej sytuacjach dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi mozna
zauwazy¢ nastgpujace zjawiska:

- Sg to dzieci pici zenskiej, obarczone wielozakresowymi zaburzeniami funkcji
percepcyjno-motorycznych, ktére nazwane zostaty w opiniach psychologiczno-
pedagogicznych mianem gitebokiej dysleksji rozwojowej. Stwierdzono u nich
zaburzenia percepcji wzrokowej, stuchowej, motoryki, mowy (w jednym
przypadku rowniez nadpobudliwos¢ psychoruchows). Rozwoj inteligencji jest
prawidtowy.
- Dziewczynki niemal od poczatku edukacji miaty problemy w nauce czytania
i pisania, z ktorymi nie mogty sobie poradzi¢. Ciekawos¢ poznawcza i entuzjazm, z
jakim wkraczaty w mury szkoty, pod wptywem narastajacych zalegtosci oraz
bezradnosci, jaka temu towarzyszyla, zmienity si¢ szybko w zniechecenie i brak
motywacji do nauki.
- Dzieci w roli uczniow funkcjonuja nieprawidtowo. W szkole czuja sie¢ Zle i obco.
Jest ona dla nich miejscem zagrozenia, w ktorym przezywaja wiele lekow.
Najbardziej boja si¢ sytuacji ekspozycji spotecznej, w tym gtownie odpytywania
z gtosnego czytania wobec rowiesnikow lub odpowiadania przy tablicy. Boja sie
rowniez stabych ocen, klaséwek, dyktand, ztosci nauczyciela oraz zaczepek ze
strony kolegoéw z klasy. Natomiast wsrdd rzeczy, ktore je w szkole mecza,
wymieniaja : kilkugodzinne siedzenie w tawce, czeste sprawdziany, krzyki
nauczycieli oraz nauka przedmiotow, takich jak : j. polski, j. obcy, historia,
matematyka. O uczacych je nauczycielach dzieci wyrazaja sie chtodno. Zadnego
z nich nie moga okresli¢ mianem przyjaciela. Czuja si¢ zostawione z wiasnymi
problemami. Nie zwierzaja si¢ im, nie prosza o rade czy pomoc, nie mowia, co
przezywaja. Oczekiwatyby wiekszego z ich strony zainteresowania, zrozumienia

| wsparcia.
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- Dziewczynki jako kolezanki nie sg w dobrych relacjach z rowiesnikami z klasy.
Maja swiadomos¢ braku ich akceptacji. Nierzadko staja si¢ obiektem drwin,
ztosliwosci, zaczepek czy wrecz aktéw agresji ze strony kolegow. Nie utrzymuja
kontaktow z dzie¢mi z klasy poza szkota. Nie sa zapraszane na spotkania
okolicznosciowe w ich domach. Przerwy miedzylekcyjne spedzaja samotnie. Nie
petnig w Klasie zadnych funkcji. Test socjometryczny wskazat na ich niska pozycje

w strukturze klasy — pozycje odrzucenia.

Wsrdd czynnikéw ksztattujgcych sytuacje spoteczne tych dzieci uwidaczniaja
sie nastepujace tendencje:

- Opébznienia rozwojowe uwidocznity sie u tych dzieci juz we wczesnych okresach
zycia, ale nie zostaty wtedy rozpoznane. W efekcie nie podje¢to wobec nich dziatan
korygujacych zaburzenia. Jedynie w przypadku Karoliny rodzice zadbali
0 wczesng pomoc logopedyczng. Na terenie szkét, do ktorych uczeszczaja dzieci,
nie ma zespotow korekcyjno — kompensacyjnych. Zatem rowniez w nich uczennice
te nie sg objete zadng specjalistyczng pomoca terapeutyczng, ktora pozwolitaby im
przezwycigzy¢ trudnosci w nauce. Dziewczynki zostaty natomiast wigczone
W zajecia wyrdwnawcze. Pomoc, jakg otrzymujg od nauczycieli, polega jedynie na
dodatkowym wyjasnianiu polecen, odczytywaniu tresci zadan, wydtuzeniu czasu
przeznaczonego na sprawdzian, czy tez indywidualnym ocenianiu. Mozna sadzi¢,
ze nauczyciele w zakresie pomocy udzielanej tym dzieciom, wypetniaja zaledwie
niektore tylko z zalecen zawartych w opiniach psychologiczno—pedagogicznych.
Prawo do petnej indywidualizacji toku lekcyjnego (wiacznie z mozliwoscia
realizacji indywidualnego programu nauczania), przyznawane w przypadku
gtebokiej dysleksji, nie jest respektowane w zadnej ze szkot.
- W sytuacjach tych dzieci trudno jest mowi¢ o wspotpracy szkoty z ich rodzicami.
Wzajemne kontakty nacechowane sg wrogosciag. Rodzice majg duzy zal i pretensje
do nauczycieli za sposob traktowania ich dzieci w szkole oraz brak pomocy
specjalistycznej. Nauczyciele zas oskarzaja rodzicébw o nieprawidtowe reakcje

I postawy wobec problemow dzieci.
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- Wychowawczynie dziewczynek méwia o nich z duzym dystansem (w przypadku
Iwony i Sandry wida¢ wrecz jawna nieche¢). Postrzegaja je jako dzieci trudne,
odmienne. Wsrdd cech, jakimi sie one, ich zdaniem, odznaczaja, wymieniaja
najczesciej :  nadwrazliwosé, labilnos¢  emocjonalng, przyhamowanie,
przygnebienie, niesmiatos¢, niepewnosé, tendencje do wycofywania si¢ wobec
trudnosci, introwertyzm, reakcje nerwicowe typu wegetatywnego (tj. pocenie sie,
czerwienienie, béle brzucha), niskag motywacj¢ do nauki, mate uspotecznienie.
O stwierdzonej u dzieci dysleksji wyrazaja si¢ z przekasem i niedowierzaniem.
Prezentujg niska s$wiadomos¢ dotyczaca tej problematyki, stad trudno im
zrozumie¢ to, co przezywaja ich uczennice.

- lwona i Karolina pochodzg z rodzin, ktdre sa dla nich oparciem. Rodzice wobec
problemow swoich dzieci nie pozostali obojetni, ale wrecz przeciwnie, witozyli caty
swoj wysitek, czas i niemate $rodki finansowe, by im pomoc. Obie dziewczynki
otrzymaty pomoc w prywatnych gabinetach terapii pedagogicznej oraz na
zajeciach logopedycznych. Oprocz tego rodzice czynnie wiaczyli sie
w usprawnianie zaburzonych funkcji przez codzienng prace z dzieckiem w domu
I systematyczny kontakt ze specjalista3. Rodzice Sandry nie podjeli trudu
oddziatywan korekcyjnych wobec corki, dlatego jej sytuacja jest najtrudniejsza.
Dwie dziewczynki (lwona i Karolina) czujg petng akceptacje swoich rodzicow
i bezwarunkowsa mito$¢. Moga im si¢ zwierzy¢ ze swoich problemow i wiedza, ze
bedg zrozumiane. Rodzice przejawiaja wobec nich prawidlowe postawy
wychowawecze. Sytuacja rodzinna Sandry jest inna. Jej rodzice pochtonigci sa praca
I wychowywaniem mtodszego rodzenstwa. Ich pomoc zatem jest znikoma.

Uwazaja, ze to szkota powinna zapewnic¢ dziecku terapie pedagogiczna.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze sytuacja spoteczna dziecka odrzuconego

jest trudna. Historie Iwony, Karoliny i Sandry pokazuja, ze zaburzenia emocjonalne,

jakie sie u nich pojawity, maja charakter wtdrny i wystgpity jako reakcja na

niepowodzenia szkolne, wywotane gicboka dysleksja rozwojowa i Szeregiem

niekorzystnych czynnikdw tkwigcych w srodowisku szkolnym tych uczennic. Mysle tu

gtéwnie o niewtasciwych postawach nauczycieli, o braku ich kompetencji potrzebnych

do pracy z takimi dzie¢mi oraz ich obojetnosci wobec manifestujacych sie problemow
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psychospotecznych. Dziecko, ktére mobilizuje swoje sity i zdolnosci, by pokona¢
wlasne deficyty i napotyka na tej drodze same przeciwnosci (zwilaszcza jezeli
spodziewato si¢ uzyska¢ pomoc), ma prawo Si¢ zniechecié¢, popas¢ w apatie
I przygnebienie. Po pewnym czasie, przestaje wierzy¢ we wiasne mozliwosci, a w jego
umysle toczy si¢ negatywny monolog wewngtrzny : ,,nie potrafie, nie umiem, nie dam
rady, to mnie przerasta, nigdy nie bede taki jak inni”. To myslenie jest poczatkiem
ksztattowania si¢ postawy Igckowej wobec otoczenia spotecznego. Tak tez
najprawdopodobniej stato sie w przypadku Karoliny, Iwony i Sandry. Widoczna
u nich niesmiatos¢, lekliwosé, niepewnos¢ i wycofywanie sie z kontaktow
interpersonalnych z kolegami, przyczynita si¢ w jakiejs mierze do ich odrzucenia
przez rowiesnikow. A jawna nieche¢, roznie demonstrowana przez kolegdw, nasila
niestety reakcje nerwicowe. | tak na zasadzie btednego kota moze doj$¢ do eskalacji
problemdw. Jedynie wsparcie spoteczne i pomoc psychologiczna sg w stanie poprawic

ich sytuacje spoteczna.

2. DZIECKO W SYTUACJI KONFLIKTU Z ROWIESNIKAMI

Konflikty zdarzaja si¢ we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego. Pojawiaja
si¢ juz w najwczesniejszych latach zycia dziecka w rodzinie, na placach zabaw oraz
w grupach réwiesniczych. Konflikt to ,,interakcja ludzi zaleznych od siebie, ktorzy
uwazaja, ze maja niezgodne cele oraz postrzegaja siebie nawzajem jako przeszkody
w osiagnigciu owych celéw”.** Wedtug tej definicji konflikt z natury jest
interakcyjny. Nie znajduje si¢ wytacznie pod kontrolg jednej osoby. Tworzony jest
I podtrzymywany przez zachowania zaangazowanych stron i ich reakcje na siebie
nawzajem. Jest wiele réznych form konfliktow. To oznacza, ze moga dotyczy¢ bardzo
specyficznych probleméw, ktére domagaja sie rownie specyficznych metod ich
rozwigzywania. Najczesciej przywotywanym typem interakcji konfliktowych sa
otwarte kiotnie lub rywalizacja, ktorej celem jest pokonanie przeciwnika. Ale

konflikty moga przybra¢ réwniez subtelng forme. Dotyczy to zwiaszcza sytuacji

232 ). P. Folger, M. S. Poole, R. K. Stutman, Konflikt i interakcja. W: J. Stewart (red.), Mosty zamiast muréw.
O komunikowaniu sie miedzy ludzmi. Warszawa 2002, s. 495.
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ttumienia ich i takiego sposobu wzajemnego komunikowania, ktory nie dopuszcza do
konfrontacji.

Rb6zne moga by¢ nastepstwa sytuacji konfliktowych u dzieci. M. Pecyna
wymienia skutki dwojakiego rodzaju: ,,lepsze wykorzystanie potencjatu rozwojowego
I wzrost szeroko rozumianych mozliwosci przystosowawczych ucznia czy matego
pacjenta albo przeciwnie - zahamowanie rozwoju oraz usztywnienie si¢ pewnych form
zachowania, ograniczajace mozliwosci przystosowawcze”.*® Zatem konfliktowe
interakcje albo moga by¢ pozyteczne i stuzy¢ rozwojowi osobistemu oraz zdobywaniu
lepszych kompetencji spotecznych, albo zaburza¢ ten rozwdj, rodzac napiecie i lek.

Sytuacja dziecka doznajgcego niepowodzen szkolnych jest niemal zawsze
sytuacja konfliktowa. Najpierw w sensie przezywania konfliktu wewnetrznego, ktéry
wynika z rozdzwieku pomiedzy oczekiwaniami otoczenia spotecznego wobec dziecka,
a jego rzeczywistymi mozliwosciami. Wowczas odroczone jest wypetnienie zadan
rozwojowych, zwiagzanych z edukacja szkolna. Jednym z takich zadan, przypadajacych

na pierwsze lata nauki, jest wg J. Havihursta®*

zdobycie umiejetnosci czytania
I pisania. Konflikt wewngtrzny zwigzany z niemoznoscia opanowania owych
umiejetnosci, rozgrywajacy sie pierwotnie na ptaszczyznie psychologicznej, szybko
przenosi si¢ w sfere spoleczng i rzutuje niekorzystnie na reakcje z rowiesnikami,
ktorzy sa swiadkami zmagan dziecka z wiasnymi ograniczeniami. Jesli uczen taki
w walce, ktora prowadzi, nie otrzyma wczesnie pomocy i wsparcia, tylko wprost
przeciwnie, jest czesto ganiony, karany, wysmiewany, doswiadcza braku akceptacji, to
Zyje W poczuciu zagrozenia swojej wartosci jako osoby. Nic dziwnego, ze uruchamia
rozne mechanizmy obronne, ktére pozwalaja mu niwelowa¢ odczuwanie Igku
i napiecia. Jednym z nich jest przypisywanie innym winy za wiasne porazki,
niepowodzenia i krzywde. A to prowadzi do postawy agresywnej i buntowniczej.
Tymi ,,innymi” sa oczywiscie nauczyciele, rodzice i rowiesnicy. Agresja i bunt moze
wyraza¢ si¢ w aroganckich zachowaniach wobec wszystkich wymienionych osob
znaczacych oraz lekcewazeniu obowigzkéw szkolnych. Wiaze si¢ to $cisle z innym
mechanizmem, ktéry polega na obnizaniu znaczenia 0sob, ktore odrzucajg takie

dziecko oraz zmniejszeniu wartosci dziatan, w ktérych doswiadcza ono porazek.

233 M. B. Pecyna, Psychologia kliniczna w praktyce pedagogicznej. Warszawa 1998, s. 76.
24 A, Brzezinska, op.cit., 2000, s. 233.
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Wyraza si¢ to w negowaniu wartosci nauki, wyksztatcenia i pracy szkolnej oraz
kwestionowaniu autorytetu rodzicow i nauczycieli. Uczen taki moze szuka¢ akceptacji
w grupach chuliganskich. Zatem u dziecka bedacego w konflikcie z rowiesnikami,
nauczycielami czy rodzicami moga pojawié¢ si¢ zaburzenia w zachowaniu, ktdre
poprzedzone sa czesto syndromem zaburzen prowokacyjno-buntowniczych. APA
(American Psychiatric Association) wyrdznia nastepujace objawy tego syndromu
u dziecka :
e czesto traci humor, wykazuje zmiennos¢ nastrojow, ztosci sie;
e niejednokrotnie kidci si¢ z dorostymi;
e wielokrotnie czynnie buntuje si¢ przeciwko przepisom, zasadom lub odmawia
spetnienia présb dorostych, np. odmawia wykonania obowigzkow w domu;
e czesto celowo dokonuje rzeczy, ktére denerwuja innych ludzi (np. zabiera
nakrycia gtowy);
e Czesto oskarza innych za swoje wiasne btedy;
e jest drazliwy lub fatwo go wyprowadzi¢ z rownowagi;
e jest czesto zty i obrazony;
e bywa niekiedy msciwy i zawzigty;
e czesto przeklina lub uzywa obscenicznego jezyka.?*®
Badania dotyczace wplywu dysleksji na zachowanie sie uczniéw nig
obarczonych, prowadzone sg gtownie w krajach anglojezycznych. Wielu badaczy
zainteresowanych ta problematyka zwraca uwage na wspotwystepowanie z dysleksja
objawow syndromu zaburzen prowokacyjno-buntowniczych oraz zaburzen
zachowania czy antyspotecznosci.”® Wyniki niektérych badan dowodza, ze
buntowniczos$¢ 1 antyspotecznos¢ jest nasilona takze w przypadkach stwierdzenia
u dziecka z dysleksja dodatkowo zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej i deficytu

uwagi.?’

235 B, Urban, Zaburzenia w zachowaniu mtodziezy i przestepczosé. Krakéw 2000.

2% B. F. Pennington, Diagnosing learning disorders. A Neuropsychological Framework. The Guilford Press,
New York — London 1991, s. 13.

237 ). Biederman, S. Faraone, S. Milberger i in., Is childhood oppositional defiant disorder a precursor to
adolescent conduct disorder? Findings from a four-year follow-up study children with ADHD. Journal of
The American Academy of Child & Adolescent Psychiatry 1996, 35, s. 1193-1204.

115



Wsrod badanych przez mnie uczniow z dysleksjg rozwojowa piecioro z nich

znajduje sie w sytuacji konfliktu z réwiesnikami i nauczycielami w szkole. Krotka

charakterystyke wybranych aspektow ich sytuacji prezentuj¢ w tabeli ponizej.

Imie | Wiek Rodzaj Podjete dzialania | Funkcjonowanie | Pozycja Charakter
i glebokos¢ terapeutyczne w roli ucznia spoleczna reakcji
zaburzenia
1.Tomek | 12 lat Gleboka Brak pomocy w Zte Odrzucenie | Agresja stowna i
dysleksja szkole i w domu fizyczna
rozwojowa, (prowokuje
ADHD, wada innych)
wymowy
2.Adam | 11 lat | Petnoobjawowa | Zbyt intensywna Zte Odrzucenie | Bunt wobec
dysleksja praca rodzicow szkoty i
rozwojowa | (,,przetrenowanie”) rodzicow
3.Jakub | 12 lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Odrzucenie Pozorna
dysleksja domu i szkole obojetnos¢,
rozwojowa, nagte
wada wymowy niekontrolowane
wybuchy ztosci
4.Kamil | 12 lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Odrzucenie Postawa
dysleksja domu i w szkole roszczeniowa,
rozwojowa, egzekwuje
ADHD swoje prawa
jako dyslektyk
5.Marek | 10 lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Odrzucenie | Agresja stowna
dysleksja szkole i w domu
rozwojowa,
symptomy
ADHD

Sposrdd pieciorga dzieci, ktérych potozenie w szkole mozna nazwaé sytuacja

konfliktu z réwiesnikami, czworo z nich wybratam do szerszej prezentacji: Tomasza,

Adama, Jakuba i Kamila. Oto opisy ich sytuacji spotecznych.
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Przypadek Tomka

Tomek urodzi¢ si¢ z cigzy powikfanej, podtrzymywanej. Mia/ niskg wage
urodzeniowg. W pierwszych latach zycia wykazywa/ niewielkie opdznienie w rozwoju
motorycznym oraz mowie. Ch/opiec nie uczeszczaf do przedszkola. On i jego mfodszy
brat byli pod opiekg matki, ktora samotnie ich wychowuje do dnia dzisiejszego (ojciec
odszed? od rodziny, gdy Tomek miaZ dwa lata).

Z chwilg rozpoczecia nauki w szkole zaczefy sie ujawnia¢ u Tomka zaburzenia
funkcji  percepcyjno-motorycznych  oraz  nasila¢c  cechy  nadpobudliwosci
psychoruchowej, ktére dostrzezone przez wychowawczynig, potwierdzone zostaty
w badaniach psychologiczno-pedagogicznych. Logopeda natomiast wskaza/ na
istnienie u dziecka duzej wady wymowy. Zalecono systematyczne prowadzenie z nim
éwiczen korekcyjno-kompensacyjnych i logopedycznych. Niestety w szkole ch/opiec nie
otrzyma/ zadnej specjalistycznej pomocy, bowiem nie by/ w niej prowadzony zespo/
korekcyjno-kompensacyjny, ani nie byfo tez logopedy. W#gczono go jedynie w zesp6?
wyréwnawczy, celem uzupe/nienia brakow w wiadomosciach i umiejetnosciach
szkolnych. A te byly coraz wigksze. Chfopiec, pomimo sfabej techniki czytania (czesto
bez zrozumienia tekstu) i przy popeinianiu duzej ilosci bledow wzrokowych
I sfuchowych, nieestetycznych zeszytach, sfabej techniki pisania, by/ promowany do
kolejnych klas. Badania kontrolne w poradni psychologiczno-pedagogicznej ujawnity
wystepowanie u dziecka gfebokiej dysleksji rozwojowej, nadpobudliwosci
psychoruchowej oraz wady wymowy, przy prawid/owym poziomie inteligencji.
W czasie mojego pierwszego spotkania z Tomkiem (by/ wowczas w Klasie VI),
zauwazyfam u niego wzmozong nadpobudliwos¢ w sferze motorycznej i poznawczej.
Wiercif sie, drapaf po g/owie, stukaZ palcem w sto/, nie potrafif sie skoncentrowac na
rozmowie, miaf problem z werbalizacjg swoich mysli, ciggle szuka/ odpowiednich
stow. Mowa jego byZa chwilami niewyrazna i maZo komunikatywna.

Rozmowy z Tomkiem pokazaty, ze trudno jest jemu wype/niaé role ucznia.
Szkoty, do ktdrej uczeszcza, nie lubi, Zle sie w niej czuje. Jednak nie jest to zwigzane,
jak twierdzi, ze strachem przed nig, bo nie boi sie niczego w szkole, po prostu nie lubi
Sig uczyé. Stgd przyznaje : ,,Czasami urywam sie z lekcji i mam spokoj, (...) bardzo

chciafbym by¢ juz dorosty, bo nie musiafbym sie juz uczy¢”. Nauczyciel potwierdza
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niskg motywacje chfopca do nauki. Czesto wagaruje, nie odrabia zadan domowych,
ma bardzo duze zaleg/osci, co odbija sie niekorzystnie na ocenach. Ale Tomkowi na
dobrych stopniach nie zalezy. Jak mowi : ,,1 tak nigdy dobrych ocen nie dostawaZem,
to po co sie starac¢”. Nie zalezy mu réwniez na dobrych relacjach z uczgcymi go
nauczycielami. Jest do nich uprzedzony. Potrafi odmowi¢ wykonania polecenia,
niegrzecznie odpowiedziec¢, czy wyjs¢ nagle z klasy podczas lekcji i trzasng¢ drzwiami.
Wychowawczyni wypowiada sie 0 Tomku z duzym dystansem. WedZug niej nalezy on
do grupy bardzo trudnych uczniéw. Jest ekspansywny, krzykliwy (nawet w spokojnych
sytuacjach mowi podniesionym gfosem), drazliwy i czesto sie denerwuje. Rzadko jest
przygotowany do lekcji. Zeszyty jego sg nieestetyczne a pismo nieczytelne. W czasie
lekcji jest mafo samodzielny w pracy, fatwo si¢ rozprasza, czasami nie rozumie
wydawanych do niego polecen. Wykazuje mafg aktywnosé intelektualng. Zdaniem
nauczycielki opinia o dysleksji Tomka jest mocno przesadzona. Stwierdza, zZe ,,gdyby
chifopiec by? lepiej przypilnowany w domu i panowa/ nad swoim zachowaniem, to
Z pewnoscig uczyfby sie lepiej”. Tomek zaznacza, ze na szczeg6lng pomoc ze strony
nauczycieli nigdy nie mog/ liczyé, a dzisiaj to jej nawet nie chce. Nie zwierza si¢
nauczycielom z tego, co czuje, przezywa i jakie ma problemy, bo jak sgdzi i tak by tego
nie zrozumieli, a moze jeszcze wykorzystali przeciwko niemu.

W swojej klasie jako kolega jest nieakceptowany. Zajmuje pozycje odrzucenia.
Nie ma przyjacid/ i siedzi sam podczas lekcji. Nie utrzymuje z rowiesnikami z klasy
kontaktow poza szkolg. Nie zaprasza ich do siebie. Sam tez nie jest przez nich
zapraszany. Nie bierze udziafu w spotkaniach klasowych takich jak : zabawy
andrzejkowe, wycieczki itp. Nie pe/ni zadnych funkcji. W ocenie wychowawczyni
niektdrzy uczniowie wrecz sie go bojg (gf6wnie dziewczynki), bo potrafi by¢ agresywny
stownie i fizycznie. Wéwczas ziosliwie przezywa, uzywa wulgarnych sfow bgdz
zaczepia, szturcha, szarpie kolegow i prowokuje do bojek. Najchetniej wszelkie
konflikty rozwigzywafby sifg. Na przerwach miedzylekcyjnych spotyka sie z chfopcami
z innych klas (podobnie jak on zbuntowanymi) i niekiedy pali papierosy. ZostaZ kilka
razy na tym przyfapany przez nauczycieli.

Wychowawczyni podkresla brak wspofpracy ze strony rodziny Tomka. Sqdzi, ze
wine za nieodpowiednie zachowanie si¢ ucznia w szkole ponosi matka, ktdra nie ma

,,Czasu 1 pomysfu na wfasne dziecko™. Ch/opiec jest czesto bez opieki i nadzoru przy
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odrabianiu lekcji. Matka Tomka nieregularnie przychodzi na spotkania klasowe
z wychowawcg i rzadko reaguje na telefony czy pisemne prosby o kontakt. Zdaniem
nauczycielki : ,,Nikt temu dziecku w domu nie pomaga, nie wysfucha go, nie pomoze
rozwigzac¢ problemow, to nic dziwnego, ze jest tak nieprzystosowane”. Matka niemal
calg wing za takie funkcjonowanie Tomka w szkole obarcza szkofe, bo jak twierdzi :
,,10 przeciez szkofa jest od tego zeby nauczy¢, zorganizowaé dodatkowg pomoc jak
trzeba, a nie rodzic, ktory ma na gfowie tyle roznych spraw”. Matka przyznaje, ze
faktycznie nie poswieca chfopcu duzo czasu, bo jest sama i musi mysle¢ przede
wszystkim o zabezpieczeniu finansowym rodziny. Poza tym nie czuje sie przygotowana
do prowadzenia specjalistycznych ¢wiczen z dzieckiem i dodaje : ,,Zwyczajnie nie
mam na to sif, czasu ani ochoty”. Tomek nie ma bliskiego kontaktu z matkg, nie ma
poczucia, ze jest dla niej wazny. Nauczy/ sie obywac bez niej. Ma swiadomosé, ze
matka nie ma na niego wpfywu. Twierdzi, Zze moze robi¢, co mu sie podoba. Sytuacja
spofeczna chfopca jest bardzo trudna. Bez odpowiedniej pomocy pedagogicznej

I psychologicznej bedzie sie pogiebiaZ proces jego patologizacji spofecznej.

Przypadek Adama

Adas jest dzieckiem urodzonym przedwczesnie, w zamartwicy sinej. Ch/opiec
rozwijaf sie powoli i czesto chorowaZ. Pdzniej zaczgf chodzi¢ i mowié. Nie uczeszczaf
do przedszkola i nie miaZ kontaktow z rowiesnikami. Wychowywany by/ gfownie przez
matke i babcie. Ojciec poswiecif sie pracy zawodowej. Gdy Adas rozpoczgf edukacje
szkolng, pojawity sie duze trudnosci z naukg czytania i pisania. W zakresie tych
umiejetnosci znacznie roznif sie od swoich roéwiesnikow z klasy.

Zaniepokojeni tym rodzice zgfosili dziecko na badania psychologiczno-
pedagogiczne, ktore ujawnily opdznienie funkcji  wzrokowych, sfuchowych
i motorycznych przy prawidfowym ilorazie inteligencji. Rodzice, ktorych w poradni
poinstruowano, w jaki sposéb majg wykonywac ¢wiczenia z dzieckiem, zabrali sie do
tego niemal od razu, majgc duze poczucie winy za to, ze diagnoza zostafa dokonana
dos¢ po6zno, ze mogli z dzieckiem zgfosi¢ sie wczesniej i wowczas jego trudnosci nie

by#yby tak nasilone. Ta codzienna, bardzo intensywna praca z dzieckiem (czasami
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kilkugodzinna), przyniosfa pewne rezultaty w postaci poprawy umiejetnosci czytania
I pisania, cho¢ badanie kontrolne przeprowadzone kilka lat pozniej potwierdzio
wystepowanie u dziecka dysleksji rozwojowej. Natomiast wysifek, czy wrecz ogromny
trud, ktéry towarzyszy/ codziennym cwiczeniom Adasia, zaczgf go w Kkoricu
przytfacza¢. Wielokrotnie mowif rodzicom, ze czuje si¢ zmeczony, ze chciafby pobiegac
po podworku, pobawi¢ sie z rowiesnikami z sgsiedztwa lub oglgdac telewizje. Ale
rodzice na te prosby mieli tylko jedng odpowiedz : ,,Jesli chcesz lepiej czytac i pisac,
to niestety musisz nieustannie pracowac”.

Badanie z Adasiem przeprowadzifam, gdy uczeszczaf do klasy V. Trudnosci
Zwigzane z pefnieniem roli ucznia widoczne byly juz od pierwszego spotkania.
Odmawia/ wrecz rozmowy na temat szkoly i nauki, argumentujgc, ze nienawidzi
wszystkiego, co sie z tym wigze —,,Niedobrze mi sie robi, gdy pomysle, ze miaZbym
0 tym rozmawiac”. Jednak po pewnym, czasie zdecydowaf/ sie opowiedzie¢ o swoich
szkolnych doswiadczeniach. Kolejne spotkania z ch/opcem potwierdzify jego ogromng
nieche¢ do szkoty. Codzienne uczeszczanie do niej jest dla niego udrekg, choé do
niedawna i wakacje nie przywolywasy mifych wspomnier, gdyz i tak w tym okresie
musia/ intensywnie ¢éwiczy¢ czytanie i pisanie. Dzisiaj nie poswieca tyle czasu na
nauke, bo jak méwi : ,,Buntuje sie i nie sfucham juz rodzicow jak kiedys”. Postawa
buntu widoczna jest réwniez w odniesieniu do nauczycieli. Adas ma problemy
z przestrzeganiem dyscypliny na lekcji. Coraz czesciej przeciwstawia sie zakazom,
silnie protestuje (wrecz wyk/Oca sig), gdy mu si¢ zakazuje robi¢ to, na co ma ochote
w danej chwili. Jest bardzo drazliwy, szybko sie irytuje. Przejawia coraz wiekszy upér
I za wszelkg cene stara sie postawi¢ na swoim, nie dajgc sobie niczego wytfumaczyc.
Mozna zaobserwowac¢ u niego duze zmiany nastroju, ktére rzutujg na jego
funkcjonowanie w szkole. Na lekcjach jest mafo aktywny, spowolniafy, ,,nieobecny™.
Nie sledzi ich przebiegu. Nauczycielka mowi o nim : ,,Nie skupia si¢ na omawianych
tresciach, tylko buja w obZokach, przez co nie sfyszy kierowanych do niego polecern czy
pytasn. Wyglgda tak, jakby si¢ wytgcza?”’. W jej ocenie wyraznie obnizyfa si¢ u Adama
motywacja do nauki. Nierzadko zdarza mu si¢ przyjs¢ do szkofy nieprzygotowanym do
lekcji, bez wykonanych zadasz domowych. | sprawia przy tym wrazenie zupe/nie
obojetnego na uwagi nauczycieli. Oczywiscie w zwigzku z tym pogorszyty Sie znaczenie

jego wyniki w nauce, ktére jak na ucznia z dysleksjg byly wczesniej dos¢ dobre.
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Nastgpi/ rowniez nieznaczny regres jego umiejetnosci szkolnych, ktore zostaty
wypracowane w pierwszych latach nauki. Obecnie pope/nia wigcej bfedow w pisaniu.
Wychowawczyni  postrzega Adama, jako ucznia sprawiajgcego problemy
wychowawcze. Adam przejawia duzg nieche¢ do nauczycieli. Mowigc o nich,
wymienia same ich negatywne cechy : ,,Sg niesprawiedliwi, zfosliwi i krzykliwi™.
W zwigzku z tym nie ufa im i nie prosi o pomoc.

Rowniez jako kolega jest postrzegany przez innych negatywnie. W strukturze
klasy zajmuje pozycje odrzucenia. | tak tez si¢ czuje. Ale jak wspomina, nigdy nie
utrzymywa? bliskich kontaktow z kolegami z klasy, bo najpierw wstydzif sie problemow
z naukg czytania i pisania, mia/ swiadomos¢ swoich mniejszych mozliwosci w tym
zakresie. Poza tym korzysta/ z pewnych praw, jako uczes z trudnosciami, co nie
podobafo sie innym. Po lekcjach nie utrzymywa# kontaktow z kolegami z klasy, bo nie
mia/ na to czasu. Po powrocie ze szkofy i krotkim odpoczynku musiaZ kilka godzin
éwiczy¢ czytanie z mamg lub babcig. Z zadnym z obecnych kolegow nie #gczg go
bliskie relacje. Jedynym przyjacielem by? Piotr, ktory przez pierwsze lata uczeszczal
do klasy Adasia, ale niestety wraz ze zmiang miejsca zamieszkania tego ch/opca
i w konsekwencji zmiang szkofy, ich wspolne drogi sie rozeszly. Adam wspomina, ze
koledzy czesto smiali si¢ z jego czytania. By/o mu wowczas przykro, ale ignorowaf to.
Obecnie, w sytuacjach trudnych chfopiec reaguje gniewem, z/oscig i agresjg sfowng.
Pare razy sam sprowokowaf bojke po lekcjach. Wydaje sie, ze Adas szuka akceptacji
wsrdd niew/fasciwych osob. Na przerwach miedzylekcyjnych niejednokrotnie spedza
czas z chfopcami z innych klas, w towarzystwie, w ktorym znajdowano juz miedzy
innymi papierosy czy pisma pornograficzne.

Wspéipraca miedzy szkolg a rodzicami Adama poczgtkowo ukfadafa sie
dobrze. Rodzice byli w stafym kontakcie z wychowawczynig i na biezgco informowali o
pracy, jakg wykonywali z synem. Gdy nauczycielka dostrzegfa ogromne przemeczenie
i zniechecenie ch/opca codziennymi cwiczeniami i probowafa zwraca¢ uwage
rodzicow na ten problem, to oni wycofali sie z kontaktow z nig i ,,usztywnili na
wszelkie sugestie”. Rodzice sq¢ przekonani o tym, Ze najlepiej znajg swoje dziecko
I wiedzg, czego mu potrzeba. Nie zafujg decyzji o intensywnej pracy z synem, poniewaz
przyniosfa ona efekty. Bez wielogodzinnych éwiczern Adas czytalby dzisiaj duzo gorzej.

Obecny brak motywacji do nauki, nieche¢ do szkoly oraz zfe zachowanie Adama
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tfJumaczg chwilowym buntem. Mowig : ,,Niech sie buntuje, kiedys nam za te prace
podziekuje i doceni to”. Nie majg swiadomosci, ze syn ma duzy zal do nich za
zmuszanie do nauki, za to, ze nic sie oprocz niej nie liczyfo, ze nie miaZ wolnego czasu
i beztroskich wakacji. Zal przerodzif sie w bunt i aroganckie zachowania wzgledem

nich.

Przypadek Jakuba

Ch{opiec urodzony przedwczesnie, z dystrofig. Zdaniem rodzicéw poczgtkowo
rozwijaZ sie wolniej, ale potem nadrobif zaleg/osci. Ze wzgledu na charakter pracy
rodzicOw nie uczeszczal do przedszkola. Miaf swojg opiekunke, ktora cafymi dniami
zajmowafa sie nim. Rodzice nieustannie zajeci pracg, nie majg wielu wspomnien
0 dziecku z tego okresu.

Kiedy Jakub rozpoczg/ nauke w szkole, nauczycielka zwrocifa uwage nha
symptomy ryzyka dysleksji. Chopiec miaZ problemy z naukg czytania i pisania. Myli/
litery, nie potrafi/ zapamietac ich ksztastu. Nie trzymaZ dobrze przyboréw do pisania.
Wyraznie odbiega w rozwoju od poziomu rdéwiesnikow z klasy. Badanie
psychologiczno-pedagogiczne oraz logopedyczne potwierdzifo  przypuszczenia
wychowawczyni odnosnie ryzyka dysleksji i duzej wady wymowy. Zalecono wigczenie
dziecka w zespd? korekcyjno-kompensacyjny. Poniewaz takie zajecia na terenie szkofy
Jakuba nie by/y organizowane, wigc indywidualnej pracy z chfopcem podjefa sie
wychowawczyni. Niejednokrotnie sugerowafa ona rodzicom, ze ch/opiec potrzebuje
dodatkowych zaje¢ logopedycznych i terapeutycznych, a przynajmniej kontynuacji
w domu tego, co ona realizuje z dzieckiem. Niestety rodzice z powodu braku czasu
bagatelizowali problemy syna, méwigc, ze w korcu z tego wyrosnie. Badanie z Kubg
przeprowadzifam, gdy uczeszczaZ do klasy VI. MiaZ juz wowczas potwierdzong przez
poradnie dysleksje rozwojowg i ciggle znaczng wade wymowy.

Doswiadczenia szkolne Kuby zwigzane z peinieniem roli ucznia, zw/aszcza
w pierwszych latach nauki, byly bardzo trudne. Nie moOg/ poradzi¢ sobie
zZ narastajgcymi zalegfosciami. Praca z wychowawczynig w nieznacznym tylko stopniu

wplynefa na poprawe umiejetnosci czytania i pisania. Wraz z przejsciem do klasy 1V
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I zmiang nauczyciela nie miaZ specjalnych wzgledow jako uczer z dysleksjg. Wrecz byf
tak samo traktowany i oceniany jak inni rowiesnicy. Jak wspomina, mia/ i nadal ma
swiadomos¢ swoich ograniczer, brakow i trudnosci, tylko ,,kiedys mi jeszcze zalezalo
na ocenach, dzisiaj juz nie”. Zobojetnienie Kuby na nauke szkolng potwierdza
wychowawczyni. W jej ocenie ch/opiec nie ma zadnej motywacji do nauki. Coraz
czescie] przychodzi nieprzygotowany, zdarza mu Sie opuszczaé pojedyncze lekcje.
Pracuje wolno, potrzebuje dodatkowych wyjasniern i pomocy, gdyz nadal ma problemy
ze zrozumieniem niektorych poleceri czy trudniejszego tekstu. Ale sam nie prosi
nauczycieli o pomoc. Jakub o swoich kontaktach z nauczycielami mdwi niechetnie.
Z zadnym z nich nie ma bliskiej relacji, bo nie ufa im. Ze szkolg wigzq sie same
przykre doswiadczenia, stgd nie lubi jej i niechetnie do niej wraca po wakacjach.

W roli kolegi réwniez nie czuje sie dobrze, gdyz nie #gczg go zadne bliskie
stosunki z rowiesnikami z klasy. Odczucia te potwierdza test socjometryczny. Jakub
w strukturze klasy zajmuje pozycje odrzucenia. Czuje sie na uboczu, odepchniety przez
innych. Zwfaszcza bolesne sg dla niego wspomnienia z pierwszych lat nauki, gdy by?
wysmiewany z powodu sfabego czytania lub przezywany i przedrzezniany w zwigzku
z duzg wadg wymowy. By¢ moze to wiasnie wtedy uprzedzif sie do kolegow i zaczgf
stroni¢ od ich towarzystwa. Rowniez i oni nie zabiegali o jego wzgledy. Nie
utrzymywaf z kolegami kontaktow poza szkofg, nie by/ zapraszany do ich domoéw na
spotkania urodzinowe. Czasami nie miaf wrecz od kogo pozyczy¢ zeszytu. Obecnie nie
jest skory do ustepstw jak dawniej : ,,Potrafie walczy¢ o swoje, sprzeciwic¢ sie
kolegom, odpowiedzieé czy oddac¢ jak trzeba”. Nauczycielka mowi o Kubie, ze ,,jest
bardzo wrazliwy, nieco zamkniety w sobie. Na pozor wydaje sie wyciszony, spokojny,
ale w sytuacjach trudnych nagle wybucha z ogromng sifg, jakby dawaZ upust
wszystkim negatywnym emocjom”. Staje sie wtedy bardzo agresywny. Uzywa
przeklernstw lub sidy.

Wspofpraca szkoly ze srodowiskiem rodzinnym chfopca nie ukfada sig¢
najlepiej. W/asciwie trudno mowié tu o jakiejkolwiek wspd/pracy. Rodzice ciggle nie
majg czasu dla dziecka i bagatelizujg jego problemy. Nie pomagajg mu w nauce, nie
wspierajg, nie zachecajg do rozméw i zwierzen. Nie Sg zaniepokojeni uwagami
wychowawczyni, ktdéra widzi negatywne zmiany w zachowaniu ich syna. Rzadko

przychodzg na spotkania klasowe. Jak sami przyznajg,: ,,Nie wymagamy od syna
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dobrych ocen, byle tylko szkofe skonczyf. Moze kiedys zrozumie, ze warto sie uczyc”.
Nie walczg o Jakuba w szkole, o jego prawa z racji diagnozy o dysleksji. Sami
w dysleksje nie wierzg. Sqdzg, ze wyrosnie z tych problemdéw bez szczegdlnej pomocy.
Prezentujg liberalny styl wychowania. W ocenie ch/opca, nie interesujg si¢ tym, co on
przezywa, z czym si¢ boryka. Nie ma poczucia, ze jest dla nich kims waznym
I wartosciowym. Mocno przezywa Swojg samotnoscé.

Sytuacja spofeczna Jakuba jest trudna. Zyje on na marginesie klasy i nie radzi
sobie z odrzuceniem. Na pozOr wydaje sie by¢ pogodzonym z pozycjq, jakg zajmuje
wsrod rowiesnikow, ale wewnetrznie przezywa burze negatywnych emocji, ktorym

niestety daje upust w coraz mniej kontrolowany sposob.

Przypadek Kamila

Kamil jest drugim dzieckiem w rodzinie. Urodzi/ si¢ 14 lat po starszym bracie.
Pordd by? przediuzajgey sie i przebiegaZ z komplikacjami. Znaczna roznica wieku
miedzy chfopcami sprawifa, ze cafa uwaga rodzicow skupifa sie wiasnie na Kamilu,
ktéry by/ wychowany niemal jak jedynak, na uprzywilejowanej pozycji, jako ,,0czko
w gfowie” swoich rodzicéw. Byé moze to zapatrzenie w dziecko by/o powodem
niedopuszczania do siebie zadnych uwag o problemach rozwojowych dziecka. Rodzice
wspominajg, ze nauczycielka przedszkola, do ktorego Kamil uczeszczal, sugerowala,
ze jest on ,,inny”, tzn.: nadruchliwy, labilny emocjonalnie, op6zniony w zakresie
stuchu fonematycznego i motoryki. Ale oni ignorowali jej uwagi, gdyz byli przekonani,
ze ,,pani jest przewrazliwiona”. Gdy ch/opiec poszed? do szkoty, problemy te jeszcze
bardziej si¢ nasiliy. Nie mog/ nauczy¢ sie czytaé i pisaé, nie potrafi/ skoncentrowaé
si¢ na lekcji i sprawiaZ trudnosci wychowawcze. Rodzice nadal nie widzieli potrzeby
podejmowania dziafas diagnostycznych. Dopiero po kilku miesigcach, gdy zaleg/osci
Kamila w nauce by#y znaczne, zosta/ on przebadany w poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Rodzice probowali podwazaé rzetelnosé¢ diagnozy, ktora wskazywafa
na wystepowanie u dziecka sprzezonych deficytow funkcji percepcyjno-motorycznych,
przy prawidfowym poziomie inteligencji. Przeprowadzone w kolejnych latach badania

ostatecznie potwierdzify fakt, ze Kamil jest dzieckiem z dysleksjg rozwojowg oraz
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z zespofem nadpobudliwosci psychoruchowej. Badania wfasne przeprowadzifam
z chfopcem, gdy by on w klasie VI.

W roli ucznia Kamil funkcjonuje Zle. Nauczycielka postrzega go jako bardzo
trudnego ucznia, przyjmujgcego postawe roszczeniowg, egzekwujgcego nieustannie
swoje prawa, np. odmawia pisania dyktanda z cafg klasg, twierdzgc, Ze jest
dyslektykiem i jest z tego zwolniony. Wielokrotnie odmawia/ takze odpowiedzi przy
tablicy, czy tez czytania przy cafej klasie. Zawsze w takich sytuacjach podpiera sie
opinig poradni psychologiczno-pedagogicznej. W zachowaniu jest niegrzeczny,
arogancki, opryskliwy, czesto uzywa wulgarnych sfOw. Nie pyta o rade i nigdy nie
prosi 0 pomoc, pomimo tego, ze czyta i pisze nadal bardzo sfabo. Nie bierze czynnego
udziafu w zajeciach lekcyjnych. Wydaje sig, ze nie jest zainteresowany omawianymi
tresciami. Czesto nie robi notatek. Nic dziwnego, ze jego wyniki w nauce sg bardzo
niskie. Poziom motywacji do nauki u Kamila nauczycielka ocenia jako ,,zerowy”.
Wida¢ u niego malg wytrwafos¢, niczego nie potrafi doprowadzi¢ do konca, nie
probuje pokonywac¢ trudnosci, tylko od razu rezygnuje i zaczyna zajmowac Sig¢ czyms
innym. Jest bardzo ekspansywny i krzykliwy (cafy czas mowi podniesionym gZosem).
Kamil natomiast o szkole méwi z lekcewazeniem, podobnie i o nauczycielach. Nie ma
z nimi dobrych relacji i nie zabiega o to. Nie obchodzi go to, jakg majg 0 nim opinie.
Uwaza, zZe jest na uprzywilejowanej pozycji z racji bycia dyslektykiem. Sgdzi, Ze
z powodu zaburzenia powinien miec¢ specjalne prawa i obnizone wymagania. Chciafby
czerpa¢ same korzysci, ale oczywiscie nie dajgc nic w zamian. Jak sam mowi :
,»Jestem dyslektykiem i nigdy nie bede sie dobrze uczyf, wiec nie musze sie starac.
Mam papier na to, (...) nauka nie jest mi potrzebna, bo i tak bede pracowas w firmie
taty”.

Kamil jako kolega nie jest lubiany. W strukturze klasy zajmuje pozycje
odrzucenia. Wychowawczyni méwi o nim, ze jest bardzo konfliktowy, drazliwy, szybko
Si¢ irytuje. Zdarza sie jemu uzywac argumentow sifowych. Wowczas zaczepia, szarpie
za ubranie lub ciggnie za w/osy. Nierzadko przejawia tez agresje sfowng wobec
réwiesnikow z klasy (przezywa, przedrzeznia i przeklina). Jest bardzo podejrzliwy,
fatwo posgdza innych o zfosliwosé i niezyczliwosé. Nie ma w zwigzku z tym Zadnego
kolegi, od ktorego mdgfby pozyczycé zeszyty, prosi¢ 0 pomoc w nauce, czy spedzaé czas

na przerwach. Kamil sprawia wrazenie, ze nie przejmuje Sig wrogim nastawieniem
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kolegow do jego osoby. Nie zabiega o ich wzgledy, nie utrzymuje z nimi kontaktow
poza lekcjami. Ma swoje towarzystwo z bloku. Niestety nie jest to grupa pozytywnie
oddziafujgca na chfopca. Przyznaje, ze probujg pali¢ papierosy, popija¢ piwo, ale
dodaje : ,,Przeciez nic zfego nie robimy”.

Wspodlpraca szkoly z rodzicami dziecka nie ukfada si¢ najlepiej, gdyz
nauczyciele winig ich za negatywne zachowanie ch/opca w szkole. Uwazajg, ze to
wfasnie w rodzinie Kamil jest utwierdzany w przekonaniu, ze opinia o dysleksji
zwalnia go z pracy nad wfasnymi problemami. Jest to wyrzgdzanie krzywdy dziecku.
Postawe roszczeniowg przejawiajg rowniez sami rodzice. Twierdzg, ze ,,szkofa jest od
tego, zeby nauczy¢ czytac i pisa¢ nawet dyslektyka. Jesli nauczyciele nie potrafig tego
zrobi¢, to niech sie odczepig od dziecka, zostawig go w spokoju i ulgowo oceniajg™.
Jako rodzice stracili wpfyw na wychowanie syna. W percepcji chfopca prezentujg duzy
liberalizm w postepowaniu z nim. W{asciwie jest on pozostawiony sam z problemami,

ktore go przerastajq i ktdrych rozwigzania szuka w niew/fasciwych grupach.

W opisanych powyzej sytuacjach spotecznych dzieci bedacych w konflikcie
z rowiesnikami mozna zauwazy¢ nastepujace zjawiska:

- Sg to dzieci ptci meskiej, ktére w okresie prenatalnym lub okotoporodowym
doznaty najprawdopodobniej uszkodzen w obrebie uktadu nerwowego. Stad
rozwoj tych dzieci w pierwszych latach zycia byt nieco op6zniony w zakresie
funkcji percepcyjno-motorycznych.
- Dzieci te, pomimo symptomow ryzyka dysleksji widocznych u nich juz w okresie
przedszkolnym, nie zostaty wowczas zdiagnozowane przez specjalistow. Dopiero,
gdy rozpoczety edukacje szkolng i wraz z nig pojawily sie znaczne trudnosci
W opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania, uczniow tych przebadano w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Wyniki tej diagnozy wskazywaty na wystepowanie
u chiopcow petnoobjawowej dysleksji rozwojowej, sprzezonej z innymi
zaburzeniami (wadami wymowy oraz zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej
z deficytem uwagi - ADHD).
- Chiopcy nieprawidtowo funkcjonuja w roli ucznia. Nie wypetniajag powinnosci

z nia zwiazanych. Czesto przychodza do szkoty nieprzygotowani do lekcji. Na

126



zajeciach pracuja wolno, nie nadazajg za klasg. Sg mato aktywni i samodzielni oraz
tatwo si¢ rozpraszaja. Wymagaja pomocy na lekcji w postaci dodatkowych
wyjasnien, ukierunkowania ich pracy, ale sami nie zgtaszaja nauczycielom takich
potrzeb. Ich motywacja do nauki jest bardzo niska, co odzwierciedla si¢ w stabych
ocenach. Chtopcy ci nalezg do tzw. ,trudnych uczniéw”, sprawiajacych problemy
wychowawcze. W zachowaniach sa opryskliwi, drazliwi, krzykliwi i bardzo
ekspansywni. Nie przestrzegaja zasad obowigzujacych w szkole. Potrafig odméwi¢
wykonania polecenia, wyjs¢ z klasy podczas lekcji bez pozwolenia, trzaskajac
drzwiami. Przez takie zachowania okazuja swoje lekcewazenie w stosunku do
nauczycieli, z ktorymi nie maja niestety dobrych relacji. Jak sami podkreslaja, nie
lubig ich i nie maja do nich zaufania. W zwigzku z tym nie prosza o pomoc czy
rade w sytuacjach trudnych.

- Uczniowie ci jako koledzy sa nieakceptowani przez rowiesnikow, z ktorymi
wchodzg w interakcje konfliktowe. W strukturze klasy zajmuja pozycje
odrzucenia. Maja swiadomos¢ tego, ze sa postrzegani negatywnie, ale nie zabiegaja
0 wzgledy innych. W sytuacjach trudnych reaguja agresja stowng czy fizyczna. Nie
potrafig konstruktywnie rozwigzywaé problemdw interpersonalnych. Zazwyczaj
siegajg po argumenty sity. Nierzadko sami prowokuja innych do zachowan
agresywnych. Poniewaz nie znajduja akceptacji wsrod kolegow z klasy, szukaja jej
poza nig. Najczegsciej w grupach nieformalnych, niestety o charakterze

aspotecznym.

Wsrod czynnikdw ksztattujacych sytuacje spoteczne tych dzieci uwidaczniaja
sie nastepujace tendencje:

- Uczniowie w opiniach z poradni psychologiczno-pedagogicznej maja zalecong
prace terapeutyczng w zespotach korekcyjno-kompensacyjnych. Poniewaz szkoty,
do ktorych te dzieci uczeszczaja, nie organizujg takich zajeé¢, wiec nie sg one objete
zadna opieka specjalistyczna. Wiaczeni sg jedynie w zespoty wyrownawcze.
Chtopcy nie otrzymujg tez pomocy w nauce od swoich bliskich. Jedynie rodzice
Adama zaraz po diagnozie rozpoczeli z nim prace w domu. Niestety byla ona
prowadzona bez zrozumienia podstawowych zasad terapii pedagogicznej. Zbyt

duza jej intensywnos¢ doprowadzita do wystgpienia u chiopca zjawiska
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»przetrenowania”, ktore taczy sie ze spadkiem motywacji do pracy, niecheciag do
podejmowania wysitku a niekiedy tez regresu w wypracowanych wczesniej
umiejetnosciach.

- Migdzy srodowiskiem szkolnym tych dzieci, a ich rodzinami nie ma wspoétpracy.
Rodzice nie sg w statym kontakcie z nauczycielami i nieregularnie uczeszczaja na
spotkania z wychowawca. Obwiniaja szkote za problemy dziecka i zarzucaja brak
pomocy specjalistycznej na jej terenie.

- Rodzice tych uczniéw przejawiaja wobec nich nieprawidiowe postawy
wychowawcze (zbyt liberalne lub surowe). Nie majag kontaktu z wiasnym
dzieckiem. Nie interesujg sie jego zyciem, problemami szkolnymi i tym, co
w zwiazku z nimi przezywa. Nie sg dla niego oparciem w trudnych chwilach.

- Nauczyciele postrzegajg tych uczniéw jako problemowych, zywig do nich
nieche¢. Ich sposoby oddziatywan wychowawczych w stosunku do chiopcéw sa
nieskuteczne. Poniewaz obecnie najbardziej widoczne sg zaburzenia
w zachowaniu, wiec pierwotne trudnosci w nauce, wynikajace z dysleksji
rozwojowej i ADHD sa przez nich bagatelizowane badz interpretowane jako

watpliwe.

Podsumowujac, nalezy zaznaczy¢, ze sytuacja konfliktu jest zawsze sytuacja
trudng. W przypadku dzieci obarczonych dysleksja rozwojowa ma ona Swoja
specyfike. Najpierw konflikt rozgrywa si¢ w psychice dziecka, ktdre jest targane
wewnetrznymi przeciwnosciami. U podioza tego wewnetrznego konfliktu lezg
paradoksy zwigzane z istotg zaburzenia, jakim jest dysleksja. Jednym z nich jest
paradoks zwigzany z rozbieznoscig pomig¢dzy potencjalnie duzymi mozliwosciami
dziecka, czasami wrecz ponadprzecietng inteligencja, a trudnosciami w tak
podstawowych umiejetnosciach szkolnych, jakimi sa czytanie i pisanie. Inny dotyczy
efektywnosci nauki, na ktorg przynajmniej w poczatkowym okresie edukacji dziecko
poswieca zdecydowanie wiekszg ilos¢ czasu niz jego réwiesnicy, a jednak nie widzi
rezultatow swojej pracy i dodatkowo jest posgdzanym przez innych o lenistwo i zig
wole. Jeszcze inny paradoks dotyczy opinii 0 dysleksji z poradni, z ktérg wiaza sie¢
przywileje w szkole (cho¢ nie jest ona zwolnieniem z pracy), a ktéra czesto jest

lekcewazona przez nauczycieli. Wymienione przeciwnosci rodza w dziecku pewien
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dysonans i dezorientujg go w jego sytuacji. A to prowadzi do frustracji. Jesli dziecko
w najblizszym otoczeniu spotecznym (zarowno rodzinnym jak i szkolnym) nie
znajdzie zyczliwosci, akceptacji oraz zrozumienia tego, co przezywa, to frustracja
moze zacza¢ wyzwala¢ agresje i bunt, a konflikt zaistnieje w sferze kontaktow
interpersonalnych. To prowadzi¢ moze do sytuacji odrzucenia przez grupe. Poniewaz
dziecko nie umie przesta¢ liczy¢ si¢ z opinig innych o sobie i poradzi¢ z brakiem
akceptacji, wiec zaczyna szuka¢ jej w grupach osob podobnie jak ono
niedostosowanych. Jest to prosta droga do patologizacji spotecznej. A zatem bunt
i antyspoteczno$¢ sg wtornymi reakcjami na niepowodzenia szkolne oraz brak

wsparcia emocjonalnego i specjalistycznej pomocy.
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Rozdzial VI
DZIECKO W SYTUACJI IZOLACJI SPOLECZNEJ

Kontakty interpersonalne i powstajace w ich wyniku wiezi spoteczne to bardzo
wazny obszar ludzkiego zycia. Dlatego swiadomie lub nieswiadomie podejmujemy
rozne dziatania, aby nawiazac relacje z druga osobg. Poprzez kontakt z innymi dziecko
przede wszystkim zaspokaja swoje potrzeby psychiczne (akceptacji, uznania,
bliskosci, wspolnoty, przynaleznosci, mitosci, szacunku, zrozumienia, wsparcia
I zaufania). E. B. Hurlok podkresla, ze ,,dzieci potrzebuja towarzystwa nie tylko dla
osobistego zadowolenia, lecz takze po to, aby nabyé odpowiednich doswiadczen” ?*®
Owe doswiadczenia pozwalajg si¢ im rozwijac i dojrzewac spotecznie.

Dlatego w trudnej sytuacji sa uczniowie izolowani w swoich klasach przez
rowiesnikow. Sa to dzieci, jak podaje E. Bielecka, ktore w testach socjometrycznych
nie otrzymuja wyborow pozytywnych wcale badz niewiele. Nie dostaja tez informacji
wskazujacych na jawna nieche¢ grupy do nich. To oznacza, ze rowiesnicy nie okazuja
im zainteresowania, a oni sami niejednokrotnie wybieraja zycie na marginesie klasy,
bedac mato aktywnymi.?

Badania J. Grochulskiej pokazuja, ze dzieci izolowane otrzymuja zblizong
liczbe informacji zwrotnych co dzieci akceptowane, ale przewazajaca ich czes¢ to
informacje dezaprobujace ich zachowania.”*® To prowadzi do zanizonej samooceny
oraz niewiary we wiasne mozliwosci i zdolnosci. W zwigzku z tym nie potrafig sobie
poradzi¢ w sytuacjach trudnych i czesciej niz rowiesnicy spodziewaja si¢ niepowodzen
w swoich dziataniach. Potwierdza to H. Kulas, piszac, ze: ,,niska samoocena utrudnia
angazowanie si¢ W prace grupy, ogranicza aktywnosc¢ cztowieka i przyczynia si¢ do
tego, ze nie podejmujac dziatania, jednostka nie odnosi sukcesu. Z tych tez wzgledow
osoba taka ma mniejsze mozliwosci zdobycia korzystnej pozycji wsrdd réwiesnikow.
W efekcie jej pozycja w grupie jest niezwykle niska, co znacznie utrudnia, a nawet

uniemozliwia nawiazywanie pozytywnych kontaktéw z innymi ludzmi”.**

%8 E. B. Hurlock, op.cit., 1985, s. 501.

> E_ Bielecka, op.cit., 2003, s. 297.

240 3. Grochulska, op.cit., 1992, s. 55 — 56.

1 4, Kulas, Samoocena mtodziezy. Warszawa 1986, s. 72.
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Konsekwencja obnizonego poczucia wiasnej wartosci u dzieci izolowanych jest lek
przed innymi, skrepowanie czy zawstydzenie w sytuacjach ekspozycji spotecznej, gdy
uwaga innych jest skupiona na nich. Brakuje im tez odwagi do prezentowania swojego
zdania, poniewaz obawiajg si¢ opinii innych. Czesto nie prosza o pomoc z powodu
leku przed ujawnieniem wiasnych stabosci.** A zatem kontakty tych uczniéw sa
zdominowane lekiem przed karg lub o$mieszeniem sie, ktore prowadza do
wycofywania si¢ z interakcji. Lek przed spoteczng dezaprobatg dzieci izolowanych
jest silniejszy niz odrzuconych. Postrzegaja one sytuacje interpersonalne jako
zagrazajace ich poczuciu bezpieczenstwa, co nie oznacza, ze nie maja potrzeby
kontaktdow emocjonalnych z réwiesnikami. Wydaje sie¢ wrecz, ze utrudniona jej
realizacja wzmaga natezenie.

Wsrod uczniow izolowanych w Klasach sg tez dzieci z dysleksja. P. Gindrich,
powotujac si¢ na literatur¢ anglojezyczng, wysuwa przypuszczenie, ze przyczyna ich
niskiego statusu spotecznego oraz zaburzonych relacji interpersonalnych lezy w ich
mniejszych niz u innych kompetencjach spotecznych. Wynikaja one z wystepujacych
u tych dzieci deficytdbw percepcyjnych, poznawczych, motorycznych i jezykowych,
ktore dotycza m.in. umiejetnosci petnienia rol, umiejetnosci komunikacyjnych,
emitowania sygnatéw niewerbalnych czy zachowan spotecznych.?*® Moze wiec nie
tylko trudnosci w nauce, ale réwniez niewystarczajgce kompetencje spoteczne nie
pozwalaja tym uczniom kreowac¢ swojego pozytywnego wizerunku w oczach kolegow.

Podobienstwa dostrzezone przeze mnie w sytuacjach spotecznych 23 dzieci
pozwolity na utworzenie typu, ktérego istotg jest izolacja tych uczniéw w klasach
szkolnych. Reaguja na nig w dwojaki sposob : albo wycofujg si¢ z interakcji
rowiesniczych bedac biernymi, albo usilnie zabiegaja o akceptacje innych. Te rozne
postawy wobec faktu izolacji daty mozliwos¢ wytonienia dwoch podtypow sytuacji

spotecznych.

242 M. John, op.cit., 1987.
3 p, Gindrich, op.cit., 2002, s. 140.
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1. DZIECKO W SYTUACJI BIERNOSCI SPOEECZNEJ

Bierno§¢ spoteczna nazywana tez zahamowaniem spotecznym badz
zachowaniem wycofujacym, jest, zgodnie z okresleniem A. Guryckiej, ,staba
daznoscia do oddzialywania na otoczenie spoleczne”.** Przyczyna jej moze byé
zaburzenie proceséw neurodynamicznych, z przewaga hamowania nad procesami
pobudzania w uktadzie nerwowym.**® Jednak typ ukladu nerwowego daje jedynie
pewne predyspozycje sprzyjajace wystepowaniu braku aktywnosci. Na jej powstanie
maja tez wptyw czynniki srodowiskowe, zwigzane przede wszystkim z trudng sytuacja
materialng rodziny, niskim wyksztatceniem rodzicow, niewlasciwymi metodami
wychowawczymi, zwlaszcza stosowaniem Kar fizycznych.*®

Dzieci bierne spotecznie charakteryzuje mate zainteresowanie otoczeniem oraz
trudnos¢ w nawigzywaniu z nim kontaktdw, a to oznacza, ze podejmuja one
ograniczona liczbe czynnosci spotecznych. Mozna wyrdzni¢ dwa rodzaje biernosci
spotecznej:

- biernos$¢ sytuacyjna, ktora stwierdza sie u uczniéw zdolnych do wspdtpracy,
majacych zawyzong samoocene i wysokie aspiracje, bedacych w konflikcie
z rowiesnikami, ktorzy w konsekwencji sami rezygnuja z wiasnej aktywnosci
spotecznej w grupie;

- biernos¢ jako trwatg postawe, przejawiajacg sie gtOwnie w sytuacjach
zespotowego rozwigzywania zadan, a wynikajaca z og6lnego przyhamowania
i stabej konstrukcji psychicznej jednostki.*’

Dzieci bierne spotecznie postrzegane sa czesto jako powolne, apatyczne, bez
wigoru, nie wykazujace inicjatywy i mato pomystowe. W sytuacjach nieznanych lub
przykrych dla nich, jak np. momenty publicznych wystapien, okazuja lek
i oniesmielenie. Zle przystosowuja si¢ do nowych sytuacji, unikaja trudnosci. Nie
lubig wysitku fizycznego i niechetnie uczestnicza w zaje¢ciach gimnastycznych czy

zabawach wymagajacych sprawnosci fizycznej, by¢ moze dlatego, ze cechuje je czesto

244 J. Strelau, A. Jurkowski, Z. Putkiewicz, Podstawy psychologii dla nauczycieli. Warszawa 1979, s. 434.
25 M. Bogdanowicz, op.cit., 1991, s. 43 — 57.

246 A Gurycka, Sytuacje aktywizujace spotecznie. Warszawa 1975, s. 23.

247 ). Strelau i in., op.cit., 1979, s. 434.
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ogdblna niezrecznos¢ ciata i niezaradnos¢. Uczniowie ci wykazujg tez brak odpornosci
na stres. W sytuacjach pelnych napiecia reaguja wzmozonym niepokojem.?*®

G. Turner traktuje wycofywanie si¢ ucznia z aktywnosci szkolnej jako jednag
z reakcji na ,,przekaz” ptynacy od nauczycieli. Moze ono przybiera¢ rozne formy, tj.
zaprzestanie pracy w sytuacji, gdy zadanie przekracza mozliwosci dziecka, gapienie
sie, fantazjowanie, spanie czy mazanie po papierze.**°

Rezygnacja z wiasnej aktywnosci jest czesto spotykana u ucznidw
z trudnosciami w nauce (w tym réwniez z dysleksja), ktérzy z powodu niepowodzen
otrzymuja nieustannie negatywne oceny (w postaci stopni oraz opinii stownie
wyrazanych przez nauczycieli i rodzicow). Dziecko, ktdére ciaggle styszy, ze jest
niestaranne, nieuwazne, niezaradne, leniwe czy gtupie, zaczyna powatpiewaé we
wiasne mozliwosci i zdolnosci, a to negatywnie rzutuje na samooceng, rodzac
poczucie gorszej wartosci. W efekcie zaczyna ono wklada¢ mniej wysitku
I zaangazowania w nauke, co z kolei nasila niepowodzenia i wzmacnia negatywna
ocene swojej osoby. Z czasem dziecko zaczyna negatywne postawy przenosi¢ na
szkote jako instytucje i przestaje dazy¢ do osiggnigcia sukcesu, prezentujac wyuczong
bezradnos¢.”® Poczuciu bezradnosci za$ towarzysza czesto pesymistyczne sposoby
wyjasniania przyczyn niepowodzen, ktére moga przerodzié si¢ w depresje.”>

Zatem dzieci z dysleksja moga popas¢ w stan bezsilnosci, apatii, zniechgcenia,
biernosci i bezradnosci. Wowczas sa przekonane, ze nie majg na nic wptywu i nie
widzg zwigzku migdzy zachowaniem, a efektami podjetych dziatan, szczegdlnie, gdy

te dziatania sg dla nich wazne.

Wsrdd badanych przeze mnie dzieci, w sytuacji biernosci spotecznej, znajduje
sie 13 uczniow. Krotka charakterystyke wybranych aspektow ich sytuacji prezentuje

w tabeli ponizej.

248 B, Markowska, Skrécony podrecznik do Arkusza zachowania sig ucznia. Warszawa 1972, s. 3 — 21.

29 A, Janowski, op.cit., 1995, s. 156.

0 A Maurer, Poznawczo — rozwojowe podejscie do niepowodzen w nauce czytania i pisania dogodna
ptaszczyzng oddziatywan profilaktycznych i interwencyjnych. W: B. Kaja, Wspomaganie rozwoju.
Psychostymulacja i psychorelacja (t. 1). Bydgoszcz 1997, s. 135 — 156.

51 B, Cizkowicz, Poczucie bezradnosci ucznia a niepowodzenia szkolne. W: J. Jakébowski (red.),
Optymalizacja sytuacji szkolnej ucznidéw. Bydgoszcz 2000, s. 276.
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Imie Wiek Rodzaj Podjete dzialania | Funkcjonowanie | Pozycja | Charakter
i glebokosé terapeutyczne w roli ucznia | spoleczna reakcji
zaburzenia

1.Mateusz | 11 lat | Petnoobjawowa Wytacznie Zte Izolacja | Woycofanie,
dysleksja niesystematyczna objadanie si¢
rozwojowa, wada | pomoc rodzicow
wymowy
2.Kamil | 11 lat | Pelnoobjawowa | Zesp6t korekcyjno Przecietne Izolacja | Woycofanie,
dysleksja — kompensacyjny ucieczka w
rozwojowa w szkole swoj swiat
(k1. 1-111), zajecia
logopedyczne w
poradni, pomoc
rodzicow
3.Marek | 11lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Izolacja Wycofanie
dysleksja szkole i domu
rozwojowa, wada
wymowy
4.Piotr 11 lat | Pelnoobjawowa Brak pomocy w Ze Izolacja Wycofanie
dysleksja szkole i w domu
rozwojowa
5.Matgosia| 12 lat | Peilnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Izolacja Wycofanie
dysleksja szkole i domu
rozwojowa
6.Jakub | 10 lat Dysgrafia, Wytacznie Ponizej Izolacja | Woycofanie,
dysortografia, nieznaczna pomoq przecietnej fantazjowanie
wada wymowy rodzicéw
7.Joanna | 11 lat | Petnoobjawowa Wytacznie Zte Izolacja Wycofanie
dysleksja nieznaczna pomoc
rozwojowa rodzicéw
8.Pawet | 12lat | Pelnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Izolacja Wycofanie
dysleksja szkole i w domu
rozwojowa,
symptomy ADHD
9.Tomek | 11 lat Dysgrafia, Wytacznie Zte Izolacja Wycofanie
dysortografia, | nieznaczna pomoc
wada wymowy rodzicow
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10.Krzysiu | 10 lat | Petnoobjawowa Wylacznie Przecietne I1zolacja Wycofanie
dysleksja nieznaczna pomoc
rozwojowa rodzicow
11Jarek | 12 lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Izolacja | Woycofanie,
dysleksja szkole i w domu objadanie sie
rozwojowa, wada
WYmowy
12.Rafat | 11 lat Dysgrafia, Brak pomocy w Ponizej Izolacja Wycofanie
dysortografia, szkole i w domu przecigtnej
ADHD
13.Marcin | 11 lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte Izolacja Wycofanie
dysleksja szkole i w domu
rozwojowa

Sposrod trzynasciorga dzieci, ktorych potozenie w szkole mozna nazwac
sytuacja biernosci spotecznej, czworo z nich wybralam do szerszej prezentacji:

Mateusza, Kamila, Marka i Piotra. Oto opisy ich sytuacji spotecznych.

Przypadek Mateusza

Chfopiec urodzony po terminie, z komplikacjami. Jego rozwdj by/
nieharmonijny ze wzgledu na opdznienie w sferze motorycznej. Nie uczeszczal do
przedszkola. By/ pod opiekg babci. Wraz z pdjsciem do szkofy i podjeciem nauki
czytania 1 pisania ujawnify sie u chfopca duze trudnosci w tym zakresie, ktdre
w badaniu psychologiczno-pedagogicznym okreslone zostazy mianem ryzyka dysleksji.
W kolejnych badaniach potwierdzono u ch/opca pefnoobjawowg dysleksje rozwojowg.
Niestety Mateusz nie otrzyma#Z na terenie szkoZy zadnej pomocy specjalistycznej, a ta
w domu, niesystematycznie prowadzona przez mame, nie przyniosfa duzych rezultatéw.
Stgd Mateusz nadal wolno czyta i niewyraznie pisze, popefniajgc liczne biedy.
Wigczytam chfopca w badania wfasne, gdy uczeszczat do klasy V. Juz pierwsza
rozmowa z nim ujawnifa jego duzg wrazliwosé, niskg samooceneg i niepewnosé
w kontaktach z innymi. W roli ucznia funkcjonuje Zle. Nie wywigzuje si¢ z wielu
wynikajgcych. Zdarza sig, zZe na

obowigzkow z niej zajecia  przychodzi
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nieprzygotowany. Nie bierze czynnego udziafu w lekcjach, pracuje wolno i ma/o
samodzielnie. Wychowawczyni, podkreslajgc niskg motywacje chfopca do nauki, mowi
0 nim : ,,Siedzi w fawce, ktora mafo rzuca sie w oczy i chcialby tak przetrwac cafg
szkofe, schowac sie w niej tak, zeby nikt od niego nic nie chcia”. Nie lubi aktywnosci
fizycznej, unika zaje¢ gimnastycznych, ciggle szukajgc wymowek, by moc w nich nie
uczestniczyé. O szkole mowi, ze jest miejscem, w ktorym boi si¢ wielu rzeczy, np.
ztosliwych zaczepek ze strony kolegdw, krzyku nauczycieli oraz odpytywania wobec
cafej klasy. Niewiele pozytywnych doswiadczern fgczy ze szkolg. Czuje sSie¢ W nigj
niepewnie. Duze zahamowanie przejawia réwniez wobec uczgcych go nauczycieli. Nie
ma z nimi dobrych relacji. Doswiadcza z ich strony ciggfej dezaprobaty. Jak twierdzi,
nie moze liczy¢ na duzg pomoc z ich strony, ale tez 0 nig nie prosi, gdyz boi si¢
obnazania kolejnych niedomagas. Ma swiadomos¢ trudnosci w nauce, ale brakuje mu
sily wewnetrznej, uporu, ambicji i wytrwafosci, by je przezwyciezy¢é. W przysziosé
szkolng patrzy pesymistycznie, poniewaz nie wierzy we wfasne mozliwosci. Mowi
0 sobie, ze jest maZo zdolny i w tym upatruje gfdwne Zrodso swoich probleméw.

Jako kolega jest izolowany przez réwiesnikow, ale tez sam probuje Zy¢é na
marginesie grupy. Wycofuje sie z kontaktow z kolegami, unika rozméw i konfrontacji.
Jest bardzo ulegsy i podporzgdkowany innym. To, Ze nie chodzi/ do przedszkola i nie
miaf kontaktow z rowiesnikami, wpfynefo niekorzystnie na jego postawe wobec innych.
Wydaje sie, ze brakuje mu kompetencji spofecznych nieodzownych w kontaktach
z kolegami. Bolesnie przezywa zaczepki innych, zwfaszcza te, ktdre dotyczg
wysmiewania jego oty/osci. Szuka zapomnienia i odreagowania przykrych napieé
w objadaniu sige. Czesto mozna go zauwazyé na przerwach miedzylekcyjnych przy
sklepiku szkolnym, kupujgcego sfodycze i buki. Z powodu nieskompensowanej
dysleksji oraz znacznej otyfosci unika sytuacji ekspozycji spofecznej. Okazuje wtedy
duzg niepewnosé¢, niesmiafosé i skrepowanie. Spuszcza wzrok, zacina Sig podczas
mowienia i czerwieni. Bardzo boi si¢ opinii innych o sobie. Nie ma w klasie bliskiego
kolegi. Nie utrzymuje z zadnym z nich kontaktéw poza szkofg. Nie bierze tez udziafu
w klasowych imprezach.

Wspodipraca szkody z rodzicami Mateusza jest oceniana przez wychowawczynie
jako przecietna. Rodzice starajg si¢ regularnie uczestniczy¢ w zebraniach klasowych,

ale zdaniem nauczycielki, zbyt mafo aktywnie wigczajg sie w pomoc dziecku w nauce
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i nie majg dobrych kontaktéw z nim. Rodzice natomiast narzekajg, ze w szkole ich
dziecko nie jest objete zadng fachowg pomocg, a oni sami nie majg wiedzy na temat
dysleksji ani czasu na prace z synem. Probujg mu jedynie pomagac
W przygotowywaniu prac domowych. Mateusz w swojej rodzinie czuje Ssie
nierozumiany, nieakceptowany i bardzo samotny. Ma zal do rodzicow, ze zostawili go
z problemami w nauce, ktérych nie umie sam przezwyciezy¢ i ciggle poréwnujg go
z mfodszg siostrg — ,,dobrg uczennicg. Rodzice twierdzg, ze chcg go w ten sposob
zmobilizowaé do pracy szkolnej. Niestety taka ich postawa, nie tylko nie motywuje
Mateusza do nauki, ale jeszcze poglebia jego kompleksy. Sytuacja spofeczna ch/opca
w szkole nie rokuje pomysinie dla dalszej jego kariery szkolnej i relacji

interpersonalnych z innymi.

Przypadek Kamila

Kamil jest dzieckiem adoptowanym. Rodzice nie majg zbyt wielu informacji
0 przebiegu cigzy i porodu u biologicznej matki ch/opca, jak rowniez o pierwszych
latach jego Zycia. W okresie przedszkolnym widoczne by#y u niego opdznienia
w zakresie motoryki mafej oraz percepcji stuchowej. Poglebify sie one znacznie na
poczgtku edukacji szkolnej i utrudniaZy nabycie umiejetnosci czytania i pisania.
Badania psychologiczno-pedagogiczne, ktorym zosta/ poddany, wskazaly na
wystepowanie u niego znacznego ryzyka dysleksji i wady wymowy, przy prawidfowym
poziomie intelektu. Jednym z gfdwnych wskazaz w opinii z poradni by/o zalecenie
wigczenia chfopca w zespd/ korekcyjno — kompensacyjny w szkole. Na te zajecia
chodzif przez trzy pierwsze lata nauki. Oprocz tego uczeszczal przez rok na terapie
logopedyczng do poradni. Oddziafywania te przyniosty poprawe umiejetnosci
szkolnych, cho¢ rezultaty nie byly widoczne od razu. Ostatecznie w kontrolnych
badaniach uznano Kamila za ucznia z dysleksjg rozwojowg, ktérego trudnosci majg
charakter wielozakresowy i dotyczg czytania, pisania oraz mowy.

Rozmowy, ktdre przeprowadzifam z Kamilem, gdy by/ uczniem klasy V,
ujawnity jego duzg samotnosé, ktdérg ukrywa pod maskg ,,grzecznego chfopca”. Kamil

jako uczen stara sie wywigzywacé z obowigzkéw szkolnych. Dba o swoje ksigzki
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I przybory. Przygotowuje si¢ do zaje¢. Odznacza si¢ wytrwafoscig, potrafi diugo
pracowac nad jedng rzeczg i zawsze doprowadza jg do kornca. Na lekcjach probuje
koncentrowac sie na omawianych tresciach, ale jest mafo samodzielny. Pracuje wolno,
nie zabiera gfosu na forum Kklasy, rzadko prosi o pomoc, gdy czegos nie rozumie.
Wykazuje malg odpornosé na stres. W sytuacjach trudnych, pe/nych napiecia okazuje
duzy niepokdj i wtedy zawsze pracuje ponizej swoich mozliwosci. Dos¢ czesto skarzy
sie na béle gfowy i md/osci. Szkofe, do ktorej uczeszcza, postrzega jako miejsce, w
ktorym przezywa wiele lekow. Najbardziej boi si¢ klaséwek, zych ocen, odpytywania
przy tablicy, gfosnego czytania wobec klasy oraz lekcji jezyka niemieckiego. Meczy go
natomiast dfugi czas nauki, kilkugodzinne siedzenie w fawce i hafas na przerwach.
Wykazuje duzg niecheé¢ do wysiZku fizycznego. Nie lubi zaje¢ gimnastycznych i sportu.
Jego motywacje do pracy szkolnej wychowawczyni ocenia jako przecietng i takie tez sg
jego wyniki w nauce. O nauczycielach mowi z dystansem, nie nawigzaf z nimi bliskich
kontaktow.

Jako kolega Kamil jest dzieckiem izolowanym przez innych. Nie ma dobrych
relacji z rowiesnikami z klasy. Wychowawczyni przyczyne tego upatruje w postawie
Kamila wobec kolegéw. Méwi o nim: ,,Kamil zamyka sie w swoim swiecie, do ktorego
nikogo nie dopuszcza, a zdaje sie, ze nawet rodzicow. Nalezy do samotnikdw, ktdrzy
najlepiej czujg sie we wiasnym towarzystwie. Stale jest przygnebiony, smutny
I niezadowolony z Zycia.”” Wykazuje brak pewnosci siebie, wiec unika wystgpier
publicznych. Wobec innych jest uleg?y i nie broni swoich praw. W razie konfliktow
zawsze sie poddaje. W szkole spedza czas samotnie, unikajgc kontaktéw z kolegami.
Nie spotyka sie z nimi réwniez po zajeciach szkolnych.

Wspoipraca szkody z domem rodzinnym Kamila w opinii wychowawczyni jest
przecietna. Rodzice regularnie przychodzg na spotkanie z wychowawczynig syna
I interesujg si¢ jego sprawami szkolnymi, ale zarzucajg nauczycielom, ze mafo
interesujg sie Kamilem i niewiele potrafig o chfopcu powiedzie¢. Przejawiajg wobec
syna postawy zbyt rygorystyczne. Majg wzgledem niego duze ambicje i wymagania.
Pomagajg w nauce, ale oczekujg efektéw tej pracy w postaci coraz lepszych ocen.
Sqdzg, Ze, podnoszgc poprzeczke, zmobilizujg go do wigkszej aktywnosci w/fasnej.
Kamil niechetnie méwi o rodzinie (zwfaszcza o tacie). Nie czuje sie W niej rozumiany

I w peini akceptowany ze swoimi problemami, dlatego ucieka do swojego swiata.
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Przypadek Marka

Chfopiec urodzony z oznakami niedotlenienia, w wyniku komplikacji
okofoporodowych. W pierwszych latach Zycia jego rozw6j by/ nieharmonijny, ze
wzgledu na duze opoznienie w zakresie mowy i zaburzenie motoryki. Nie uczeszczaZ do
przedszkola. Rozpoczecie nauki w szkole ujawnifo jego problemy z opanowaniem
podstawowych umiejetnosci, takich jak czytanie i pisanie, ktorych przyczyng byty
sprzezone deficyty funkcji percepcyjno-motorycznych oraz duza wada wymowy.
W badaniu psychologiczno-pedagogicznym uznano go za dziecko wysokiego ryzyka
dysleksji, co potwierdzono w kolejnych badaniach. Pomimo takiej diagnozy
Marek nie otrzyma/ w szkole pomocy specjalistycznej (korekcyjno-kompensacyjnej
i logopedycznej). Rowniez mama chfopca nie podjefa sie pracy z nim.

Dlatego trudno jest mu pefni¢ role ucznia. W czasie rozmow miaZ problemy
z werbalizacjg swoich mysli. Mowa jego jest niewyrazna, mafo komunikatywna, przez
Cco czuje sig oniesmielony i zawstydzony. Marek jako uczen wykazuje niskg motywacje
do nauki. W pracy na lekcji jest mafo skoncentrowany na omawianych tresciach,
Wyfgcza Sie i nie podgza za jej tokiem. W mysleniu odznacza sie maZg samodzielnoscig,
oryginalnoscig i dociekliwoscig. Gdy czegos nie rozumie lub nie umie wykonad,
zaczyna zajmowac sie czyms innym. Nigdy nie prébuje pokonywacé trudnosci. Podobne
podejscie ma do pracy nad wfasnymi zaburzeniami. Jak sam méwi : ,,Co to da, Ze
bede pracowac — nic, przeciez jestem sfaby i tak mi sie nie uda”. Marek jest uczniem,
ktory nie wierzy we wfasne mozliwosci i nie docenia zdolnosci, ktére posiada. Woli nie
prosi¢ 0 pomoc w sytuacjach trudnych, by nie pokazywac swoich ograniczen. Zalezy
mu na aprobacie nauczycieli, ale nie ma z nimi bliskich relacji. W kontaktach z nimi
czuje sig niepewny i zalekniony. Szkofa, do ktorej uczeszcza, jest dla niego miejscem, w
ktdrym czuje si¢ niezbyt bezpiecznie. Wymienia wiele rzeczy zwigzanych z nig, ktore
wzbudzajg w nim lgk, np. : klasowki, odpytywanie przy tablicy, czytanie na forum
klasy, uwagi nauczyciela dotyczgce jego osoby, oceny mierne i niedostateczne. Meczy
go natomiast hafas na przerwach i kilkugodzinne siedzenie w fawce.

Jako kolega nie czuje sie lubiany przez innych, ale tez sam unika kontaktow

z rowiesnikami. Ma jednego blizszego kolege, z ktorym siedzi w fawce i spedza
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niektdre przerwy miedzylekcyjne. Czesto jednak samotnie stoi pod gabinetem
klasowym albo spaceruje na dworze. O relacjach z kolegami z klasy mowi : ,,Nie
dziwie sie, ze niezbyt mnie lubig, bo nie mam nic, co mogfbym im da¢ czy pokazac. Nie
mam super ubraz ani komputera. Nie chce ich zaprasza¢ do swojego domu, bo nie ma
tam nic interesujgcego”. Wydaje sie, ze znaczgcq przeszkodg w dobrych kontaktach
z innymi jest jego wada wymowy, ktéra utrudnia mu porozumiewanie Si¢ i ktorej
bardzo sie wstydzi. Woli milcze¢ i nie narazac¢ sie na przykrosci ze strony kolegow.
Z tego tez powodu boi si¢ bardzo sytuacji publicznych wystgpiern, gdy uwaga innych
jest skoncentrowana na nim. Peszy sie wowczas, czerwieni, a mowa jego staje Sie
jeszcze bardziej niewyrazna. Wychowawczyni méwi o ch/opcu, ze jest dzieckiem ma/o
pokazujgcym siebie. Charakterystyczng jednak cechg jego jest ciggle przygnebienie,
apatia, mafa aktywnos¢ spofeczna, spowolnienie ruchowe oraz duzy poziom leku
(zwfaszcza w sytuacjach nowych). Moze dlatego ch/opiec wrecz unika angazowania
sie w dziafania spofeczne.

Wspdipraca nauczycieli z mamg chfopca (ojciec dawno odszed? od rodziny)
jest utrudniona, ze wzgledu na jej prace zawodowg i zwigzang z nig zmianowos¢.
Dlatego chfopiec czesto popofudnia spedza sam, bez opieki i pomocy w lekcjach.
Mama nie podejmuje sie réwniez dziafan terapeutycznych wobec syna, tflumaczgc sie
brakiem czasu i bagatelizujgc jego problemy szkolne stwierdzeniem, ze ,,z tego
wyrosnie”. Chfopiec w rodzinie czuje si¢ zapomniany i zaniedbany. Méwi : ,,Musz¢
radzi¢ sobie sam, ale czesto nie wiem jak. Nawet nie mam komu powiedzie¢ o swoich
kfopotach, bo mamy ciggle nie ma w domu”. Sytuacja spofeczna Marka jest trudna,
gdyz zosta/ sam z problemami, ktére go przerastajg i nie moze liczy¢ na wsparcie

w szkole ani w domu rodzinnym.
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Przypadek Piotra

Chfopiec urodzony przedwczesnie, z oznakami niedotlenienia, jako drugie
dziecko w rodzinie. Rozwoj Piotra w pierwszych latach zycia odbiegaZ nieco od normy
w zakresie motoryki duzej i mowy. W wieku przedszkolnym zaczety sie uwidaczniac
pierwsze problemy wynikajgce z zaburzern percepcji wzrokowej i sfuchowej, ktore
mocno sig nasilily w momencie rozpoczecia edukacji szkolnej. Piotr mia/ trudnosci
W nauce czytania i pisania niemalze od pierwszego dnia pobytu w szkole, a zosta/
zdiagnozowany dopiero w klasie 11, gdy zalegtosci by#y juz bardzo duze. Okreslono go
w badaniach psychologiczno-pedagogicznych jako dziecko wysokiego ryzyka dysleksiji,
przy prawidfowym rozwoju intelektualnym. Pefnoobjawowg dysleksje rozwojowg
potwierdzono w kolejnych badaniach. Pomimo takiej diagnozy nie otrzymaZ w szkole
pomocy specjalistyczne;.

Rozmowy, jakie z nim przeprowadzifam, gdy uczeszczaf do klasy V, ujawnity
jego niewielkie kompetencje spofeczne w zakresie nawigzywania i podtrzymywania
kontaktow z drugg osobg. Piotr jest ch/opcem niesmialym, przyhamowanym
i mafomoéwnym. Jako uczen wykazuje niskg motywacje do nauki. Niechetnie uczeszcza
do szkoty, ktorej nie lubi i nie czuje sie w niej bezpiecznie. Lekowo reaguje na wiele
rzeczy, ale przede wszystkim na sytuacje, w ktdérych wyeksponowane sg jego braki
I trudnosci w nauce. A te sq rzeczywiscie duze. Ch/opiec nadal bardzo wolno czyta, nie
zawsze rozumiejgc tekst i popefnia liczne bfedy w pisaniu. Ma swiadomos¢ wfasnych
ograniczer i z tego powodu nie czyni smiafych plandw na przysz/os¢, ale tez brakuje
mu wytrwafosci, by te trudnosci przezwyciezy¢. W pracy szkolnej jest apatyczny,
powolny, ma/o skoncentrowany na omawianych zagadnieniach. Nie wykazuje si¢
aktywnoscig intelektualng i samodzielnoscig dziafania. Wychowawczyni mowi o nim :
,»Wymaga ciggfego doglgdania, kontroli tego co aktualnie robi, nad czym pracuje, ale
sam nie zgfasza swoich probleméw ani trudnosci. Funkcjonuje tak, jakby go nie byfo.
Nigdy nie ma pytan, wgtpliwosci czy uwag do realizowanych tresci. Bylby
najszczesliwszy, gdyby nikt od niego nic nie chcia/ 1 nie wymaga#”’. Piotr
0 nauczycielach moéwi z lekiem. Nie ma z nimi dobrych relacji i nie zabiega o to. Ich
pomoc, zdaniem Piotra, sprowadza sie jedynie do dodatkowych wyjasnien,

odczytywania poleces i wyd{fuzaniu czasu pracy na sprawdzianach. Natomiast nie
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czuje sig przez nich zyczliwie przyjmowany i rozumiany, i sprawiedliwie oceniany,
choc tego wiasnie oczekuje.

Jako kolega nie jest lubiany i akceptowany. To odczucie potwierdza test
socjometryczny, wskazujgc na pozycje izolacji, jakg zajmuje Piotr w strukturze swojej
klasy. Ma tylko jednego bliskiego kolege, z ktérym siedzi w fawce i czasem wraca po
lekcjach do domu, ale nie okresla go mianem przyjaciela. Chfopiec nie utrzymuje
kontaktow z réwiesnikami z klasy poza szkoZg. W relacjach z kolegami jest zamkniety
w sobie, mafoméwny i nieufny. Niewiele komunikuje swoim ciafem (zw/aszcza gestami
I mimikg twarzy). Widaé¢ wyraznie jego duzy dystans wobec innych. Preferuje
spedzanie przerw miedzylekcyjnych w samotnosci. Sytuacjami pe/nymi przykrego
napiecia sg dla niego wszelkie wystgpienia na forum klasy, dlatego stara si¢ ich
unika¢. Sam o sobie mowi, ze jest mafo atrakcyjny dla innych i nie ma nic do
zaoferowania. Nauczyciele postrzegajg go jako ch/opca mafo uspofecznionego, nie
przejawiajgcego zainteresowania innymi, mafo wrazliwego na potrzeby kolegow oraz
nie angazujgcego Sie W prace spofeczng.

Wspdipraca szkody z domem rodzinnym chfopca jest przecigtna (w sensie
tradycyjnego myslenia o niej). Rodzice uczestniczg w spotkaniach z wychowawczynig,
ale nie ufajg jej. Majg pod adresem szkoly wiele zastrzezen, chocby zwigzanych
z brakiem zaje¢ specjalistycznych dla uczniéw z dysleksjg. Jak mowig : ,,Szkofa nie
robi nic dla tych dzieci, tylko wymaga od nas, bysmy przejeli ciezar odpowiedzialnosci
zZa prace z synem, a my nie mamy na to czasu i nie znamy sie na tym”’. Wychowawczyni
zas wini rodzicow za problemy szkolne chfopca, ktore jej zdaniem wynikajg gfownie z
braku systematycznej pomocy dziecku. Piotr o rodzicach mowi : ,,Chcg dla mnie
dobrze, wiem to, ale czasami mysle, ze mnie do korca nie znajg. Nie majg tez czasu na
to, zeby mi pomagac w nauce. Gonig mnie do lekcji, ale ja tez nie wiem, jak sie uczy¢,
zeby mie¢ dobre oceny i w koricu czytac lepiej”. Sytuacja spofeczna chfopca nie rokuje

pomyslinie dla dalszej jego kariery szkolnej.
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W opisanych powyzej sytuacjach dzieci biernych spotecznie mozna zauwazy¢
nastepujace zjawiska:

- Sg to dzieci obarczone pelnoobjawowsg dysleksjg rozwojowa, ktdra ujawnita si¢
juz na wczesniejszych etapach ich rozwoju, ale nie zostata wowczas rozpoznana.
Moment diagnozy miat miejsce w okresie wczesnoszkolnym. U niektorych z nich
dodatkowo stwierdzono wady wymowy lub ADHD.
- Dzieciom trudno jest odnalez¢ sie w roli ucznidow, gtéwnie z powodu
nieskompensowanych zaburzen, ktére znacznie utrudniajg proces nabywania
wiedzy szkolnej. Wyjatkiem jest Kamil, ktory dzieki pomocy specjalistycznej
poczynit juz pewne postepy w tym zakresie. On tez przejawia przecietna
motywacje¢ do nauki. U pozostatych dzieci ksztattuje si¢ ona na poziomie niskim.
Natomiast wszystkie wykazuja mata aktywnos¢ intelektualng, co oznacza, ze nie sg
dociekliwe, oryginalne i samodzielne w mysleniu. Na lekcjach pracuja wolno, bez
wigoru i ciekawosci poznawczej, mato koncentrujac si¢ na omawianych tresciach.
Wymagaja ciggtych podpowiedzi ukierunkowujacych ich prace, ale same o to nie
prosza z obawy przed obnazeniem swoich brakow i ograniczen. Szkote postrzegaja
jako miejsce zagrazajace, w ktorym przezywajg wiele napiec i lgkow zwigzanych
z nauka, np. : boja si¢ sprawdziandéw, ocen niedostatecznych, odpytywania na
forum Klasy czy ztosliwych uwag na swodj temat. Ich samopoczucie w szkole
nie jest najlepsze, dlatego niech¢tnie do niej uczeszczaja. Relacje dzieci
z nauczycielami sg bardzo chtodne, naznaczone pozorng poprawnoscia. Trudno jest
im znosi¢ nieustanng dezaprobatg, z jaka sie spotykaja z ich strony. Ma ona wysoce
niekorzystne skutki dla poczucia ich wartosci, zwlaszcza w zakresie postrzegania
wiasnych zdolnosci umystowych. By¢ moze z tego powodu wyrazajg przekonania
o swoich niewielkich badz zadnych mozliwosciach i talentach. Majg swiadomos¢
trudnosci szkolnych, ale czujg si¢ z nimi zostawione i nierozumiane przez
nauczycieli.
- Jako koledzy w przestrzeni spotecznej klasy, dzieci sa izolowane przez innych,
ale tez same zdecydowanie wycofujg si¢ z interakcji rowiesniczych, odgradzajac
si¢ ,,wysokim murem” i $wiadomie wybierajac samotnos¢ badz niezobowigzujaca
znajomos¢ z jednym z kolegow. W zachowaniu wobec innych sg apatyczni,

przygnebieni, nierzadko spowolnieni ruchowo, ulegli i podporzadkowani. Nie
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zajmuja swojego stanowiska i nie walcza o wiasne prawa. Boja sie opinii innych
0 sobie i1 bolesnie przezywaja wszelkie ztosliwe uwagi kierowane do nich
(zwtaszcza Mateusz z powodu otytosci, czy Marek — wady wymowy). Dlatego
unikaja sytuacji ekspozycji spotecznych, a kiedy juz musza si¢ w nich znalez¢,
reaguja duzym napigciem, czerwienigc si¢ i zacinajac. Z tego tez powodu nie
angazuja si¢ w dziatalnos¢ na rzecz spotecznosci uczniowskiej i nie mysla
0 petnieniu zadnych funkcji w klasie. Jest to traktowane przez innych jako mata
wrazliwo$¢ na potrzeby drugiego cziowieka. Poza tym postrzegaja siebie jako
osoby mato atrakcyjne i ciekawe dla rowiesnikdw. Sadza, ze nie majg nic, co
mogliby zaoferowac¢ im we wzajemnych kontaktach. Mozna przypuszczac, ze ich
samoocena jest niska, czuja si¢ gorszymi od innych i dlatego wola zy¢ na

marginesie klasy.

Wsrod czynnikdw ksztattujacych sytuacje spoteczne tych dzieci uwidaczniaja
sie nastepujace tendencje:

- Poza Kamilem, ktory uczeszczat w klasach poczatkowych na zajecia korekcyjno-
kompensacyjne w szkole oraz terapi¢ logopedyczna w poradni, badane dzieci nie
otrzymaly pomocy specjalistycznej na terenie szkot, do ktdrych uczeszczajs.
Pomoc w rodzinach jest natomiast sporadyczna, przypadkowa, bardziej intuicyjna,
niz poparta wiedza. Nie przybiera formy codziennych c¢wiczen korygujacych
zaburzone funkcje oraz doskonalgcych umiejetnosci czytania i pisania. Nic
dziwnego, ze obraz dysleksji u tych uczniéw znaczaco sie nie zmienia.
- Wspotpraca szkoty ze srodowiskiem rodzinnym tych dzieci nie uktada si¢
pomyslnie. Obie strony zgtaszajg wiele zastrzezen zwigzanych z rolg, jaka powinni
petni¢. Rodzice zarzucajg szkole, ze nie wypelnia powinnosci zwigzanych
z zapewnieniem opieki terapeutycznej dzieciom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, a nauczyciele winia rodzicow za brak czasu dla dzieci, zajmowanie
si¢ bardziej pracg zawodowa, niz nimi, oraz pietnuja brak systematycznej pomocy
w nauce, ktora ich zdaniem, jest obowiazkiem rodzicow.
- Nauczyciele przejawiaja wobec dzieci duzy dystans. Mozna przypuszczaé, ze nie
whnikaja w istote ich problemdw i nie staraja si¢ zrozumie¢ przyczyn izolowania sie

tych dzieci w szkole. Skupiaja si¢ jedynie na tym, co jest reakcja na
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niepowodzenia. Podkreslaja ich niskie uspotecznienie, przejawiajace sie gtownie
w malej aktywnosci spotecznej i niewrazliwosci na potrzeby rowiesnikdw. Maja
tez wiele zastrzezen dotyczacych wypetniania przez nie obowigzkow szkolnych
(moze poza Kamilem). Pomoc, jakiej udzielaja tym uczniom na lekcjach,
sprowadza sie gtownie do dodatkowych wyjasnien, instrukcji czy prob
ukierunkowania pracy indywidualnej. Ich wiedza na temat dysleksji jest ogolna
I bardziej deklaratywna, niz rzeczywista, skoro nie przektada si¢ ona na praktyke
pedagogiczna.

- Rodzice nie majg dobrych relacji z dzie¢mi. Podobnie jak nauczyciele nie prébuja
przebi¢ sie przez ,,mur obojetnosci”, jaki te dzieci wokot siebie tworza, z obawy
przed dezaprobata. Wyciagaja czg¢sto biedne wnioski z tych zamaskowanych
zachowan. W konsekwencji nie wspieraja swoich dzieci wcale badz mato
skutecznie. Nie tworzg im domu przyjaznego i bezpiecznego, redukujacego leki
I watpliwosci. Nie maja tez pomystéw na pomoc dzieciom w nauce i nierzadko
uciekajg od systematycznej pracy z nimi, ttumaczac problemy dziecka jako

przejsciowe i licza, ze same si¢ rozwigza.

Sytuacje spoteczne dzieci biernych sa bardzo niekorzystne dla dalszego
rozwoju ich osobowosci, poniewaz cztowiek, ktdry wycofuje si¢ z kontaktu z innymi,
rezygnuje z waznego obszaru swojej egzystencji. lzolujac si¢ od innych, dzieci te sg
skazane wylgcznie na siebie w przezywaniu réznych, niejasnych czasem dla nich
samych emocji oraz coraz wiekszej samotnosci. To wzmaga jeszcze obawy i lek przed
innymi. Dla swojego bezpieczenstwa wiec buduja one coraz wigkszy mur,
odgradzajacy od $wiata spotecznego, ktory jest dla nich najwigksza putapka — nie

mozna zza niego zaspakajac silnych potrzeb — bliskosci, mitosci i zrozumienia.

2. DZIECKO W SYTUACJI ZABIEGANIA O AKCEPTACJE SPOLECZNA4

Dzigki kontaktom z innymi cziowiek ma mozliwos¢ wyrazania wiasnych
emocji, informowania o swoich pogladach, otrzymania zrozumienia i wsparcia oraz

informacji zwrotnych na swoj temat, wyrazania swoich oczekiwan, bycia dla innych
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kim§ waznym oraz uczenia si¢ nowych zachowan. Dzieci izolowane, ktdére sg
W pewnej mierze tego pozbawione, nie maja przez to zaspokojonych wielu potrzeb
(zwlaszcza uznania, szacunku i przynaleznosci) oraz traca cenne wsparcie, jakie daje
utrzymywanie wiezi z innymi.

Sytuacja izolacji niewatpliwie ma znamiona sytuacji trudnej, w ktorej
naruszona jest rownowaga w relacjach z otoczeniem spotecznym dziecka, a ono samo
odczuwa wzmozony nieprzyjemny i niekorzystny dla niego stan napigcia
nerwowego.”* Gdy cztowiek rozpoznaje wilasna sytuacje jako trudna, stwarzajaca
poczucie zagrozenia, straty czy krzywdy, to uruchamia mechanizm tzw. radzenia
sobie. Moze on mie¢ charakter swiadomy lub nieswiadomy. Do sposobOw radzenia
sobie z napieciem odczuwanym w takich sytuacjach R. Lazarus zalicza: zaprzeczanie,
racjonalizacje (dystansowanie si¢), unikanie przykrych mysli lub zazywanie substancji
chemicznych. Jak sam podkresla, ,,cho¢ dzigki tym zabiegom czujemy si¢ lepiej, to nie
zmieniaja one faktycznej relacji ja — otoczenie”.

Dziecko, ktore bolesnie przezywa fakt izolacji przez innych i nie godzi sie na
to, bedzie uruchamia¢ rézne strategie rozwigzania tej sytuacji (czyli zyskania aprobaty
spotecznej). B. Laciak obserwujac dzieciece interakcje, dostrzegta rozne zabiegi
zmierzajace do zyskania zainteresowania innych. Byty to: opowiesci o rodzicach,
wykazywanie si¢ umiejetnosciami i zdolnosciami przed innymi, prezentowanie
posiadanych wartosciowych przedmiotow oraz przechwalanie si¢. Wszystkie te
zabiegi miaty dla dzieci wartos¢ wowczas, gdy byty dostrzezone i docenione przez
grupe, w ktérej funkcjonowaty.?*

Badania J. Grochulskiej potwierdzity wystepowanie u dzieci izolowanych,
ktore nie godza sie z tym faktem, wysokiego wskaznika aktywnosci spotecznej
ukierunkowanej na innych, ktérg wyraznie potwierdza istnienie potrzeby
znalezienia aprobaty w grupie. Niestety stwierdzita ona, ze : ,,dazenie to nie jest
poparte wystarczajacymi umiejetnosciami  a zdobywane w czasie interakcji
doswiadczenia nie sprzyjaja nabywaniu brakujacych umiejetnosci z racji przebywania

na stale podobnych pozycjach w interakcjach z innymi.?®

52 \W. Pilecka, G. Rudkowska, L. Wrona (red.), Podstawy psychologii. Krakéw 2004, s. 470.
253 R. Lazarus, Paradygmat stresu i radzenia sobie. ,,Nowiny Psychologii” 1986, nr 3 - 4, s. 24.
254 B, Laciak, Swiat spoteczny dziecka. Warszawa 1998, s. 103 - 104.

2% J. Grochulska, op.cit., 1993, s. 66.
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Wsréd badanych przez mnie dzieci, w sytuacji zabiegania o akceptacje,

znajduje sie¢ 10 uczniow. Krotka charakterystyke wybranych aspektow ich sytuacji

prezentuje w tabeli ponizej.

Imie Wiek Rodzaj Podjete dzialania | Funkcjonowanie | Pozycja Charakter
i glebokos¢ terapeutyczne w roli ucznia | spoleczna reakcji
zaburzenia
1.Martyna | 12 lat | Petnoobjawowa | Zespdt korekcyjno — Ponizej Izolacja | Organizowanie
dysleksja kompensacyjny w przecietnej imprez w domu
rozwojowa szkole (kI. I-111),
niesystematyczna
pomoc rodzicéw
2.Lukasz | 12 lat | Pelnoobjawowa | Niesystematyczna Ponizej Izolacja | Eksponowanie
dysleksja pomoc rodzicéw przecietnej technik walk
rozwojowa wschodu
3.Pawet | 12 lat | Petnoobjawowa | Wytacznie pomoc Ponizej Izolacja Bufonada
dysleksja rodzicow przecietnej
rozwojowa
4.Radek | 11 lat | Petnoobjawowa | Brak pomocy w Zte 1zolacja Infantylne
dysleksja szkole i w domu zachowania
rozwojowa
5.Ania | 10 lat Dysgrafia, Wytacznie Ponizej Izolacja | Obdarowywanie
dysortografia niewielka pomoc przecietnej prezentami
rodzicow
6.Jacek | 12 lat | Petnoobjawowa | Zespot korekcyjno Ponizej Izolacja | Przechwalanie
dysleksja kompensacyjny w przecietnej sie
rozwojowa szkole (kI. 11-111)
7.Erwin | 11 lat Dysgrafia, Brak pomocy w Zte Izolacja | Przechwalanie
dysortografia, szkole i w domu sie
symptomy
ADHD
8.Marcin | 11 lat | Petnoobjawowa Wytacznie Ponizej Izolacja | Eksponowanie
dysleksja niefachowa pomoc przecietnej zdolnosci
rozwojowa rodzicow sportowych
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9.Karol | 11 lat Dysgrafia, Brak pomocy w Ze I1zolacja Infantylne
dysortografia, szkole i w domu zachowania
wada wymowy
10.Adam | 12lat | Petnoobjawowa | Zespot korekcyjno — Ponizej Izolacja | Przechwalanie
dysleksja kompensacyjny w przecietnej sie
rozwojowa szkole (kI. 1-111)

Sposrdd dziesieciorga dzieci, ktorych potozenie w szkole mozna nazwac
sytuacja zabiegania o akceptacje spoteczng, czworo z nich wybralam do szerszej

prezentacji: Martyne, Lukasza, Pawla i Radka. Oto opisy ich sytuacji spotecznych.

Przypadek Martyny

Dziewczynka urodzona z cigzy powikfanej. W okresie niemowlecym
i poniemowlecym, zdaniem rodzicow, rozwijafa sie prawidfowo. W przedszkolu zas
nauczycielke niepokoi/o wolne tempo pracy manualnej dziecka, problemy
Z zapamigtywaniem przez nie piosenek, wierszykdw oraz niechegé do rysowania.
Rodzice sygnaty te bagatelizowali, twierdzgc, ze z tego wyrosnie. Dopiero powazne
trudnosci z opanowaniem umiejetnosci czytania i pisania, jakie miafa Martyna
w szkole, zmobilizowasy ich do udania sie z nig na badanie psychologiczno-
pedagogiczne. Diagnoza funkcji  percepcyjno-motorycznych, intelektu oraz
umiejetnosci szkolnych wskazafa na znaczne ryzyko dysleksji u dziecka i prawid/owy
poziom inteligencji. Zalecono wfgczy¢ je do zespofu korekcyjno — kompensacyjnego na
terenie szkoty i prowadzi¢ ¢wiczenia zaburzonych funkcji (sfuchowych, wzrokowych
I motoryki). Martyna na te zajecia uczeszczafa od klasy | do I11. Niestety nie przyniosty
one takiej poprawy czytania i pisania, jakiej oczekiwano, by¢ moze dlatego, ze
sposobem prowadzenia bardziej przypominaly zajecia wyrdwnujgce wiedze, niz
terapie pedagogiczng. Badania kontrolne ostatecznie potwierdzi?y u dziewczynki

dysleksje, dysgrafie i dysortografie (czyli syndrom dysleksji rozwojowej).
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Kiedy poznafam Martyne byfa ona uczennicg klasy VI. Jak sie okazafo, nadal
sfabo czyta, nie zawsze rozumiejgc tekst, popenia bledy w pisaniu, a jej pismo jest
ma/o czytelne. Wychowawczyni twierdzi, ze jako uczennica dziewczynka funkcjonuje
ponizej przecietnej, wykazujgc niskg motywacje do nauki szkolnej. Mowi o niej : ,,Co
prawda stara si¢ byé przygotowana do lekcji, ale nie potrafi wiedzy wfasciwie
zaprezentowac¢, poza tym jest ma/o samodzielna, niedokfadna i nieuwazna. Stale
potrzebuje naprowadzania i podpowiedzi. Nigdy sama sie nie zg/fasza do odpowiedszi,
raczej chowa si¢ za innych, byle jej ktos nie zauwazy#”. W ruchach dziewczynka jest
sztywna i niezreczna. Unika zaje¢ gimnastycznych, bo jak twierdzi, nie lubi wysifku
fizycznego. Szkofe, do ktOrej uczeszcza, postrzega jako miejsce, w ktorym czuje sie
trocze obco, nie rozumiana w swoich problemach, ktérych sie wstydzi. Wsrod rzeczy
wzbudzajgcych w niej lek w szkole wymienia: klasowki, dyktanda, odpytywanie na
forum klasy, sprawdziany z biegu czy odbijania piZki oraz z/os¢ nauczycieli. Nie ma
z nimi dobrych relacji, sqdzi, ze jej nie rozumiejg i nie potrafig pomoc. Oczekuje od
nich zyczliwosci, zaufania i wyrozumiafosci, a otrzymuje czeste reprymendy. Zadnego
z nich nie moze okreslic mianem przyjaciela, do ktérego mozna pojs¢ sie wyzali¢
I znalez¢ zrozumienie.

Jako kolezanka Martyna jest izolowana przez rowiesnikow z klasy. Ma
swiadomos¢ tego faktu (ktory potwierdzif test socjometryczny) i bardzo z tego powodu
cierpi. Jak sama moéwi : ,,Strasznie jest mi przykro, ze kolezanki nie interesujg sie
mng, nie zapraszajq do siebie. Chciafabym spedzac z nimi czas na przerwach, ale one
majg swojg grupke. Tylko z jedng kolezankg z klasy trzymamy sie razem, ale ja
chciafabym mie¢ wiecej kolezanek i wiedzie¢, ze inne tez mnie lubig”. Rodzice
Martyny prébujg jej pomoOc nawigzaé dobre relacje z réwiesnikami i dlatego,
wykorzystujgc rézne okazje (np. urodziny), zapraszajg kolezanki z klasy do domu.
Wiele z nich jednak nie korzysta z tych zaproszes. Dziewczynka czesto tez przynosi
drobne prezenty dla kolezanek. Wychowawczyni niskg pozycje Martyny w strukturze
klasy tflumaczy jej malym zaangazowaniem w zycie szkoty. ,,Owszem chciafaby by¢
lubiana i przyjmowana przez innych, ale nie zgfasza si¢ do prac spofecznych, unika
pe/nienia funkcji, nie lubi publicznych wystgpies, mafo ma w sobie energii i wigoru”.

Dziewczynka zas twierdzi, ze chce by¢ bardziej aktywna, ale boi sig, ze sobie w takich
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sytuacjach nie poradzi. Jest mocno przekonana o swojej mafej atrakcyjnosci dla
innych.

Wspdipraca nauczycieli z rodzicami Martyny nie uk/ada si¢ najlepiej, gdyz ci
ostatni majg pretensje do wychowawczyni 0 obojetnos¢ wobec dziewczynki, o to, ze
widzgc mafg aprobate rowiesnikdw wzgledem Martyny nie reagujg, nie prébujg
zmieni¢ jej wizerunku w oczach kolegow. Zarzucajg takze nauczycielom niewielkg
pomoc corce na lekcjach i lekcewazenie opinii o dysleksji. Wychowawczyni postrzega
rodzicow jako ludzi roszczeniowo nastawionych do szkofy, ktorzy sami systematycznie
nie pracujgc z dzieckiem, majg pretensje do szkofy o brak efektow w nauce.
O dysleksji Martyny zas mowi : ,,Moze to i jest zaburzenie, ale przede wszystkim ma/a
praca z dzieckiem w domu”. Rodzice przyznajg, ze ich praca z corkg nie zawsze jest
systematyczna, ale czasami czujg sie bezradni i zniecheceni wobec tych trudnosci,
widzgc niewielkie rezultaty swoich staras. | dlatego oczekujg wigkszego
(profesjonalnego) wsparcia od nauczycieli, ktérzy powinni mieé bardziej rozlegig
wiedze na temat dysleksji niz oni. Martyna w rodzinie czuje si¢ dobrze, ale zatuje, ze
rodzice nie mogg poswieCic¢ jej wiecej czasu. Potwierdza tez momenty zniechecenia
u rodzicow, kiedy widzg niewielkie rezultaty swojej pracy z nig. Martyna jest
dzieckiem, ktoremu bardzo przeszkadza obojetnos¢ rowiesnikw. Niestety jej zabiegi

0 akceptacje sg nieskuteczne i nie przynoszg poprawy sytuacji spofecznej.

Przypadek £ukasza

Lukasz jest chfopcem, ktéry urodzif sie po terminie z oznakami niedotlenienia.
Z tego tez powodu jego rozwdj we wczesnym dziecinstwie by/ nieharmonijny.
W przedszkolu widoczne by#y u niego symptomy zaburzern percepcji wzrokowej
i sfuchowej, ktére nasilily sie wraz z rozpoczeciem nauki szkolnej. W badaniu
diagnostycznym w poradni, ktéremu zosta/ poddany, uznano fukasza za dziecko
wysokiego ryzyka dysleksji, z ktorym nalezy intensywnie pracowac nad skorygowaniem
zaburzen. Szkofa, do ktOrej uczeszcza, nie byfa w stanie zapewni¢ zZadnej opieki
terapeutycznej, oferowafa jedynie zesp6/ wyrownawczy, w ktory zosta/ on wigczony.

Rodzice podjeli sie pomocy dziecku, ale by/a ona intuicyjna, nie poparta wiedzg na
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temat dysleksji oraz niesystematyczna. Nie przyniosfa zatem znaczgcych postepow w
zakresie umiejetnosci czytania i pisania, jedynie zfagodzifa obraz kliniczny tego
zaburzenia.

Poznafam fukasza, gdy by/ uczniem klasy VI. Rozmowy z nim ujawnify jego
duzg niesmiafos¢ i niepewnos¢ w relacjach interpersonalnych. Pe/nienie roli ucznia
jest utrudnione w jego przypadku, g/Ownie z powodu nieskompensowanej jeszcze
dysleksji. Poziomem czytania i pisania wyraznie odbiega od rowiesnikow. Pomimo
tego, ze ma swiadomosé, iz przyczyna tego lezy w dysleksji, nie umie si¢ z tym
pogodzi¢. Kiedys pracowal znacznie wiecej nad poprawg umiejetnosci szkolnych, ale
widzgc jak mafe czyni postepy, zniechecif sie. Obecnie przejawia niskg motywacje do
nauki, co niekorzystnie odbija si¢ na ocenach szkolnych. Zdarza sie jemu przyjs¢
nieprzygotowanym do zaje¢. Na lekcjach czesto wyfgcza sie¢ 1 nie podgza za ich tokiem.
Wymaga ciggfego naprowadzania, podpowiedzi, by mog/ pracowac¢ z calg klasg.
Szkole postrzega jako miejsce, ktore kojarzy raczej z negatywnymi doswiadczeniami:
sprawdzianami, z ktorych otrzymuje sfabe noty, odpytywaniem przy tablicy, ktdrego
wrecz nienawidzi, kilkugodzinnym unieruchomieniem w fawce, z jezykiem niemieckim,
z ktorym zupefnie sobie nie radzi. A zatem szkofa nie jawi Sie jemu jako miejsce
przyjazne, bezpieczne i beztroskie. Poza panig od przyrody, do nauczycieli zywi
niecheé. Denerwuje go to, ze nie probujg go zrozumieé i oceni¢ za wysifek wkfadany
W nauke, a nie jedynie efekt koricowy. Jak sam méwi : ,,W szkole, to najlepiej ma ten,
ktoremu nic nie dolega. Dostaje pigtki i jest przez wszystkich lubiany. A gdy ktos ma
problemy, to zostaje z nimi sam”. Pomoc, jakg otrzymuje od nauczycieli, polega
gféwnie na dodatkowych wyjasnieniach i wydZuzeniu czasu pracy na sprawdzianach
I dyktandach. W jego odczuciu jest ona niewystarczajgca.

Jako kolega jest traktowany obojetnie przez innych. Najlepszy kontakt ma
z chfopcem, z ktorym siedzi w fawce, z pozostalymi zas fgczq go stabe wigzi. Czesto
spotyka sie z dezaprobatg innych, ale bardzo chciaby to zmieni¢. Chece zwrécié na
siebie uwage i znalaz/ nawet pomys/ na to : ,,Nie chce by¢ traktowany jak ktos,
ktéremu nic nie wychodzi, wiec zaczgfem rok temu trenowac walki Wschodu. Niektorzy
bardzo si¢ dziwig, jak widzg moje pokazy na przerwach”. Wydaje sie, ze £ukasz
chcialby przekonac rowiesnikow, Ze jest atrakcyjnym kolegg, z ktdrym mozna ciekawie

spedzi¢ czas. Wychowawczyni, ktora tez zauwaza u £ukasza cheé¢ imponowania innym,
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jednoczesnie podkresla, ze ma on duze problemy z nawigzywaniem i podtrzymywaniem
relacji z innymi. Mowi o nim : ,Jest on w obecnosci innych oniesmielony,
przyhamowany i mafomowny. ChciaZby zaistnie¢ w grupie, ale brakuje mu pomysiu
I moze umiejetnosci, by to zrobi¢. Chyba boi sie¢ pokazac¢ siebie do korca, boi sie
reakcji innych”. Chfopiec wykazuje jej zdaniem maZe uspofecznienie.

Wspoi#praca szkoly z rodzicami ch/fopca pozostawia wiele do Zyczenia. Jest
niekorzystna, gféwnie dla niego, poniewaz obie strony toczg spér o to, kto powinien
dziecku pomaga¢ w przezwycigzaniu zaburzen. Wychowawczyni uwaza, ze jest to
zadanie rodzicéw, ktorzy niestety ,w jej odczuciu, nie wywigzujg Sie z tego najlepiej,
a oni sqdzg, ze to szkofa powinna oferowac jakgs fachowg pomoc dziecku z dysleksjq.
Rodzice regularnie uczeszczajg na spotkania klasowe, zbierajg informacje o synu od
nauczycieli, ale czujg, Zze nie majg w nich wsparcia. A sami tez s¢ pozbawieni pomysfu
na to, jak poméc Zukaszowi w nauce i jak go motywowac do pracy szkolnej. Ch/opiec
0 rodzicach moéwi : ,,Sg w porzgdku, chcg mi pomdc, tylko czesto im to nie wychodzi.”.
Chciatby, zeby poswiecali mu wiecej uwagi i czasu, gdyz w domu tez niekiedy
doskwiera mu samotnos¢. Trudna jest sytuacja dziecka, ktore samo musi borykac sie z

problemami.

Przypadek Pawifa

Jest dzieckiem urodzonym przedwczesnie, jedynakiem dfugo wyczekiwanym
W rodzinie. Rozwoj jego w pierwszych latach zycia by/ nieco opdzniony w zakresie
motoryki i mowy. W wieku przedszkolnym rodzice zauwazyli, ze nie lubi ukfadac puzzli
I nie uczy sie wierszykOw na pamigé oraz niechetnie rysuje, a kiedy juz to robi, prace
jego wyraznie odbiegajg poziomem od rysunkow rowiesnikdéw. Zaniepokojeni tym
zwrocili sie do poradni z prosbg o specjalistyczng diagnoze, w wyniku ktérej Pawe?
zostaZ zaliczony do grupy dzieci ryzyka dysleksji. Przeprowadzone w kolejnych latach
badania psychologiczno-pedagogiczne ostatecznie potwierdzify te pierwszg diagnoze,
uznajgc go za ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ze wzgledu na znaczng
dysleksje rozwojowg. Na terenie szkoly nie otrzyma/ jednak zadnej pomocy

korekcyjno-kompensacyjnej, pomimo takich zaleces w opinii.
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Wigczylam Pawfa do grupy dzieci badanych, gdy uczeszczaf do klasy VI. Jako
uczen funkcjonuje w szkole ponizej przecietnej. Jest co prawda bardzo ambitny, we
wszystkim chciafby bycé najlepszy, ale checi te nie sg poparte sumienng pracg.
W wype/nianiu obowigzkéw szkolnych jest mafo staranny i wytrwafy. Gdy czegos nie
rozumie bgdz nie umie, zniecheca si¢ lub zaczyna zajmowac¢ czyms innym. Jego
motywacja do nauki nie jest zbyt duza. Za to lubi zwracac¢ na siebie uwage, dlatego
pracuje gfosno, mowi podniesionym gfosem i oczekuje od nauczycieli ciggfych
pochwaf, zwfaszcza tych kierowanych do niego wobec cafej klasy. Nie ma dobrych
relacji z nauczycielami. Wypowiada si¢ 0 nich z duzg obojetnoscig, podobnie jak
o0 szkole : ,,Nie przepadam za szkofg i niechetnie wracam do niej po wakacjach, ale
przeciez musze jg skorczy¢, nie mam innego wyjscia™.

Jako kolega jest ignorowany przez innych. W strukturze klasy zajmuje pozycje
izolacji. Ma jednego kolege, z ktdrym siedzi w fawce i spedza przerwy miedzylekcyjne.
Gfowng przyczyng niecheci, jakg budzi wsrod dzieci, jest, zdaniem wychowawczyni,
jego duza zarozumiafos¢. ,,Pawef ma o sobie bardzo dobre mniemanie, uwaza Sie
wrecz za kogos wyjgtkowego, miedzy innymi z powodu dysleksji””’. Na potwierdzenie
tego faktu czesto wymienia kolegom plejade znanych oséb, ktore by?y nig obarczone,
a jednak odnios#y wielki sukces. Twierdzi, ze on kiedys tez bedzie wielki, pomimo
swoich obecnych trudnosci, ktore sg nadal duze. Da/ si¢ pozna¢ jako dziecko
kaprysne, drazliwe i ciggle niezadowolone. W sytuacjach konfliktowych potrafi
przezywac innych bgdz przedrzezniac ich zachowanie. Nie umie sie cieszy¢ z sukcesow
innych, gdyz one pogfebiajg jego wfasne kompleksy. W rozmowach indywidualnych
szczerze przyznaje, ze nienawidzi swoich probleméw z czytaniem i pisaniem, ale przed
innymi z dysleksji robi uzytek, by mdc pokazaé¢ swojg innosé¢, oryginalnosé, a tym
samym atrakcyjnos¢.

Wspdipraca nauczycieli i rodzicow chfopca nie ukfada si¢ najlepiej. Co
prawda rodzice wywigzujg Sie ze swoich rutynowych obowigzkdw, tzn. chodzg na
zebrania klasowe z wychowawczynig, ale majg wiele zastrzezen pod adresem
nauczycieli. Uwazajg, ze prezentujg oni niewielkg wiedze na temat dysleksji i dlatego
nie potrafig odpowiednio pracowac z ich synem. Sg przekonani o wyjgtkowosci Paw?a,
0 jego licznych talentach, ktorych ich zdaniem nauczyciele nie zauwazajg i nie

eksponujg przed innymi. W takim przekonaniu utwierdzajg syna, przyczyniajgc sie do
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budowania jego nieadekwatnej samooceny. Rodzice, zdaniem nauczycieli, majgc zbyt
duze ambicje wobec syna i oczekiwania odnosnie jego przyszfosci, nie akceptujg faktu
jego ograniczer i z tego wypfywa eksponowanie dysleksji jako pewnego daru, z ktorym
Wigzg Sig, co prawda problemy w nauce, ale tez duze uzdolnienia w innych zakresach.
Pawe/ mOwi o rodzicach, zZe sqg bardzo wymagajgcy. Pomagajg mu w nauce, ale chcg
widzie¢ natychmiastowe efekty pracy. Gdy ich nie zauwazajg, denerwujg Si¢ na niego,
krzyczg, a nawet szarpig za ubranie. Sytuacja spofeczna Paw/a w szkole jest trudna,
gdyz ponosi on duze koszty emocjonalne zwigzane z odgrywaniem roli ,,zadowolonego
z siebie, zwfaszcza majgc swiadomos¢ tego, ze prawda jest inna — nie radzi sobie
Z naukg. Boi sie jednak otwarcie o tym mowi¢ w obawie przed reakcjg ze strony

nauczycieli i rodzicow.

Przypadek Radka

Chfopiec urodzony z cigzy przebiegajgcej z komplikacjami, podtrzymywane;j.
W pierwszych latach zycia przejawiaZ nieznaczne opdznienia rozwojowe. Nie chodzif
do przedszkola. Nim oraz nieco starszym od niego bratem zajmowasa sie w tym okresie
matka. Rozpoczecie edukacji szkolnej ujawni/o u Radka duze trudnosci
W nhauce czytania i pisania, ale mama chfopca poczgtkowo je bagatelizowata,
poniewaz bafa si¢ przyznac¢ przed sobg, ze to moze byé dysleksja, jak w przypadku
najstarszego syna. Niestety badania specjalistyczne w poradni potwierdzify jej obawy.
Pomimo takiej diagnozy (pefnoobjawowa dysleksja rozwojowa) i wskazan do pracy
terapeutycznej na terenie szko?y, chfopiec nie otrzymaZ w niej fachowej pomaocy.

Radek jako uczern (obecnie klasy V) funkcjonuje nieprawid/owo. Jego
nieskompensowane zaburzenie bardzo utrudnia proces nabywania wiedzy szkolnej,
a przez to wypefnianie obowigzkow wynikajgcych z tej roli. Czyta bardzo sfabo, wolno
I nie rozumiejgc czesto tekstu. Pisze niewyraznie, robigc przy tym liczne bfedy.
W zwigzku z tym jego praca na lekcjach jest mafo efektywna i negatywnie oceniana
przez nauczycieli. Chfopiec wykazuje niskg motywacje do nauki. Jest ma/o
obowigzkowy i niesystematyczny. Na zajeciach ma problemy z koncentracjg uwagi na

omawianych tresciach. Przejawia rowniez matg wytrwa/os¢. Gdy pojawi sie przed nim
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jakas trudnosé¢, nie prébuje jej pokonad, tylko od razu rezygnuje, twierdzgc, ze i tak mu
sie¢ nie uda. Zniechecenie do pracy szkolnej oraz niewiare we wfasne mozliwosci
potwierdza on sam, mowigc : ,,Nie chce mi sie starac, bo po co i tak nigdy nie bede
dobrze czytaZ i pisaz. Wiem to, bo moj brat do dzisiaj Zle czyta. Nie wychodzi mi to, nic
mi w szkole nie wychodzi.”” Nic dziwnego zatem, ze Radek szkofy nie lubi i wigze z nig
raczej negatywne doswiadczenia, ale jednoczesnie podkresla, ze nie myslaZ nigdy
0 zmianie jej na inng, bo to i tak nie rozwigzaloby jego problemow. O nauczycielach
chfopiec méwi chfodno i z dystansem. Nie ma do nich zyczliwego stosunku, nie czuje
sie przez nich wspierany i rozumiany.

Jako kolega wsrdod rowiesnikow z klasy Radek czuje sie¢ pomijany i obojetnie
traktowany. Ma dwaoch kolegdw, z ktdrymi spedza czas na przerwach, ale nie sg to
osoby szczegdlnie mu bliskie. Nie spotyka sie¢ tez z nimi po szkole. Uwaza, ze jest
ignorowany przez innych, gf/ownie z powodu swoich trudnosci szkolnych. Wspomina
jak w klasach poczgtkowych czesto by? obiektem z/osliwych uwag kolegow z powodu
zacinania si¢ czy przekrecania wyrazow podczas czytania. Pamigtajgc te bolesne
doswiadczenia, jest na nich zdy, a z drugiej strony rozpaczliwie potrzebuje ich
aprobaty. Nie moggc inaczej zaistnie¢ w klasie, przejawia zachowania niedojrzate,
wrecz infantylne, takie jak : plucie kawaskami gumek, przedrzeznianie ruchdw
nauczyciela w czasie lekcji, gdy on tego nie widzi, cigganie dziewczynek za wfosy czy
bieganie w czasie przerw za nimi i wymuszanie pocaZunkow. Niestety takie zachowania
nie przynoszg oczekiwanego rezultatu, a mianowicie akceptacji i sympatii innych,
wrecz przeciwnie, budzg w nich z/os¢ albo lgk (zwfaszcza u dziewczgt).
Wychowawczyni potwierdza préby zwracania na siebie uwagi, jakie podejmuje Radek.
Mowi o nim : ,Jest trudnym uczniem, ciezko do niego dotrzeé¢. Niby potrzebuje
pomocy, ale o0 nig nie prosi. A te oferowang przez nauczycieli — odrzuca. Bardzo chce
zaistnie¢ w klasie, ale robi to niew/asciwymi metodami, a przez to traci w oczach
kolegdbw. Skoro nie moze zaimponowac¢ sukcesami w nauce, sporcie czy innych
dziedzinach, to probuje nieadekwatnym zachowaniem’. Radkowi wyraznie brakuje
umiejetnosci wspoZzycia w grupie i kompetencji potrzebnych do pracy w zespole. Nie
umie nawigzywac i podtrzymywac relacji z innymi.

Wspdipraca nauczycieli z mamg Radka, ktéra samotnie wychowuje trzech

synow jest utrudniona ze wzgledu na problemy jakie istniejg w tej rodzinie. Najstarszy
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syn, tez dyslektyk jest uzalezniony od narkotykdéw. Matka nie moze sobie z nim
poradzi¢. Wagaruje, kradnie, czesto nie wraca na noc do domu. To powoduje, Ze cala
jej uwaga skupia sie na nim, a to niekorzystnie odbija sie na dwdch mfodszych synach.
Radek o mamie méwi : ,,Jest ciggle zmeczona albo w pracy, nie ma dla mnie czasu.
Nawet nie chce jej zawracaé¢ gfowy moimi problemami, kiedy inne sg wazniejsze”.
Sytuacja spofeczna chiopca jest bardzo trudna, poniewaz jest zupefnie sam
z trudnosciami, ktére go przerastajg. Nie otrzymuje pomocy specjalistycznej w szkole
ani w domu. Nie radzi sobie réwniez z dezaprobatg ze strony nauczycieli
I rowiesnikow i chce zwréci¢ uwage na siebie w sposob jednak spofecznie

nieakceptowany.

W opisanych powyzej sytuacjach dzieci zabiegajacych o akceptacj¢ spoteczna
mozna zauwazy¢ nastepujace zjawiska:

- Sa to dzieci, u ktorych zdiagnozowano petny syndrom dysleksji rozwojowej
(dysleksja, dysgrafia i dysotrografia), ktora przejawia si¢ wielozakresowymi
trudnosciami. Dotyczg one czytania, pisania i komunikacji stownej.
- Dzieci nie funkcjonuja dobrze w roli uczniow. Wykazuja niskag motywacje do
nauki, ktéra odbija sie niekorzystnie na ocenach szkolnych. Przyczyng tego sa,
podobnie jak u dzieci biernych spotecznie, utrzymujace sie nadal znaczne
problemy z czytaniem i pisaniem, ktére utrudniaja petne zaangazowanie w pracg na
lekcjach. Dzieci, nie rozumiejac niekiedy polecen kierowanych do nich badz
czytanego tekstu, wytaczaja si¢ z toku lekcji. Moze to by¢ postrzegane jako brak
koncentracji uwagi. W pracy sa wolne, niestaranne, niewytrwate i niesamodzielne.
Szkota jest dla nich miejscem, z ktorym tacza wiele negatywnych przezy¢ i lekdw,
dlatego nie czuja si¢ w niej dobrze i bezpiecznie. Z nauczycielami nie nawiazaty
bliskich kontaktow, gdyz nie maja do nich zaufania. Ciagte reprymendy i uwagi,
jakie styszg z ich strony, wzmagaja coraz bardziej te nieufnosc.
- Jako koledzy dzieci sg obojetnie traktowane przez innych. Kazdy z tych uczniéw
ma jednego kolege w Klasie, z ktérym nawiazat poprawna relacje, ale wigzi te nie
maja znamion przyjazni. Nic dziwnego zatem, ze dzieci czuja si¢ osamotnione

wsrod rowiesnikoéw, a to tylko nasila ich potrzebe przynaleznosci do grupy,
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znalezienia w niej uznania i szacunku. Dlatego uruchamiajg r6zne dziatania, ktore
maja na celu zwroci¢ na siebie uwage innych i przekona¢ o swojej atrakcyjnosci
spotecznej. Takie wiasnie zadanie majg spetni¢ w przypadku Lukasza proby
prezentowania wobec innych pozycji obronnych, stosowanych w walkach
Wschodu. Martyna, chcac zaskarbi¢ sobie wzgledy innych, organizuje spotkania
dla kolezanek w domu lub obdarowuje je drobnymi prezentami w szkole. Pawet
uczynit z dysleksji, ktorej si¢ wstydzi, argument stuzacy przekonywaniu o swojej
wyjatkowosci. Radek natomiast zwraca na siebie uwage niedojrzatym, infantylnym
wrecz zachowaniem. Zadna z tych strategii nie przynosi oczekiwanych rezultatow,
czyli sympatii ogotu. Wida¢, ze dzieci te pomimo ogromnej potrzeby bycia

z innymi nie posiadaja odpowiednich ku temu umiejegtnosci spotecznych.

Wsrod czynnikdw ksztattujacych sytuacje spoteczne tych dzieci uwidaczniaja
sie nastepujace tendencje:

- Dzieci nie byly objete pomoca specjalistyczng na terenie szkoty, przez co nadal
maja duze problemy w nauce. Niektére z nich uczeszczaly na zajecia zespotu
korekcyjno-kompensacyjnego w szkole, ale praca ta miata raczej charakter
uzupetniajacy wiedze szkolna, niz terapeutyczny.
- Wspdtpraca nauczycieli z rodzicami tych dzieci jest utrudniona ze wzgledu na
rozne stanowiska w sprawie pomocy uczniom. Rodzice sadzg, ze szkota pomimo
swojego obowiazku nie robi nic, by zapewni¢ fachowa opieke ich dzieciom,
nauczyciele zas sg przekonani, ze jedynie codzienna praca z dzieckiem w domu
jest w stanie poprawic ich umiejetnosci szkolne.
- Nauczyciele przejawiajg wobec tych uczniow raczej obojetny stosunek. Z jednej
strony widzac starania dzieci, by zosta¢ docenionymi, probuja je zrozumie¢ w ich
poczuciu samotnosci, z drugiej zas niewiele robig w celu poprawy ich wizerunku
w oczach kolegéw. Stwierdzaja jedynie, ze sa mato uspotecznione i brakuje im
umiejetnosci zycia w grupie. Pomoc w nauce, jakiej udzielaja dzieciom, pozwala
przypuszczac, ze dysponuja oni niewielka wiedzg na temat dysleksji.
- W swoich rodzinach dzieci nie czuja si¢ w peini akceptowane i rozumiane. Nie
moOwig rodzicom o tym, co przezywaja w szkole w zwigzku z obojetnoscig

kolegdw. Jedynie rodzice Martyny, dostrzegajac samotnos¢ dziecka w szkole,

157



wyszli z inicjatywa ,przetamywania lodow” z rdéwiesnikami na imprezach
okolicznosciowych w ich domu. Rodzice probujag pomaga¢ swoim dzieciom
W nauce, ale nie sg to dziatania systematyczne, gtéwnie z powodu zniechecenia,

jakie odczuwaja w zwigzku z brakiem skutecznosci tych zabiegow.

Tym co Iaczy opisane powyzej sytuacje dzieci, jest brak ich zgody na izolacje¢
spoteczng. Potrzeba kontaktu z innymi, znalezienia swojego miejsca w przestrzeni
spotecznej klasy jest u nich tak silna, ze podejmuja one rozne dziatania, ktore majg im
to zapewnié. Strategie obierane przez dzieci sg bardzo rézne, ale zadna z nich nie
przynosi oczekiwanej aprobaty spotecznej. Przyczyny tego nalezy szuka¢ zarowno
w postawach nauczycieli, ktorzy nie probuja kreowaé¢ pozytywnego wizerunku tych
uczniow wobec rowiesnikow, jak i w bezradnosci rodzicéw w obliczu probleméw
dzieci. Jednak tym, co zdaje si¢ przesadza¢ o nieskutecznosci dziatan podejmowanych
przez tych uczniéw, jest niski poziom ich umiejetnosci spotecznych, ktory
M. Selikowitz obserwuje u dzieci z dysleksja i nazywa deficytem w dziedzinie

spolecznego uczenia sig.?*®

2% M. Selikowitz, Dysleksja i inne trudnosci w uczeniu sie. Warszawa 1999, s. 123.
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Rozdziat VII
DZIECKO W SYTUACJI AKCEPTACJI SPOLECZNEJ

W zyciu spotecznym akceptacji przypisuje si¢ wysoka wartos¢. Niektorzy
sadza, ze jest ona wskaznikiem spotecznego sukcesu. By¢ spotecznie akceptowanym,
znaczy by¢ wybranym uczestnikiem jakiejs dziatalnosci grupy, do ktdrej sie
przynalezy.

E. Bielecka na podstawie licznych badan opinii uczniow stworzyta
charakterystyke dziecka akceptowanego. Przypisywane sg jemu nastgpujace cechy czy
zachowania :

- zyczliwe, cieszace si¢ uznaniem;

- sktonne do pomocy, zdolne do okazywania wsparcia i zachety;

- zainteresowane sprawami kolegow (zaspokaja potrzeby grupy);

- wykazuje zalety spoteczne (np. charyzma, prestiz);

- wykazuje orientacje na rozwigzywanie problemow;

- budzi zaufanie, dotrzymuje tajemnic, jest dyskretne;

- wstawia sie za kolegami i kolezankami w sytuacjach zagrozenia;

- organizuje zycie klasy;

- nie wykazuje karzacych zachowan wobec innych dzieci;

- uzdolnione, biegte w pewnych nagradzanych sferach (np. sport, zdolnosci muzyczne,
taneczne, plastyczne);

- jest bardziej inteligentne ponad przeci¢tng inteligencje grupy;

-ma poczucie humoru;

- ustanawia pewnego rodzaju standardy (np. dotyczace stroju, stylu zycia);

- atrakcyjny wyglad fizyczny;

- dobrze si¢ uczy;

- jest dobrze wychowane.”’

Uczniowie ci cechuja si¢ takze wyzszym poziomem samoakceptacji niz np. dzieci

odrzucane, czy izolowane. Samoocena tej kategorii dzieci jest, jak pisze M. John,

realistyczna i oparta na kryteriach spotecznych. Pozytywnie postrzegaja zarowno

T E. Bielecka, op.cit., 2003, s. 295.
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siebie jak i innych. Przejawiajg wiar¢ w swoje zdolnosci i umiejetnosci, gdyz maja ich
swiadomos¢é. Na sytuacje probuja patrze¢ z roéznych punktow widzenia
I obiektywizowa¢ jg. Dzieki temu w sytuacjach trudnych dazg do zrozumienia
i konstruktywnego rozwiazania problemu.?®

Badania J. Grochulskiej dowodza, ze dziecko akceptowane przez rowiesnikow
z klasy szkolnej przejawia duza aktywnos¢ wyrazong wysoka liczba manifestowanych
zachowan, w ktorych dominujg pozytywne spotecznie reakcje. To pociaga za sobg
powszechng aprobate i wieksza liczbe pozytywnych informacji zwrotnych, z ktérymi
wigza Si¢ przyjemne emocje. Dzigki temu dziecko moze prawidtowo interpretowaé
tres¢ otrzymywanych informacji. Zatem aktywnos¢ dziecka i zajmowanie pozycji
akceptacji w Kklasie podtrzymywane jest czesto odbieranymi od réwiesnikdw
pozytywnymi reakcjami na swoje zachowanie. Do tego w duzej mierze przyczyniaja
si¢ tez przezycia dostarczane przez nauczyciela, ktdry niejako potwierdza aprobate
rowiesnikow i utrzymuje dziecko w poczuciu bezpieczenstwa i wiasnej wartosci. Nie
dziwi wiec fakt, ze uczniowie akceptowani przez kolegdw oraz nauczycieli maja
sktonnosci do coraz wigkszej aktywnosci spotecznej. Nie boja si¢ oni zajmowac
pozycji centralnych w Klasie, ktore daja mozliwos¢ gromadzenia doswiadczen
sprzyjajacych rozwojowi spotecznemu. Dzieci akceptowane nie sg zupetnie wolne od
zachowan negatywnych w interakcjach z kolegami, ale te zdarzaja im si¢ stosunkowo
rzadko i swiadcza o braku tendencji do ulegtosci wobec innych oraz checi wywierania
wptywu na rowiesnikow.

Analiza badanych dzieci wskazata na istnienie wielu podobienstw w sytuacjach
spotecznych dziewieciorga dzieci, ktéra pozwolita na wyroznienie typu, ktdrego istota
jest powszechna aprobata dzieci w srodowisku szkolnym. Moze ona mie¢ jednak r6zne
przyczyny. Dlatego pomigdzy sytuacjami tych uczniow istnieja tez pewne roznice,
ktore dajg podstawe do wytonienia dwdch podtypdéw. Jeden zwigzany jest
z duza aktywnoscig intelektualng i spoteczng dziecka w szkole, w drugim natomiast

znaczacym dla sytuacji ucznidw jest fakt wspotpracy ich rodzicow z nauczycielami.

2%8 ). Grochulska, op.cit., 1993, s. 63 - 65.
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1. DZIECKO W SYTUACJI AKTYWNOSCI SPOEECZNEJ

Cztowiek od poczatku zycia wchodzi w aktywne interakcje ze swym
otoczeniem spotecznym. Od poczatku ujawnia swoj specyficzny, charakterystyczny
tylko dla siebie wzorzec funkcjonowania, ktéry wymusza odpowiednie zachowanie na
opiekunach i osobach znaczacych. W podejsciu ogranizmicznym do problematyki
rozwoju, widoczna jest wizja cztowieka aktywnego, dynamicznego, ktory dzieki
aktywnosci napedza wiasny rozw6j.>® Cztowiek sam inicjuje swoje dziatania i to
zmiennos$¢, a nie dazenie do stabilizacji jest nieodtaczng czesciag jego zycia. A zatem
wiele zalezy od aktywnosci cztowieka, od dziatan jakie podejmuje i interakcji, w jakie
wchodzi z otoczeniem spotecznym.

Aktywnos¢ jako podstawowa cecha kazdego organizmu powoduje, ze jednostka
czynnie reguluje swoje stosunki ze srodowiskiem zarOwno poprzez przystosowanie Si¢

do niego, ale tez poprzez wywotywanie w nim zmian.?®

Aktywnos¢ cztowieka jest
ksztattowana i doskonalona wraz z wiekiem. Jak pisze M. Przetacznik-Gierowska,
»progresywny charakter aktywnosci cziowieka polega na tym, ze w ciggu zycie
poszerzaja si¢ dziedziny jego dziatalnosci i usprawniajg rozmaite wykonywane przez
niego czynnosci. W zwiazku z pojawieniem si¢ nowych potrzeb i dazen w coraz
bardziej ztozonym srodowisku cztowiek zmienia repertuar swoich czynnosci i dziatan,
ksztattuje takie ich formy i rodzaje, ktdre zapewniaja mu optymalna realizacje¢
stosunkow ze $wiatem zewnetrznym”.?®!

Aktywnos¢ cztowieka przejawia sie we wszystkich sferach zycia. Kiedy
dotyczy ona relacji miedzyludzkich, méwimy o aktywnosci spotecznej. Jej istotg jest
czynne wchodzenie w $wiat innych ludzi. Do wazniejszych wskaznikow aktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym naleza :

- czas przebywania wsrod innych ludzi;
- czestotliwos¢ wystepowania aktywnych form zachowan spotecznych;
- roznorodnos¢ form interakcji spotecznych;

- ilos¢ poszczegolnych form aktywnych kontaktow spotecznych;

A, Brzezinska, op.cit., 2000, s. 57.

260 M. Przetacznik — Gierowska, Swiat dziecka — aktywnosé — poznanie — srodowisko. Warszawa 1993, s. 19.

261 M. Przetacznik — Gierowska, Aktywnos¢ jako podstawa i skutek zmian rozwojowych psychiki w réznych
fazach zycia. W: M. Przetacznik - Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka (t. 1).
Warszawa 2000, s.151.
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- ilo$¢ aktéw zachowan prospotecznych;
- wielkos¢ wktadu pracy na rzecz innych ludzi;
- aktywna przynaleznos¢ do réznych grup nieformalnych;
- cztonkostwo i aktywne uczestnictwo w dziatalnosci formalnych organizacji
spotecznych;
- jakosé i ilos¢ petnionych rél spotecznych.?®?
Aktywnos¢ spoteczna jest koniecznym warunkiem nie tylko uczestnictwa w zyciu
publicznym, ale tez nieodzownym warunkiem stawania si¢ istotg spoteczng. Pomimo
tego, ze aktywnos¢ jest cecha kazdego cztowieka, to nie wszyscy w rownym stopniu
przejawiaja sktonno$¢ do czynnego udziatu w dziataniach grupy, do ktorej naleza.
O jednych mowimy, ze sg aktywni spotecznie, a innych okreslamy mianem biernych.
Aktywnos¢ spoteczna jest to wedtug A. Guryckiej, ,,o0bserwowalna daznos¢ do
oddzialywania na otoczenie spoteczne cztowieka”.?*> Owa daznosé obserwowalna to
szczegoblny rodzaj spotecznego zachowania, ktérego strukture tworzy uktad réznych
czynnosci spotecznych, charakterystycznych dla ludzkich interakcji. W $rodowisku
szkolnym osoby aktywne spotecznie charakteryzujg sie duza iloscia czynnosci
spotecznych, ktére wykonuja w sytuacji zespotowego rozwigzywania zadan. Wchodza
wowczas w liczne interakcje ze wspotdziatajagcymi z nimi osobami, a wsrod tych
interakcji dominuja takie czynnosci jak: inicjatywa, informowanie, protest,
kierowanie, ocena i zacheta.”®*

Jednym z kluczowych czynnikow wyzwalajacych aktywnos¢ cztowieka
W sytuacji spotecznej jest postrzeganie jej jako bezpiecznej i przyjaznej. Im wigcej
pozytywnych doswiadczen cztowiek wynosi z kontaktéw z innymi, doswiadczen,
ktore budujg jego samoocene, szacunek dla siebie i wiare we witasne mozliwosci, tym

wieksze bedzie jego zaangazowanie W zycie grupy.

W sytuacji aktywnosci spotecznej znajduje si¢ czworo dzieci: Monika, Wojtek,
Rafat i Marcin. Krotkg charakterystyke wybranych aspektdéw ich sytuacji prezentuje

w tabeli ponizej.

262 Cz. Matusewicz, Aktywnosé i biernosé spoteczna. W: W. Szewczuk (red.), Encyklopedia psychologii.
Warszawa 1998, s.14.

63 A Gurycka, op.cit., 1975, s. 19.

264 Tamze, s. 20 — 22.
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Imie Wiek Rodzaj Podjete dzialania | Funkcjonowanie | Pozycja Charakter
i glebokosé terapeutyczne w roli ucznia spoleczna reakcji
zaburzenia
1.Monika | 12 lat | Petnoobjawowa | Zespét korekcyjno|  Bardzo dobre Akceptacja | Duza aktywnosé
dysleksja — kompensacyjny spoteczna,
rozwojowa w szkole (KI. I-111), przewodniczaca
intensywna i samorzadu
systematyczna szkolnego
praca rodzicow w
porozumieniu ze
specjalista
2.Wojtek | 12 lat | Dysortografia, | Intensywna praca Bardzo dobre Akceptacja | Duza aktywnosé
dysgrafia, rodzicow, spoteczna,
wysokie 1Q prywatne zajecia przewodniczacy
indywidualne z klasy
terapeutg (kl. I-
V1)
3.Rafat | 11 lat Dysgrafia, Praca w zespole Dobre Duza Duza aktywnosé¢
dysortografia, korekcyjno — akceptacja, spoteczna,
symptomy kompensacyjnym popularnos¢ klasowy
ADHD (kL. 1-1D), »wizjoner”,
intensywna, inicjator akcji
systematyczna spotecznych
pomoc rodzicéw
4.Marcin | 11 lat Dysgrafia, Prywatne zajecia Bardzo dobre Akceptacja | Duza aktywnos¢
dysortografia, indywidualne z spoteczna,
wysokie IQ | terapeuta (KI. 1-V), uczestnik (laureat)
codzienna pomoc konkursow
rodzicéw matematycznych i

recytatorskich

Oto opisy ich sytuacji spotecznych w szkole.

Przypadek Moniki

Monika byfa ,,wczesniakiem™ z niskg wagg urodzenia. W pierwszym okresie

swojego zycia wykazywafa nieznaczne opdznienie w rozwoju motorycznym, ktore

z czasem, zdaniem rodzicow, zaczefo sie wyrownywac, dzieki ich pracy nad dzieckiem.

W przedszkolu, do ktdrego uczeszczafa Monika, zwrdcono uwage na jej sfabg
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koordynacjg wzrokowo-ruchowg i spostrzegawczos¢. Niechetnie bawifa sie klockami
I nie umiafa ukfadac puzzli. Poniewaz trudnosci te okreslano jako nieznaczne, stgd nie
podjeto zadnych krokow diagnostycznych. Dopiero w | klasie szkofy podstawowej
ujawnify sie powazne problemy z opanowaniem umiejetnosci czytania i pisania.
Zaniepokojeni tym rodzice zgfosili dziecko na badania w poradni psychologiczno-
pedagogicznej, w wyniku ktorych stwierdzono, ze dziewczynka jest dzieckiem ryzyka
dysleksji, gdyz wykazuje sprzezone deficyty funkcji percepcyjno-motorycznych,
zwfaszcza w zakresie percepcji wzrokowej i motoryki mazej. Wskazano na koniecznos¢
Wigczenia jej w zajecia zespofu korekcyjno-kompensacyjnego. Poniewaz na terenie
szkofy Moniki takze zajecia terapeutyczne byfy prowadzone przez pedagoga szkolnego,
WieC zostafa ona objeta pomocg specjalistyczng niemal od poczgtku klasy | do il
wigcznie. Zajecia odbywaly sie 2 razy w tygodniu przy wspoipracy z mamg
dziewczynki 1 przyniosty znaczng poprawg umiejetnosci szkolnych. Pomimo tego
pGzniejsze badanie kontrolne Moniki potwierdzifo istnienie dysleksji rozwojowej, przy
prawid/owym poziomie inteligenciji.

Spotkafam Monike, gdy byfa uczennicg VI klasy. Pierwszym wrazeniem, ktore
wyniosfam z tego spotkania byfo odczucie, ze jest to otwarte w kontakcie, bardzo
radosne dziecko, emanujgce wrecz pozytywng energig. Kolejne rozmowy z Monikg
utwierdzify mnie w tym przekonaniu. Zdaniem nauczycielki dziewczynka doskonale
radzi sobie z penieniem roli uczennicy. Wykazuje wysokg motywacje do nauki, ktora
odzwierciedla si¢ w bardzo dobrych ocenach. Na lekcjach jest skoncentrowana na
omawianych tresciach, samodzielna w mysleniu i dziafaniu. Wykazuje duzg aktywnos¢
intelektualng, przejawiajgcg sie w refleksyjnosci, dociekliwosci i kreatywnosci. Jest
bardzo uporzgdkowana, dba o swoje pomoce do nauki. Sumiennie wywigzuje Sig¢
z zadan domowych. Réwniez Monika potwierdza swojg cheé do nauki. Bardzo lubi
szkofe i klase. Jak sama mowi : ,,Pod koniec wakacji to juz nie moge sie doczekac
rozpoczecia roku szkolnego, tesknie za kolezankami, nauczycielami i naukg, bo lubie
Sig uczy¢ i poznawaé nowe rzeczy”. Ze szkolg fgczy same pozytywne doswiadczenia,
takie jak: wycieczki klasowe, imprezy okolicznosciowe i akcje charytatywne. Wsrod
niewielu rzeczy, ktorych boi sie w szkole, wymienia sprawdziany z jezyka niemieckiego
czy odpytywanie z mapy na lekcji geografii. Ale atmosfere w szkole ocenia jako dobrg

i przyjazng. Dla niej szkofa jest miejscem, w ktorym czuje si¢ bezpiecznie. Monika
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z duzg sympatig i serdecznoscig mowi o uczgcych jg nauczycielach. Kilku okresla
nawet mianem przyjaciéf, do ktorych mozna przyjs¢ z problemem, wyzali¢ sie czy
poradzi¢ w sytuacjach trudnych. Jest bardzo wdzieczna pani pedagog za zajecia
terapeutyczne, dzigki ktorym poprawifa umiejetnosci szkolne. Chociaz, jak sama
przyznaje, nadal czyta wolniej niz jej koledzy z klasy, nie zawsze od razu rozumie nowy
tekst i robi wiele bfeddéw ortograficznych, mimo bardzo dobrej znajomosci zasad
pisowni. Nigdy natomiast z powodu dysleksji nie byfa gorzej traktowana czy
wysmiewana. Od poczgtku edukacji mog/a liczy¢ na pomoc nauczycieli w nauce.
Wspomina, jak by/a odpytywana z czytania na przerwach, a nie wobec cafej klasy.
Miafa i nadal ma wydZuzony czas pracy na sprawdzianach, czy mozliwos¢ korzystania
ze sfownika ortograficznego podczas klasowek. Monika jest swiadoma, ze dyslektykiem
jest sie do korica zycia i trzeba duzo pracowad, by zniwelowac trudnosci. Jednoczesnie
ma poczucie, Ze nie jest w tym sama i moze liczy¢é na pomoc nauczycieli i rodzicow.

Jako kolezanka jest bardzo lubiana i akceptowana przez innych. Potwierdzif to
test socjometryczny. Wychowawczyni podkresla uczynnos¢ i opiekurczosé Moniki
wobec swoich rowiesnikdéw. Zawsze staje w obronie sfabszych i pomaga im. Przejawia
duzg wrazliwos¢ na przezycia innych. Jest bardzo towarzyska, chetnie przebywa
w grupie i lubi dla niej pracowac¢. Spontanicznie zgfasza si¢ do wszelkich prac
spofecznych, wykazujgc przy tym duzg odpowiedzialnosé. Jest wspo/organizatorkg
wielu akcji charytatywnych i zbidrek pieniedzy na terenie szkofy. Przez trzy lata
pefnifa funkcje przewodniczgcej klasy, bedgc jednogfosnie wybierang przez kolegow.
Obecnie przewodniczy samorzgdowi szkolnemu. Dziewczynka ma swiadomosé bycia
lubiang. Wsrod kolegow i kolezanek ze szkofy ma wielu prawdziwych przyjacié/,
z ktorymi spedza czas takze po lekcjach, goszczgc ich w swoim domu, bgdz bedgc
zapraszang przez nich do ich rodzin. Przerwy miedzylekcyjne spedza otoczona gronem
rowiesnikow.

Wspoipraca szkoty z rodzicami Moniki jest dobra. Wczesniej polegaZa g/ownie
na systematycznych spotkaniach z wychowawczynig i pedagogiem prowadzgcym
zespdf korekcyjno — kompensacyjny, ktérych celem by/a weryfikacja postepdw dziecka
w nauce i wyznaczanie kolejnych c¢wiczen do pracy w domu. Obecnie
odpowiedzialnos¢ za nauke przejefa catkowicie Monika i to ona samodzielnie pracuje

nad poprawg umiejetnosci szkolnych. Rodzice natomiast chetnie angazujg sie w zycie
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szkofy, bedgc wspoforganizatorami imprez okolicznosciowych czy wycieczek
klasowych. O rodzicach Moniki wychowawczyni wypowiada sie z duzym szacunkiem.
Ceni ich za naturalnos¢ w relacjach, zaangazowanie w sprawy szkofy i wsparcie,
jakiego udzielajg corce. Monika o rodzicach moéwi serdecznie. Czuje ich mifosé¢, peing
akceptacje i zrozumienie. Sytuacja spofeczna dziewczynki jest bardzo korzystna dla jej

dalszej kariery szkolnej.

Przypadek Wojtka

Wojtek jest trzecim dzieckiem w rodzinie, urodzonym po terminie. Porod by/
dfugi i z komplikacjami. W okresie niemowlecym rodzice obserwowali u chfopca
niewielkie opoOznienie w zakresie motoryki. W wieku przedszkolnym natomiast
nauczycielka zwrocifa uwage na jego sfabszg motoryke rgk, niecheé¢ do rysowania,
wolne tempo pracy przy wykonywaniu czynnosci manualnych i niski poziom prac
plastycznych. Dla nauczycielki jednak nie by/ to dostateczny powdd kierowania
dziecka na diagnoze do poradni, gdyz uwazafa, ze w innych sferach jego rozwdj jest
ponadprzecietny. Pod koniec klasy ,,0”, a szczegOlnie na poczgtku klasy | problemy
dziecka by#y juz na tyle duze, ze utrudnialy nauke czytania i pisania. Rodzice
W porozumieniu ze szkofg zgfosili je na badanie do poradni psychologiczno-
pedagogicznej, w wyniku ktorego uznano Wojtka za ucznia ryzyka dysleksji i wskazano
na koniecznos¢ podjecia pracy terapeutycznej w ramach zespofu korekcyjno-
kompensacyjnego, celem wyrdéwnania deficytow rozwojowych. Niestety ciegzar
odpowiedzialnosci za prace spoczgf na rodzicach, z powodu braku takiej formy
pomocy na terenie szkoly Wojtka. Przez kilka tygodni rodzice prébowali sami
realizowac ¢wiczenia zalecone przez poradnie. W korcu opfacili dziecku pedagoga
terapeute, ktory dwa razy w tygodniu prowadzi/ zajecia terapeutyczne. Rodzice
natomiast, bedgc w stafym kontakcie z terapeutg, kontynuowali te prace w domu. Te
wzmozone oddziafywanie korekcyjno-kompensacyjne, trwajgce od | do IV klasy
Wigcznie, przyniosfo duzg poprawe w zakresie umiejetnosci szkolnych, ale nie zmienifo

faktu, ze Wojtek jest dzieckiem z dysortografig i dysgrafig. Badanie kontrolne
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w poradni jednoznacznie to potwierdzifo, wskazujgC jednoczesnie na bardzo duzy
potencjaf intelektualny ch/opca.

Poznafam Wojtka, gdy by/ uczniem klasy VI. Swojg b#yskotliwoscig, sposobem
formu/owania wypowiedzi, bogatym sfownictwem, rozlegfymi zainteresowaniami oraz
otwartoscig w kontakcie wywar/ na mnie duze wrazenie. Jest ch/opcem optymistycznie
nastawionym do siebie i otaczajgcego go swiata. W roli ucznia odnajduje sie bardzo
dobrze. O szkole wypowiada sie z usmiechem : ,,Lubie jg, nawet bardzo lubie, gdyz
mam tu przyjaciof, ciekawe zajecia, na ktorych dowiaduje sie ciggle nowych rzeczy.
Przyznam, ze pod koniec wakacji to juz troche tesknie do kolegow, a nawet do nauki,
bo lubie zdobywaé wiedze™. Dla niego szkofa jest miejscem, w ktdrym nie przezywa
lekéw czy zagrozen. Meczy go jedynie kilkugodzinne siedzenie w fawce. Postrzega tez
szkofe jako miejsce ciekawe, interesujgce, ktore moze inspirowac¢ do rozwijania
zainteresowar. Jego pasjg jest przyroda. Chciafby w przyszfosci zosta¢ lekarzem
i pomagac ludziom. To w/asnie dzigki nauczycielce tego przedmiotu odkry? w sobie
takie uzdolnienia. Jest jej za to ogromnie wdzieczny i traktuje jg jak przyjaciela, ktéry
zrozumie, wysfucha i pomoze. Z innymi nauczycielami tez ma dobre relacje. Czuje, ze
moze liczy¢ na ich zainteresowanie oraz pomoc na lekcjach. Z racji opinii z poradni,
korzysta z pewnych praw, jak np. dfuzszego czasu, jaki otrzymuje na wykonanie
zadania, napisanie klaséwki czy tez inne ocenianie np. dyktand. Ale dla niego opinia
0 dysortografii czy dysgrafii nie jest zwolnieniem z pracy, wrecz przeciwnie,
mobilizuje do wigkszego wysiZku. Dlatego obecnie codziennie samodzielnie wykonuje
éwiczenia ortograficzne z zeszytow Z. Sadus i stara sie wpfywacé na poprawe pisma
w zakresie jego czytelnosci. Wychowawczyni podkresla wysokg motywacje chfopca do
nauki. Jest pod wrazeniem pracowitosci chfopca, jego samozaparcia
i odpowiedzialnosci. Docenia jego wytrwafosé, ambicje i samokrytycyzm. Wyrdznia Si¢
na tle innych rowiesnikdw samodzielnoscig w mysleniu i w nauce. Jest to dziecko
bardzo aktywne intelektualnie, dociekliwe i zainteresowane wieloma dziedzinami.
Takie podejscie do nauki odzwierciedlajg wysokie noty, jakie otrzymuje z wszystkich
przedmiotoéw. Niewyrazne pismo (dzisiaj pisze juz drukowanymi literami) i duza liczba
bfeddw ortograficznych, ktore popefnia, nie rzutujg niekorzystnie na oceny szkolne,
gdyz nauczyciele doceniajg przede wszystkim jego zaangazowanie w nauke oraz

wiedze wychodzgcg czesto poza program nauczania.
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Wychowawczyni réwnie wysoko ocenia jego aktywnosé spofeczng. Jako kolega
jest bardzo akceptowany i lubiany. W/asciwie z wszystkimi rowiesnikami z klasy jest w
dobrych relacjach, co znalaz/o potwierdzenie w tescie socjometrycznym. Zdaniem
nauczycielki powdd tej popularnosci jest nastepujgcy : ,,Wojtus jest chfopcem
nastawionym nie na rywalizacje, ale na wspé/dziafanie z innymi, dlatego chetnie
tfJumaczy kolegom zadania z matematyki, a w sytuacjach konfliktowych wstawia sie za
innymi, bronigc ich racji”’. Nie boi sie tez angazowania w sprawy spofeczne. Jako
przewodniczgcy klasy (przez dwa lata) by/ inicjatorem aukcji charytatywnej, w ktérg
wigczyt sie samorzgd szkolny wraz z rodzicami ucznidw. Wojtek jest zawsze pogodny
I usmiechniety. Wykazuje sie duzg empatig. Potrafi zrezygnowac z wfasnej wygody lub
przyjemnosci, jesli to jest korzystne dla innych. Chfopiec z duzg Zyczliwoscig patrzy na
roéwiesnikdw z klasy. Lubi spedzac¢ z nimi czas nie tylko w szkole, ale tez poza nig.
Oprocz kolegow ze szkofy ma tez wielu znajomych z klubu tenisowego, w ktérym
trenuje. Jak sam mowi zartobliwie : ,,Na brak kumpli nie narzekam”.

Wspdipraca szkoty z domem rodzinnym ukfada sie pomysinie. Od poczgtku
edukacji syna rodzice czynnie wigczajg Sie W jego szkolne sprawy. Sg w stafym
kontakcie z wychowawczynig. Kiedy Wojtek chodzi na zajecia terapeutyczne, rodzice
na biezgco informowali jg 0 postgpach czynionych przez chfopca i éwiczeniach, jakie
z nim wykonujg w domu. Rodzice Wojtka sg ludzmi o wielu zainteresowaniach.
Uprawiajg sporty (pfywanie, tenis, narciarstwo) i grajg na instrumentach muzycznych.
Potrafig w/asng pasjq ,,zarazi¢” syna. Stgd chfopiec trenuje tenis ziemny i swietnie
pfywa. Od roku uczy sie¢ grac¢ na gitarze. Ich stosunek do ch/opca mozna okresli¢ jako
akceptujgcy i zrownowazony. Rodzice majg wzgledem niego duze ambicje, ale
jednoczesnie pozwalajg mu na realizacje siebie. Chcieliby rozbudzi¢ w nim wiele
zainteresowar, ale jednoczesnie dajg mu prawo wyboru dodatkowych zaje¢ wediug
jego potrzeb i oczekiwan. Wojtek o swojej rodzinie méwi : ,,Jest wesofa, zawsze COs
ciekawego si¢ w niej dzieje, rodzice rozumiejg mnie, 0 wszystkim moge im powiedziec¢ i
wiem, ze mnie wysfuchajg, czuje sie dla nim wazny”. Aktywnos¢ intelektualna
i spofeczna Wojtka ma swoje gfOwne Zréd/o w rodzinie i moze byé realizowana

w sprzyjajgcym dla niego srodowisku szko#y.
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Przypadek Rafafa

Chiopiec urodzony przedwczesnie z dystrofig. We wczesnym dziecinstwie
wykazywaf opdznienie w zakresie mowy oraz duzg nadruchliwos¢. W przedszkolu
nazywano go ,,iskierkg”, bo, jak méwifa nauczycielka, ,,wszedzie go byfo pe/no”.
Oprdcz niepokoju w sferze motorycznej obserwowano u dziecka rowniez duzg
labilnos¢ emocjonalng i problemy z koncentracjg uwagi. Rozpoczecie nauki w szkole
ujawnifo jeszcze inne problemy, ktére w znacznej mierze utrudniay nabycie
podstawowych umiejetnosci szkolnych. Zaniepokojeni tym rodzice zgfosili Rafafa na
badania w poradni psychologiczno-pedagogicznej, w wyniku ktérych stwierdzono
u niego ryzyko dysleksji oraz symptomy nadpobudliwosci psychoruchowej. W opinii,
gfownym zaleceniem by/o rozpoczecie wzmozonej pracy nad wyréwnaniem deficytow
rozwojowych w ramach zespofu korekcyjno-kompensacyjnego. Ch/opiec ma takie
zZajeCia uczeszczal przez pierwsze trzy lata nauki w szkole. Badania kontrolne
w poradni potwierdzify pierwszg diagnoze, uznajgc chfopca za dziecko z dysgrafig,

dysortografig i syndromem ADHD.

Wigczytam Rafafa w badania wfasne, gdy by/ on uczniem klasy czwartej.
W czasie naszych rozméw widoczna byfa jego ruchliwosé¢ oraz przerzutnosé¢ uwagi.
Staraf si¢ jednak aktywnie w nich uczestniczyc¢ i wspoZpracowac ze mng. O Rafale jako
uczniu wychowawczyni mowi z usmiechem : ,,Jest to dziecko, ktore mieni sie wieloma
barwami. Denerwuje, bawi i wzrusza do fez. Potrafi by¢ ucigzliwe, ale jednoczesnie
pefne wigoru, inicjatywy i pomysfow”. Pracuje gfosno, z rozmachem, potrzebujgc do
wszystkiego, co robi wigcej miejsca. Odznacza si¢ mafg wytrwafoscig. Nie potrafi
dfugo pracowac nad jedng rzeczg. Ma trudnosci z uwaznym sledzeniem toku lekcji.
Zazwyczaj jest przygotowany do lekcji i aktywny w czasie jej trwania. Wykazuje sie
duzg samodzielnoscig i oryginalnoscig myslenia. Znany jest ze swojej dociekliwosci.
Zawsze ,,ma jakis problem™ i zabiera gfos w dyskusji. Czesto mowi podniesionym
gfosem i skupia na sobie zainteresowanie innych. Ma/o dba po swoje pomoce do
nauki. Jego zeszyty sg nieestetyczne. Pomimo systematycznej pracy terapeutycznej
nadal czyta wolniej od réwiesnikdw i popelnia liczne bledy w pisaniu. Wida¢ jednak,

ze probuje sie kontrolowaé w tym zakresie. Dlatego czesto korzysta ze sfownika
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ortograficznego, czuwajgc nieustannie nad poprawnoscig zapisu
w zeszytach. Jego motywacje do nauki wychowawczyni ocenia jako dobrg. Rafa/
potwierdza jej opinie mowigc : ,,Lubie swojg szkole, bo jest ciekawym miejscem,
w ktérym moge uczyé sie i zdobywaé nowe doswiadczenia. Meczy mnie tylko
kilkugodzinne siedzenie w fawce”. Swoje relacje z nauczycielami okresla jako bardzo
dobre. Lubi ich zwfaszcza za wyrozumiaZosé, che¢ pomocy | poczucie humoru. Wie, ze
nie jest Zatwym uczniem, wiec tym bardziej docenia ich cierpliwosé, jakg mu okazujg,
i oferowang pomoc. Polega ona gfdwnie na mozliwosci zaliczania materiafu, w formie
ustnej oraz indywidualnym ocenianiu za tres¢, pomysfowosé¢ i wysifek wiozony
W przygotowanie, np. pracy domowej (bez uwzgledniania poprawnosci ortograficznej
I poziomu graficznego pisma).

W roli kolegi czuje sie znakomicie. Z rowiesnikami z klasy #gczg go dobre
relacje. Kilku kolegow traktuje jak bliskich przyjacio, na ktorych zawsze moze
polegac. Z nimi tez najczesciej spedza czas w szkole oraz poza nig. Jeden z nich jest
towarzyszem w fawie szkolnej. Chfopiec jest bardzo popularny w zespole klasowym.
Wychowawczyni przyczyne tej popularnosci Rafafa upatruje w jego umiejetnosci
skupiania woko? siebie ludzi i wpfywania na nich. £gczy sie to z jego duzg ekspresjg
stowng, zawsze dobrym samopoczuciem, pogodnym nastrojem i duzg kreatywnoscig.
Rafaf jest czesto inicjatorem wielu imprez klasowych, gdyz ma ciekawe pomys?y i umie
do nich przekona¢, czy wrecz ,,zapali¢”” kolegéw. Brakuje mu jedynie wytrwafosci do
tego , by je realizowac. W tym zazwyczaj pomagajg mu koledzy, godzgc sie na
pefnienie roli pomocnikow. Zatem w pracy zespofowej Rafa/ jest zawsze
,.Wizjonerem™, ktéry roztacza przed innymi ,,idee przedsiewziecia”, a konkretnej
pracy zazwyczaj podejmujqg si¢ inni. Wyrazem sympatii i zaufania do Rafa/a ze strony
rowiesnikow jest fakt, ze przez trzy lata peni/ on funkcje przewodniczgcego klasy.
Wybierany by/ zawsze jednog/osnie.

Wspéipraca szkoty ze srodowiskiem rodzinnym ch/fopca od poczgtku jego
edukacji by/a bez zarzutu. Rodzice systematycznie uczeszczajg na spotkania
z wychowawczynig i aktywnie wigczajg sie w planowanie czy realizacje réznych
klasowych przedsiewzieé. Przez pierwsze lata nauki Rafafa byli w stafym kontakcie
z pedagogiem prowadzgcym zespdf korekcyjno-kompensacyjny. Podpatrywali jego

metody pracy i przenosili na grunt domowy, by skuteczniej mdc pomagacé synowi.
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Wychowawczyni podkresla wysokg kulture osobistg rodzicow, staranne wyksztaZcenie
| zaangazowanie w sprawy chfopca, zwfaszcza nauke oraz rozwoj jego zainteresowari.
Pomagajg mu w organizacji dnia codziennego tak, by oprocz nauki byZ czas na hobby,
na wspdlne wyjazdy na narty czy wedréwki gorskie. Rafaf trenuje tez pfywanie i uczy
si¢ gra¢ na gitarze. Rozmowy przeprowadzane z ch/opcem ujawnify serdeczne wiezi
W rodzinie. Jak sam méwi : ,,Kocham rodzicow i lubie z nimi spedzaé czas,
0 wszystkim rozmawiamy i nie mamy Zadnych tajemnic. Wiem, Zze moge na nich
liczyé”. Dzieki mifosci rodzicdw, ich prawid/owej postawie wobec trudnosci syna oraz
mgdrosci kompetentnych nauczycieli sytuacja spofeczna Rafafa jest pomysina

i stwarza szanse na pefny rozwoj ch/opca.

Przypadek Marcina

Ch/opiec urodzony z cigzy powikfanej (podtrzymywanej farmakologicznie).
Wykazywaf nieznaczne opoOznienie w rozwoju motorycznym. W okresie przedszkolnym
unikaZ zabaw manualnych i konstrukcyjnych. Jego prace plastyczne by?y niestaranne
I ubogie w szczegOZy. Znacznie roznity sie od prac rowiesnikow. Poniewaz by/ bardzo
towarzyski i lubiany oraz dobrze radzif sobie z innymi zadaniami przedszkolnymi, np.
bardzo szybko uczy/ sie na pamieé wierszykow i piosenek, wiec ,,przymykano oczy” na
te niedociggniecia rozwojowe Marcina. Wraz z pdjsciem do szko?y, problemy ch/opca
zaczely sie nasilac. Miaf trudnosci w nauce czytania i pisania. Mylif ksztafty graficzne
liter, pomijaf ich drobne elementy oraz nieprawid/owo reprodukowaf je z pamieci.
Jego pismo by/o nieczytelne, a tempo pracy manualnej wolne. Obserwowano tez duzg
meczliwosé reki. Badanie psychologiczno-pedagogiczne przeprowadzone na poczgtku
klasy | ujawnifo znaczne ryzyko dysleksji u chfopca, przy jednoczesnie wysokim
potencjale inteligencji. Diagnoza wykonana w kolejnych latach potwierdzifa
wystepowanie u ch/opca dysleksji rozwojowej, gfdwnie w zakresie dysortografii
I dysgrafii.

Wigczylam Marcina w swoje badania, gdy uczeszczal on do klasy V. Juz
podczas naszego pierwszego spotkania zaskoczy/ mnie swojg duzg inteligencjq,

elokwencjg i bogatym sfownictwem. Wychowawczyni Marcina potwierdzifa moje
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spostrzezenia. Jej zdaniem chfopiec pomimo dysleksji doskonale wywigzuje sie z roli
ucznia. Jest bardzo sumienny, obowigzkowy i zawsze przygotowany do zajec. Na lekcji
potrafi si¢ skupi¢ na omawianych tresciach, zadaje wiele pytan i wycigga oryginalne
wnioski. Nie unika trudnosci, przeciwnie, zawsze stara sie je pokonywac. Jest w tym
bardzo samodzielny i wytrwa#y. Potrafi dfugo pracowac¢ nad jedng rzeczg, nie
zniechecajgc sie przy tym, np. éwiczgc ortografie. Pomimo tej ciezkiej pracy nadal
pope/nia duzg ilosé¢ bledow ortograficznych (na kartce formatu A4 potrafi zrobi¢ 60
bfedow). Ale trudnosci wynikajgce z zaburzer nie przeszkadzajg mu w osigganiu
sukceséw w nauce. Bierze udziaf w roznych konkursach, np. matematycznym Kangur
czy recytatorskich, w ktérych co roku zdobywa wyrdznienia. Wychowawczyni,
podkreslajgc wysokg motywacje chfopca do nauki, méwi : ,,Marcin jest dzieckiem,
u ktérego ambicja idzie w parze z pracowitoscig. Na wszystkie swoje sukcesy
zapracowaZ sam. Widac¢ u niego ped do wiedzy”. Pomimo ograniczen wynikajgcych
z deficytow rozwojowych Marcin jest jednym z najlepszych uczniow w klasie. Ma
bardzo dobre wyniki w nauce. Ch/opiec o szkole wypowiada si¢ pozytywnie ,,Lubig
szkofe i nigdy nie moge sie doczekac, kiedy skorczg sie wakacje, bo tesknie za
kolegami i naukq, zwfaszcza takich przedmiotow jak matematyka, przyroda, historia”.
Lubi uczgcych go nauczycieli, kilku z nich okresla nawet mianem przyjacioZ. Wsrdd ich
pozytywnych cech czy zachowarn wymienia: obowigzkowosé, ciekawe prowadzenie
zaje¢, utrzymywanie fadu na lekcjach i zainteresowanie uczniami. Ma poczucie, ze
moze liczy¢ na ich pomoc. Nigdy nie by wysmiewany czy lekcewazony z powodu
swoich zaburzen. Wrecz przeciwnie, od poczgtku edukacji spotykaZ si¢ z duzg
zyczliwoscig ze strony nauczycieli. Nie odpytywano go z gfosnego czytania wobec
innych, tylko po lekcjach. Nie pisaf tez dyktand z calg klasqg. Miaf zawsze wyd{uzony
czas pracy na sprawdzianach. Kiedy potrzebowa/ dodatkowych wyjasnien, czy
instrukcji, to zawsze je otrzymywat. ByZ oceniany nie tylko za efekt koricowy pracy, ale
rowniez za wysifek i pomyst.

Marcin jest dzieckiem popularnym w zespole klasowym. Jako kolega jest
bardzo lubiany, poszukiwany i chetnie przyjmowany przez réwiesnikdéw. W strukturze
klasy zajmuje pozycje akceptacji. Te popularnosé, jak twierdzg nauczyciele,
zawdziecza duzemu uspofecznieniu. Wsrdd jego przejawow szczeg6lnie widoczna jest

jego towarzyskosé¢, tolerancja dla innych, umiejetnos¢ przebaczania wyrzgdzonych mu
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krzywd oraz wrazliwos¢ na potrzeby i przezycia kolegbw. Marcin zawsze staje
w obronie innych. Troszczy sie 0 sprawy klasy. Moze dlatego od kilku lat aktywnie
dziafa w samorzgdzie szkolnym. Poza tym jest dobrym i wiernym przyjacielem. Czuje
si¢ lubiany przez innych. Chetnie spedza czas z kolegami i kolezankami z klasy.
Zawsze wida¢ go otoczonego kregiem rowiesnikow. Jak sam podkresla ,,bardzo sie
lubimy z kolegami i spedzamy duzo czasu ze sobg, takze po szkole odwiedzajgc sie
w domach, jezdzgc na wycieczki rowerowe, czy organizujgc pikniki na dzia‘ce kolegi”.
Marcin nigdy nie czuf si¢ gorzej traktowany przez innych z powodu swoich zaburzen.
,.Dysleksja nie wpfywa na nasze kontakty, bo kazdy ma jakis problem. Jeden nosi
okulary, a ja robig bfedy”.

Wspbipraca szkody z rodzing chfopca ukfada sie dobrze. Rodzice angazujg sie
w zycie szkolne syna. Regularnie przychodzg na spotkania z wychowawczynig,
pomagajg przy organizacji wycieczek czy zabaw klasowych. Nauczycielka chwali ich
za zrownowazone podejscie do syna, pelng akceptacje jego osoby oraz pomoc
w nauce. Poniewaz w szkole nie ma zespofu korekcyjno — kompensacyjnego, wiec to
wfasnie rodzice opfacajg dziecku terapie pedagogiczng w prywatnym gabinecie
psychologicznym, na ktérg Marcin uczeszcza od pierwszej klasy. Rodzice budujg
W nim poczucie wfasnej wartosci, poprzez stawianie oczekiwasz na miare jego
mozliwosci oraz liczne zachety. To rowniez oni rozwijajg w chfopcu wyobraznig,
kreatywnos¢, indywidualnosé, umiejetnosé wspéizycia z innymi, poprzez wspoélne
rozwigzywanie problemow, czeste podroze, rodzinne wyjscia do kina, teatru czy na
wystawy malarskie. Rodzice o szkole syna méwig : ,,W{asciwie to jest ona naszg szkofg
przez fakt uczeszczania do niej Marcina. Chcemy sie angazowac w zycie szko#y i uczyé
tego zaangazowania naszego syna’’. Marcin jest silnie zwigzany ze swoimi rodzicami.
Kocha ich i ufa im bezgranicznie. Sg dla niego autorytetami w wielu dziedzinach,
dlatego to do nich idzie po mgdrosé¢ zyciowg. Lubi spedzac¢ z nimi czas, poniewaz
uwaza ich za ,,ciekawych ludzi”. Sytuacja spofeczna Marcina w szkole jest bardzo

dobra. G/owna w tym zasfuga zyczliwych nauczycieli i dobrego domu.
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W opisanych powyzej sytuacjach dzieci aktywnych spotecznie dajg si¢
zauwazy¢ nastepujace zjawiska:

- Dzieci sa obarczone gtdéwnie dysgrafig i dysortografig, a nie petnoobjawows
dysleksja rozwojowa, przez co zakres ich trudnosci szkolnych jest mniejszy.
Dotyczy on gtdwnie pisma, zarowno w zakresie graficznej jego strony, jak
I wystepujacych w nim biedow.
- Dzieci prawidtowo funkcjonujag w roli uczniéw. Ich motywacja do nauki
jest wysoka. Traktuja ja jako mozliwos¢ poszerzania swojej wiedzy
I zainteresowan. Przejawiaja duzg aktywnos¢ intelektualng. Sa oryginalne,
dociekliwe i samodzielne w mysleniu. Odznaczaja sie duzg sumiennoscia
I odpowiedzialnoscia w realizacji obowigzkow szkolnych. Taka postawa
przyczynia si¢ do osiggania przez nie wysokich wynikow w nauce. Uczniéw tych
charakteryzuje jednoczesnie swiadomos¢ wiasnych ograniczen wynikajacych ze
specyficznych trudnosci w nauce. Doskonale wiedza, ze be¢da si¢ musiaty z nimi
borykac¢ do konca zycia. Ale traktuja te problemy jako wyzwania, z ktorymi trzeba
sie zmierzy¢, a nie od nich ucieka¢. Dlatego systematycznie i coraz bardziej
samodzielnie pracujg nad zlagodzeniem deficytow rozwojowych. Ich
samopoczucie w szkole jest bardzo dobre. L.acza z nig same dobre doswiadczenia,
takie jak : wycieczki klasowe, zabawy, wspoélnie spedzany czas z rowiesnikami na
lekcjach 1 przerwach. Kazde z tych dzieci podkresla, ze szkota jest ciekawym,
przyjaznym i bezpiecznym dla niego miejscem.
- Jako koledzy dzieci sg bardzo popularne. W strukturach swoich klas zajmuja
pozycje akceptacji, gdyz ciesza si¢ powszechnag sympatig. W relacjach z innymi
przejawiajg duze uspotecznienie. Wyraza si¢ ono miedzy innymi w opiekunczosci,
zwiaszcza wobec stabszych, wrazliwosci na uczucia innych, towarzyskosci oraz
umiejetnosci poswiecenia wiasnego dobra na rzecz drugiej osoby. Petnig funkcje
w samorzadzie szkolnym lub klasowym. Poczuwaja si¢ do odpowiedzialnosci za
innych i chetnie walcza o sprawy rowiesnikdw. Spontanicznie zgtaszaja sie do prac
spotecznych. Sg cze¢sto pomystodawcami akcji na rzecz potrzebujacych i sami
aktywnie wiaczaja sie¢ w realizacje tych przedsiewzieé. Potrafig rowniez pracowac

w zespole.
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Wsrod czynnikow ksztattujacych sytuacje spoteczne tych dzieci, uwidaczniaja
sie nastepujace tendencje :

- Problemy dzieci zostaty zdiagnozowane na poczatku edukacji szkolnej. Niemalze
od razu po rozpoznaniu, rozpoczeto z nimi prace terapeutyczng. Prowadzona ona
byta przez specjalistbw w szkole lub w prywatnym gabinecie terapii
i kontynuowana przez rodzicow w domu. Diugi czas trwania tych oddziatywan
oraz ich natezenie przyczynity si¢ do ztagodzenia trudnosci w nauce.
- Wspotpraca rodzicow tych uczniéw z nauczycielami uktada si¢ dobrze. Rodzice
regularnie spotykaja sie z wychowawcami klas i na biezaco informuja o pracy, jaka
wykonujg z dzie¢mi oni sami badZz terapeuci, do ktérych uczeszczajg one na
zajecia. Nie sa skoncentrowani tylko na swoich dzieciach i ich trudnosciach, ale
angazuja si¢ w dziatania na rzecz catej spotecznosci klasowej.
- Rodzice tych ucznidéw sg ludzmi aktywnymi zaréwno zawodowo jak i w zyciu
prywatnym. Maja wiele zainteresowan (sportowych, muzycznych) i prébuja nimi
,»Zarazi¢” swoje dzieci. Jednoczesnie nie przenosza na nie wiasnych ambicji, dajac
prawo wyboru hobby. Rodzice tworzg w rodzinach klimat otwartosci i tworczego
podejscia do zycia. Ich dewizg jest zdanie : ,,Problemy sg po to, by je rozwigzywac,
a nie zniechecac si¢”. W taki tez sposob podchodza do zaburzen dziecka, ktorych
nie stawiajg w centrum zycia rodziny. Uwazajg, ze dzigki systematycznej pracy,
nawet z dysleksja, mozna osiggac¢ sukcesy w szkole i t¢ wiare przekazuja swoim
dzieciom, mobilizujac je do wysitku. Odpowiedzialnos¢ za efekty pracy
terapeutycznej, w miare uptywu lat i dojrzewania dzieci, rodzice starajg Sie
przenosi¢ na ich barki, nieustannie wspierajac je 1 zachecajac do wytrwatosci.
Takie akceptujace, ale zrownowazone podejscie do dziecka i jego probleméw
pozytywnie na nie oddziatuje.
- Nauczyciele przejawiajg wobec tych ucznidw serdecznos¢, zyczliwosé
i zrozumienie. Dobrze postrzegaja ich zaréwno jako uczniow, jak i kolegdw wsréd
rowiesnikow. Wymieniajg wiele ich zalet, takich jak : kreatywnos¢, refleksyjnosc,
odpowiedzialnos¢. Cenig za aktywnos¢ intelektualng i spoteczng. Podkreslaja
wysitek wktadany w prace nad przezwyciezaniem wiasnych trudnosci i doceniaja
to, przyznajac im wysokie noty. Nauczyciele majg wiedz¢ na temat dysleksji

i respektuja prawa tych uczniow w szkole, indywidualizujac ich prace szkolng oraz
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ocenianie. Zdaniem nauczycieli, dzieci te nie wykorzystuja opinii o dysleksji, jako
pretekstu do zwolnienia z pracy szkolnej, przeciwnie, podejmuja nieustannie trud

systematycznej pracy nad przezwyciezaniem wiasnych zaburzen.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze sytuacja spoteczna dzieci aktywnych
w srodowisku szkoty jest bardzo pomysina dla rozwoju ich osobowosci, budowania
relacji interpersonalnych w przysztosci oraz kariery szkolnej. Powszechna aprobata,
ktorej one doswiadczaja ze strony innych, mobilizuje je do pracy terapeutycznej nad
zaburzeniami rozwojowymi oraz kompensacji ich w roznych dziedzinach zycia.
Wydaje sie, ze obok kompetentnych i zyczliwych nauczycieli, gtéwng role
w ksztattowaniu korzystnej sytuacji spotecznej tych uczniow odgrywaja ich rodzice.
To oni, stuzac jako modele spotecznych zachowan, przekazujg dzieciom aktywne,
tworcze i odpowiedzialne podejscie do zycia i jego problemow, zachecajac do
aktywnego uczestnictwa w codziennosci szkolnej. Zaszczepiajg wiare W sens pracy
nad soba, wiasnymi ograniczeniami szkolnymi i sukcesywnie, w miar¢ jak dziecko
dorasta, dyskretnie wycofuja si¢ z niej, przekazujagc im coraz wigksza
odpowiedzialno$¢ za efekty tych dziatan. Tym samym stajg si¢ kochajacymi
I wspierajagcymi towarzyszami dziecka w jego wedrowce ku wiasnemu petnemu

roZwWojowi.

2. DZIECKO W SYTUACJI WSPOEDZIAEANIA SRODOWISKA RODZINNEGO
| SZKOLY

Wspotdziatanie jest wpisane w zycie kazdego cziowieka. Jest ono jednym
z proceséw spotecznych i jako taki przyjmuje, jak pisze A. W. Janke, forme
wspotpracy (kooperacji), badz rywalizacji.”®® Istota wspotdziatania — wspotpracy,
w odrdznieniu od rywalizacji, jest wspolne dazenie do celdow, ktorych samodzielne
osiggni¢cie wydaje si¢ utrudnione lub niemozliwe.

Do wazniejszych cech wspotdziatania zalicza sig :

265 A, W. Janke, Tréjpodmiotowe partnerstwo w stosunkach rodziny i szkoty. Model ,,wsp6lnie z dzieckiem”.
W: J. Nowosad, M. J. Szymanski (red.), Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych znaczen i
interpretacji wspoétpracy. Zielona Géra - Krakdw 2004, s. 138.
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- wzajemna aktywnosc¢ spoteczna;

- dazenie do zblizonych celow;

- rzeczywistg gotowos¢ i motywacje do wspolnego wysitku;

- nie zawsze poréwnywalne wzajemne korzysci, obustronne zaspokajanie okreslonych
potrzeb.?®

Jednym z podstawowych motywow skianiajacych ludzi do wspotpracy sa
potencjalne korzysci. O takich rowniez moéwimy w sytuacji wspotdziatania srodowiska
szkolnego i rodzinnego. Szkota w oderwaniu od wspoétpracy z rodzicami nie jest
w stanie  optymalnie  realizowa¢ zadan opiekunczych, dydaktycznych
i wychowawczych. Nauczyciele, ktorzy nie utrzymujg bezposrednich kontaktow
z rodzicami swoich ucznidw, nie majag mozliwosci lepszego poznawania ich
i rozumienia na tle srodowiska rodzinnego. Nie moga tez liczy¢ na pomoc rodzicow
W rozwigzywaniu trudnych spraw wychowawczych w obrgbie klasy. Brak tej
wspobtpracy wptywa réwniez niekorzystnie na procesy wychowawcze w rodzinie, gdyz
utrudnia rozpoznanie u dziecka zdolnosci, okreslenie jego realnych mozliwosci
edukacyjnych oraz nie sprzyja rozwiazywaniu jego probleméw.”®” A zatem
wspotdziatanie to jest korzystne dla obu stron. Jak pisze M. Mendel, ,,dla szkoty, bo
optymalizuje jej jakos¢ i ogblng efektywnosé¢ edukacji, dla rodziny, gdyz doskonali jej
funkcjonowanie wychowawcze i socjalizacyjne”.?®® Najwicksze jednak znaczenie ma
ono dla dziecka, ktore jako uczen jest naturalnym tacznikiem interesow szkoty
i rodziny. Warunkuje ono prawidtowy jego rozwdj umystowy, emocjonalny
I spoteczny, ktory przejawia Si¢ w postgpach w nauce i korzystnych zmianach
w zachowaniu.

Dobra wspotpraca tych dwoch srodowisk moze mie¢ miejsce jedynie wtedy,
gdy relacja 1agczaca poszczegbOlne podmioty jest partnerska. Przejawia sie to
w obopdlnym okazywaniu sobie przyjazni, zaufania, serdecznosci i zrozumienia.
Najbardziej pozadanym modelem wspotdziatania obu srodowisk bytoby, jak podkresla

B. Sliwerski, ,zaakceptowanie przez nauczycieli rodzicow ich uczniéw jako

266 3. Borkowski, M. Dyrda, L. Konarski, B. Rokicki, Cztowiek w organizacji. Podreczny stownik psychologii
i dziedzin pokrewnych. Warszawa 2001, s. 154 - 155.

267 M. Lobocki, O wspétpracy nauczycieli i rodzicow w rozumieniu tradycyjnym. W: J. Nowosad,
M. J. Szymanski (red.), Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych znaczen i interpretacji wspoétpracy.
Zielona Gora - Krakdw 2004, s. 86.

268 M. Mendel, Rodzice i szkota. Jak wsp6tuczestniczy¢ w edukacji dzieci? Torun 2001.
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potencjalnych doradcow, ekspertdw, od ktérych mozna i warto sie uczy¢ oraz ktorych
wiedze 1 umiejetnosci nalezatoby wykorzystywa¢ w procesie dydaktycznych oraz
wychowawczym szkoty”.? Dla rodzicow taka postawa nauczycieli bytaby zacheta do
poszukiwania ,,swojego miejsca” w codziennosci szkoty oraz szansa na ciagly rozwoj
w zakresie umiejetnosci wychowawczych wobec wiasnego dziecka.

Wspotpraca nauczycieli z rodzicami nabiera szczegdlnego znaczenia
w odniesieniu do dzieci z zaburzeniami rozwojowymi. Stanowi ona, jak podaje
B. Kaja, podstawowy warunek osiggania pozytywnych rezultatbw w procesie
terapeutyczno-wychowawczym.””®  Wspélpraca ta ma  znaczenie  zaréwno
w profilaktyce niepowodzen szkolnych, zwtaszcza na szczeblu edukacji przedszkolnej,
jak rowniez w diagnozie widocznych juz zaburzen oraz ich terapii. Jest ona
prawidtowa, jesli rodzice stajg si¢ sprzymierzencami postepowania terapeutycznego.
Ma to miejsce woéweczas, gdy angazuja Sie oni w prace wyrownujaca deficyty
rozwojowe, ktora polega na odrabianiu lekcji, wykonywaniu z dzieckiem ¢wiczen
stymulujacych zaburzone funkcje percepcyjno-motoryczne oraz doskonaleniu czytania
I pisania przy uzyciu specjalnych metod.

Wspotpraca nie moze by¢ przypadkowa, przeciwnie, winna przybra¢ forme
systematycznych spotkan, ktorych czestotliwosé jest wspdlnie uzgadniania przez obie
strony. Majg one stuzy¢ wymianie informacji o dziecku, jego reakcjach
emocjonalnych na niepowodzenia, motywacji do nauki oraz uzgadnianiu zakresu
materiatu do pracy z dzieckiem w domu.

Podmiotowy udziat rodzicow w wychowaniu i terapii dziecka z zaburzeniami
rozwojowymi, jak pisze A. Maciarz, wyraza si¢ Swiadomym ich uczestnictwem
w tych procesach, z ktorym wigze si¢ dobra znajomosé potrzeb dziecka, sposobow
skutecznego ich zaspakajania oraz dobre rozeznanie mozliwosci korzystania z pomocy
oferowanej przez rézne instytucje.’’* A to zaklada ich wiedze na temat zaburzen
wiasnych dzieci. Niekiedy zdarza sie, ze rodzice uczniow z dysleksjg sa lepszymi

ekspertami w tej dziedzinie niz nauczyciele. Czg¢éciej jednak istnieje potrzeba

269 B, Sliwerski, Mozliwosci rozpoznawania sensu wsp6tdziatania szkoty, rodzicow i uczniéw w spoleczenstwie
wolnorynkowym. W: J. Nowosad, M. J. Szymanski (red.), Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych
znaczen i interpretacji wspoétpracy. Zielona Goéra - Krakéw 2004, s. 50.

210 B, Kaja, Zarys terapii dziecka. Bydgoszcz 2001, s. 126 - 127.

™t A, Maciarz, Wspomaganie rodziny w wypenianiu podmiotowej roli w wychowaniu i rehabilitacji dzieci. W:
R. Kostecki, A. Maciarz (red.), Podmiotowa rola rodzicdw w rehabilitacji dzieci niepetnosprawnych. Zielona
Gora 1993, s. 24.
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pedagogizacji rodzicow w tym zakresie i wowczas staje sie to jednym z zadan szkoty

w ramach wspotpracy. Jesli w szkole uczen z dysleksja uczeszcza na zajecia
korekcyjno-kompensacyjne, to do $cistej wspotpracy migdzy szkota a domem, jak

zaznacza A. Maciarz, wiaczony jest rowniez nauczyciel terapeuta prowadzacy je.?"

W sytuacji wspotdziatania srodowiska rodzinnego i szkoty znajduje sig¢ pigcioro

dzieci: Weronika, Kacper, Filip, Julia i Krzys. Krdtka charakterystyke wybranych

aspektow ich sytuacji prezentuje w tabeli ponizej.

Imie¢ Wiek Rodzaj Podjete Funkcjonowanie Pozycja Charakter
i glebokosé dzialania w roli ucznia spoleczna reakcji
zaburzenia terapeutyczne
1.Weronika | 12 lat | Petnoobjawowa | Zespét korekcyjno Dobre Akceptacja Chetnie
dysleksja — kompensacyjny wspotpracuje
rozwojowa w szkole (KI. I-111), z kolegami
prywatne zajecia (na drugim
indywidualne z planie)
terapeutg (kI. 1V-
V1), codzienna
pomoc rodzicéw
2.Kacper |11 lat | Petnoobjawowa Zajecia Dobre Akceptacja Chetnie
dysleksja logopedyczne i wspotpracuje
rozwojowa korekcyjne w z kolegami
przedszkolu, (na drugim
prywatne, planie)
indywidualne
zajecia
terapeutyczne (KkI.
I-V), codzienna,
profesjonalna
pomoc rodzicow
3.Filip 11 lat | Petnoobjawowa Zajecia Dobre Akceptacja Chetnie
dysleksja logopedyczne w wspOtpracuje
rozwojowa przedszkolu, z kolegami
indywidualne (na drugim
zZajecia planie)
terapeutyczne w
poradni,
intensywna

pomoc rodzicow

22 A, Maciarz, op.cit., 1992, s. 56.
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4 Julia 12 lat Dysgrafia, Zajecia Dobre Akceptacja Chetnie

dysortografia, | logopedyczne w wspotpracuje
wada wymowy przedszkolu, z kolegami
prywatne, (na drugim
indywidualne planie)
zajecia

terapeutyczne (KI.
I-V), codzienna
pomoc rodzicéw

5.Krzys |11 lat | Petnoobjawowa Zajecia Dobre Akceptacja Chetnie
dysleksja korekcyjno — wspétpracuje
rozwojowa kompensacyjne w z kolegami
szkole (KI. I-111), (na drugim
intensywna, planie)
codzienna pomoc
rodzicow

Sposrod pieciorga dzieci, ktorych potozenie w szkole mozna nazwaé sytuacja
wspoétdziatania srodowiska rodzinnego i szkoty, troje z nich wybratam do szerszej

prezentacji: Weronike, Kacpra i Filipa. Oto opisy ich sytuacji spotecznych.

Przypadek WeroniKi

Weronika urodzifa sie jako drugie dziecko w rodzinie. Matka dziewczynki,
bedgc z nig w cigzy, powaznie chorowafa i leczyfa sie farmakologicznie. W pierwszych
latach Zycia, zdaniem rodzicéw, dziecko rozwijafo sie prawid/owo. Rowniez
w przedszkolu, nauczycielka nie zgfaszafa im zadnych nieprawidfowosci w jego
funkcjonowaniu. Dlatego duzym zaskoczeniem dla nich by#y problemy w nauce
czytania i pisania, ktore pojawify si¢ u corki niemal od pierwszego dnia pobytu
w szkole. Weronika mylifa litery, przestawia/a ich kolejnos¢ w wyrazach bgdz niektore
z nich opuszczafa. Nieprawidfowo kreslifa ich ksztafty i nie miescifa sie w liniaturze.
Wychowawczyni sugerowafa rodzicom, ze mogg to by¢ objawy dysleksji u dziecka,
ktére trzeba zweryfikowa¢ w diagnozie psychologiczno-pedagogicznej. Badania
przeprowadzone przez specjalistow z poradni, potwierdzify przypuszczenia
nauczycielki. Okreslono Weronike mianem dziecka ryzyka dysleksji. Wskazano na
koniecznosé podjecia intensywnej pracy terapeutycznej, zarowno w domu, jak

I w szkole. Dzigki sprawnemu rozpoznaniu problemu dziecka (w pierwszym miesigcu
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nauki), rozpoczeto prace wyrownujgcg deficyty rozwojowe, w momencie, w ktorym
zaleg/osci w nauce nie byly jeszcze zbyt duze. Dziewczynke wigczono w zespol
korekcyjno-kompensacyjny, prowadzony przez pedagoga terapeute, do ktorego
uczeszczala przez pierwsze trzy lata edukacji szkolnej. Od klasy czwartej dziecko
chodzi na terapie pedagogiczng do prywatnego gabinetu psychologicznego. Pomimo
pewnych efektéw tych oddziafywas, uznano Weronike, w badaniu kontrolnym
przeprowadzonym w poradni, za dziecko z pe/noobjawowg dysleksjg rozwojowg
I prawid/owym poziomem inteligenciji.

Weronike poznafam, gdy by/a uczennicg klasy szostej. Juz w pierwszej
rozmowie z nig, odniosfam wrazenie, ze jest dzieckiem bardzo wrazliwym, delikatnym,
by¢ moze niepewnym, ale optymistycznie nastawionym do siebie i swiata. To wrazenie
potwierdza wychowawczyni dziewczynki. Jej zdaniem, jako uczennica, wype/nia
wszystkie powinnosci wigzgce Sie z tg rolg. Jest pracowita, sumienna i staranna. Na
Zajecia, zawsze przychodzi przygotowana. Jest czysta i schludna. Bardzo dba o swoje
zeszyty, w nauce jest wytrwafa. Potrafi dfugo pracowac nad jedng rzeczg, zazwyczaj
wszystkie prace doprowadza do korca. Jest skupiona na tresciach lekcji, ale wykazuje
malg samodzielnos¢ w mysleniu i dziafaniu. Czesto szuka pomocy, potwierdzenia tego,
ze zmierza w dobrym kierunku. Bardzo mobilizujg j¢ pozytywne wzmocnienia
nauczyciela. W sytuacjach pe/nych napiecia (np. podczas klaséwek) trudno jest sie jej
skupi¢ 1 pracuje ponizej swoich mozliwosci. Gdy natomiast jest odpytywana
indywidualnie, prezentuje wéwczas duzg wiedze i rozlegfe zainteresowania. Weronika,
pomimo Kilkuletniej pracy terapeutycznej, poziomem czytania odbiega od réwiesnikow
(cho¢ poczynifa w tym zakresie pewne postepy). Niektore zdania musi odczytywac
kilka razy, by zrozumie¢ ich sens. Pope/nia tez liczne bledy w pisaniu. Dziewczynka
jest swiadoma swoich trudnosci. Wie, ze jedynym sposobem na znaczne ich
zfagodzenie jest codzienna praca, wiec stara si¢ by¢é w tym systematyczna.
Wychowawczyni potwierdza jej dobrg motywacje do pracy. O swojej szkole
dziewczynka mowi : ,,Bardzo jg lubie, podobnie jak swojg klase, dobrze sie w nigj
czuje. Czesto otrzymuje pomoc W nauce, jak czegos nie rozumiem i wiem, Zze
nauczyciele widzg, ile czasu i wysi/ku wkfadam w przygotowanie si¢ do lekcji, czy
nauczenie na sprawdzian”. Zyczliwie wypowiada sie o nauczycielach. Chwali ich za

cierpliwos¢, sprawiedliwos¢ oraz zainteresowanie uczniami. Pomoc, jakg otrzymuje
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od nich, polega na dodatkowych wyjasnieniach, ukierunkowaniu jej pracy,
odpytywaniu z mniejszej partii materiafu czy wyd/uzeniu czasu pisania sprawdzianu
oraz innym ocenianiu dyktand. Podkresla, ze nigdy nie wgtpili w prawdziwos¢ opinii
o dysleksji i nie bagatelizowali jej problemu. Weronika wspomina nawet lekcje, na
ktérej nauczycielka tfJumaczyfa uczniom istote dysleksji.

Jako kolezanka cieszy si¢ uznaniem, szacunkiem i sympatig innych.
W strukturze klasy zajmuje pozycje akceptacji, ktorej przyczyne wychowawczyni
upatruje w cechach charakteru Weroniki i jej postawie wobec kolegéw. Zawsze jest
usmiechnieta, pogodna i niekonfliktowa, w przyjazni zas stafa. Nie lubi rozgfosu
wobec swojej osoby. Preferuje miejsca drugoplanowe, ale nie zazdrosci tym, ktérzy
odnoszg sukcesy, cieszy sie razem z nimi. Potrafi zrozumieé, doradzi¢, ale sama tez
szuka oparcia u innych. Umie poprosi¢ o pomoc dla siebie. Spontanicznie nie zgfasza
sie do pracy spofecznej, nie wykazuje inicjatywy w tym zakresie. Jednak w razie
koniecznosci dobrze wspd/dziafa w zespole. Weronika czuje sie przez rowiesnikow
z klasy lubiana i akceptowana. Przerwy miedzylekcyjne najczesciej spedza z trzema
kolezankami, ktére traktuje jak przyjacio/ki. Z nimi tez wraca ze szkoly i czasami
spotyka sie po lekcjach.

Wspébipraca szkoly z rodzicami jest oceniana przez kazdg ze stron jako
wzorowa. Nauczyciele chwalg akceptujgcy, ale zarazem zréwnowazony stosunek
rodzicow do corki, ich mgdros¢ w egzekwowaniu jej praw wynikajgcych z dysleksji.
Wychowawczyni jest pe/na uznania dla wiedzy, jakg posiadajg oni na temat tego
zaburzenia oraz sposobOow pracy nad czytaniem i pisaniem. Ceni ich za postawe
wspofdziafania. Przez pierwsze lata, kiedy Weronika uczeszczafa na zajecia zespofu
korekcyjno-kompensacyjnego, rodzice byli w sta’ym kontakcie z prowadzgcym go
pedagogiem. Spotkania odbywafy sie¢ raz w miesigcu i byly okazjg do wymiany
informacji o dziecku, przejawach jego trudnosci oraz sposobach reagowania na nie.
Stanowity tez okazje do weryfikowania programu terapeutycznego w zaleznosci od
postepow Weroniki. Za kazdym razem rodzice byli instruowani, jak majg dalej
pracowa¢ z corkg w domu. Pedagog terapeuta by/ takze w stafym kontakcie
z nauczycielkg nauczania poczgtkowego, co sfuzy/o wzajemnej wymianie informacji
pomiedzy rodzicami — nauczycielami — terapeutg i Weronikg. Rodzice s¢ zadowoleni

z pracy, jakg wykonaZ z ich dzieckiem terapeuta, podkreslajg zwfaszcza dobrg
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atmosfere tych zaje¢. Mieli mozliwosé uczestniczenia w tych zajeciach i kilkakrotnie
z tej okazji skorzystali, chcgc podpatrzeé metody pracy. Zatujg tylko, ze taki zespo/
obejmuje opiekg dzieci jedynie do trzeciej klasy wigcznie. Wyrazajg sie tez bardzo
pochlebnie o nauczycielach obecnie uczgcych Weronike. Cenig ich za postawe
zrozumienia, serdecznosci i pomocy wobec corki. Cieszg sie, ze wysifek, ktory wkfada
W nauke, jest przez nich dostrzegany i doceniany. Dzigki dobrej wspoZpracy obu
srodowisk (rodzinnego i szkolnego), sytuacja spofeczna Weroniki w szkole jest bardzo
korzystna, sprzyja jej rozwojowi i nie zamyka drogi do sukcesdw w nauce pomimo

dysleks;ji.

Przypadek Kacpra

Chfopiec urodzony po terminie. Pordd przebiega/ z komplikacjami. Przez
pierwsze lata zycia Kacper by/ opOzZniony w rozwoju motorycznym oraz mowie.
W przedszkolu chodzi/ na zajecia logopedyczne i korekcyjne (gimnastyka
ogblnorozwojowa). W klasie ,,0” rodzice w porozumieniu z nauczycielkg zgfosili
dziecko na badania specjalistyczne do poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktorych
wyniki wyraznie wskazywasy na zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznych
w zakresie motoryki mafej, percepcji wzrokowej i sfuchowej. Przeprowadzone
w kolejnych latach badania potwierdzi?y pierwszg diagnoze i definitywnie okreslono
chfopca mianem ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ze wzgledu na
pefnoobjawowg dysleksje rozwojowg.

Spotkafam Kacpra, gdy uczeszczaZ do klasy V. Jako uczern funkcjonuje bardzo
dobrze. Rozmowy z nim ujawni#y jego pozytywny stosunek do szkoZy. Chfopiec méwi o
niej : ,,Bardzo lubie swojg szkole i klase, bo dobrze sie w niej czuje. Moge sie w nigj
dowiedzie¢ wielu interesujgcych rzeczy. Pomimo trudnosci w nauce chetnie do niej
przychodze. Moze boje sie tylko sprawdzianow, bo nigdy nie wiem, czy zdgze napisac
wszystko na czas”. Wychowawczyni potwierdza zaréwno dobre samopoczucie Kacpra
w szkole, jak i jego problemy w nauce. Rzeczywiscie nadal pisze niewyraznie, robigc
przy tym liczne bfedy. Czyta cafosciowo, ale wolniej od rowiesnikow i nie zawsze od

razu rozumie tekst. Kacper ma swiadomos¢ swoich trudnosci i ich przyczyn. Wie, Ze
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tylko systematyczna praca jest w stanie je wyrownacé. Dlatego, z wyjgtkiem
chwilowych kryzysow, wykazuje raczej dobrg motywacje do nauki. Jest pilny
I wytrwaly. Na lekcji stara si¢ podgzac¢ za nauczycielem. Jest skoncentrowany na
omawianych tresciach. Nie boi si¢ prosi¢ 0 pomoc, gdy czegos nie rozumie. Wynika to
z sympatii do nauczycieli i poczucia bezpieczenstwa, jakie wynosi z kontaktow z nimi.
Ceni ich za zyczliwosé, serdecznosé i sprawiedliwosé. Szczegblne wiezi #gczg go
z wychowawczynig, o ktorej mowi : ,,Nie boje sie mowicé jej o swoich problemach, bo
zawsze stara sie pomdc je rozwigzac”. Nauczyciele sg zyczliwie nastawieni do
chfopca. Doceniajg jego wysifek wkfadany w nauke i wytrwafos¢ w codziennej pracy
nad niwelowaniem deficytow rozwojowych. Zauwazajg najdrobniejsze nawet jego
postepy, gratyfikujgc dobrymi ocenami i pochwaZami.

Kacper jako kolega jest lubiany przez réwiesnikow z klasy, by¢ moze dlatego,
ze jest pogodny, zyczliwie nastawiony do innych i bardzo uczynny. W klasie jest znany
Z tego, ze zawsze dotrzymuje obietnic i mozna na nim polegac. Wykazuje sie tez duzym
samokrytycyzmem. Umie znalez¢ w swoim zachowaniu bfedy i za nie przeprosi¢. Nie
jest osobg, ktora lubi by¢ w centrum zainteresowania innych i unika takich sytuaciji.
Dlatego nie zgfasza sie¢ do publicznych wystgpier i nie pe/ni zadnych funkcji
spofecznych w szkole. Jednak nigdy nie uchyla sie od pomocy réwiesnikom. Jest
wierny w przyjazni. Ma dwoch dobrych kolegdw, z ktorymi najczesciej spedza czas
w szkole i poza nig. Odwiedzajg si¢ wowczas w swoich domach, rozmawiajq, grajg
w gry komputerowe lub przeglgdajg gazety motoryzacyjne. Kacper ma poczucie, ze
jest w pe/ni akceptowany przez innych.

Wspoipraca szkody z rodzicami od poczgtku edukacji chfopca ukfadafa sie
pomyslnie. To oni zwrdcili si¢ do wychowawczyni z prosbg o pomoc dla syna,
0 Wigczenie go w zespo/ korekcyjno — kompensacyjny, ktory by? zalecony w opinii
z poradni. Gdy okazafo sie, zZe takiej formy zaje¢ w szkole nie ma i Kacper zaczgf
uczeszczac¢ na prywatne zajecia z terapii pedagogicznej (chodzi na nie do chwili
obecnej), to w szkole dodatkowo wigczono go w zespdf wyrOwnawczy
i indywidualizowano prace na lekcjach. Rodzice, ktorzy wiedze na temat zaburzen
dyslektycznych zdobywali od pedagoga prowadzgcego terapie, spotykali sie regularnie
z wychowawczynig, przekazujgc informacje dotyczgce postepdw dziecka w terapii oraz

propozycje c¢wiczen do wykorzystania w zajeciach lekcyjnych. Chwalg postawe
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nauczycieli, ktorzy byli i nadal sq otwarci na wszelkie ich sugestie i podpowiedzi. Nie
czuli sie w zaden sposob przez nich zagrozeni tym, ze by¢é moze wkraczajg na
terytorium nalezgce do nauczycieli. Wychowawczyni zas ceni rodzicéw za ich
poswigcenie sprawom dziecka, codzienng prace z nim w domu, samozaparcie
w zdobywaniu wiedzy na temat dysleksji, che¢ wspoipracy ze szkolg oraz otwartosé
I bezposrednios¢ w kontaktach z nauczycielami. Wydaje sie, ze taka w/fasnie postawa
jednych i drugich przyczynifa sie do dobrej sytuacji spofecznej Kacpra, pomimo

wystepujgcej u niego dysleksji.

Przypadek Filipa

Chiopiec jest jedynakiem dfugo wyczekiwanym w rodzinie, urodzonym
przedwczesnie z oznakami niedotlenienia. Rozwoj jego by/ nieharmonijny. W sferze
motorycznej oraz mowie widoczne by#y opdznienia. Kiedy Filip poszed? do
przedszkola, zostaz wigczony w zajecia logopedyczne. Rodzice, bedgc w scisfym
kontakcie z logopedg i nauczycielkg prowadzgcg grupe, rozpoczeli prace z dzieckiem
w domu. Polegafa ona na wykonywaniu ¢éwiczen stymulujgcych poszczegolne funkcje
percepcyjno-motoryczne. Pomimo tych oddziafywarn chfopiec pod koniec klasy ,,0”
miaf problem z zapamietywaniem ksztaftow graficznych liter. Jego tempo pracy
manualnej by/o wolne, a rysunki niestaranne i schematyczne. Dlatego na poczgtku
edukacji szkolnej rodzice zgfosili dziecko do poradni na badania psychologiczno-
pedagogiczne, ktorych wyniki wskazywafy na wystepowanie u niego wysokiego ryzyka
dysleksji wfasnie w zakresie funkcji wzrokowych, motorycznych i koordynacji
wzrokowo-ruchowej. W opinii zalecono wigczy¢é chiopca w zespof korekcyjno-
kompensacyjny w szkole. Poniewaz szkofa nie oferowafa takich zajeé, wigc rodzice
postanowili pomoc dziecku sami. W tym celu udali sie do poradni po instruktaz do
¢wiczen, propozycje literatury przedmiotu i odpowiednich pomocy edukacyjnych.
Pracy z dzieckiem podjefa sie gZOwnie mama ch/opca, ale by/a w tym wspierana przez
ojca i babcie. Po roku w te oddziafywania wfgczony zosta/ pedagog terapeuta, ktory

dwa razy w tygodniu prowadzi/ zajecia specjalistyczne. Ch/opiec takg opieke
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terapeutyczng mia/ do kornca klasy czwartej. Badania kontrolne w poradni

potwierdzify pierwotne przypuszczenia odnosnie dysleksji rozwojowej.

Badania wfasne z Filipem przeprowadzifam, gdy uczeszczal do klasy pigtej.
Okazafo sig, ze obecny poziom jego umiejetnosci szkolnych jest zadawalajgcy. Czyta
metodg calosciowg i robi zdecydowanie mniej bfedow w pisaniu niz kiedys. Swoje
wysi/ki - ch/fopiec koncentruje na zwigkszeniu tempa czytania i poprawnosci
ortograficznej wypowiedzi pisemnych. Systematyczng prace dziecka nad wyréwnaniem
trudnosci docenia wychowawczyni, ktorej zdaniem Filip dobrze wywigzuje si¢ z roli
ucznia. Podkresla ona jego pracowitos¢ i sumiennos¢ w wypeZnianiu obowigzkow,
ktore sie¢ z tg rolg wigzg. Zawsze jest przygotowany do lekcji i skupiony na jej
przebiegu. Jesli ma wgtpliwosci, nie rozumie jakiegos polecenia czy zadania, zgfasza
to nauczycielowi, proszgc o dodatkowe wyjasnienia czy podpowiedzi. Przynosi do
szkoty sfownik ortograficzny, z ktorego czesto korzysta na lekcjach. Widac¢ wyraznie
u chfopca nawyk samokontroli wykonywanej pracy. Zatem Filip ma swiadomos¢
swoich trudnosci, wie z czego wynikajg i jak nalezy sobie z nimi radzi¢ na co dzien
w nauce szkolnej. Chfopiec jest uczniem lubianym przez nauczycieli. Zaden nie
kwestionuje jego opinii o dysleksji. Wrecz przeciwnie, widzgc jego zaangazowanie
I duzy wysifek, jaki wkfada w pokonywanie swoich ograniczen, jest przez nich
doceniany. Podziwiajg go za wysokg motywacje | wytrwafos¢ w pracy. Wynagradzajg
to pochwaZami kierowanymi do niego (czesto na forum klasy) oraz dobrymi ocenami.
Na zyczliwosé i otwartos¢ w stosunku do niego Filip odpowiada w/asng otwartoscig
I zaufaniem wzgledem nich. Wychowawczynie chfopiec nazywa przyjacielem, do
ktérego mozna przyjs¢ z problemami i poradzi¢ sie. Nigdy nie czuf sie w swojej szkole
obco czy nieswojo. Niewiele wymienia w niej rzeczy, wobec ktdrych odczuwa lgk.
Najbardziej niepokojg go jedynie sytuacje gfosnego czytania wobec klasy, bo nie czuje
sie w tym pewnie. Na szczescie, jak podkresla, nie jest do tego przymuszany. Szko/a
zatem jawi sie jemu jako miejsce bezpieczne, w ktorym czuje sie rozumiany
I wspierany w swoich problemach.

Jako kolega jest akceptowany i lubiany przez rowiesnikéw z klasy. Sam tez zywi
przyjazne uczucia wobec nich. Chetnie spedza z niektorymi kolegami czas przerw
miedzylekcyjnych oraz po lekcjach. Odwiedzajg sie wowczas wzajemnie w swoich

domach bgdz grajg w pifke na podwdérku. Wychowawczyni méwi o Filipie : ,,Nie jest
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konfliktowy, dgzy zawsze do zgody i umie wybaczaé. Nie jest uczniem angazujgcym Sig
w dziafalnos¢ na rzecz spofecznosci szkolnej, nie peini funkcji w klasie, ale jest
dzieckiem bardzo wrazliwym na potrzeby i uczucia innych i okazuje to codziennie
w kontaktach z rowiesnikami’. Nigdy nie spotka/ sie z zarzutem ze strony kolegdw, ze
jest inaczej traktowany i oceniany przez nauczycieli. Moze dlatego, ze réwiesnicy
dostrzegajg jego wysifek wkfadany w nauke. Poza tym Filip pomaga jeszcze innym
W nauce, np. w matematyce, z ktérg nie ma problemow.

Wspéipraca rodzicbw chiopca ze szkolg od poczgtku byfa intensywna
I systematyczna. To rodzice byli inicjatorami spotkania z wychowawczynig w celu
wyjasnienia trudnosci ch/opca i zapoznania jej z opinig psychologiczno-pedagogiczng
oraz przebiegiem ich dotychczasowej pracy z dzieckiem. Kiedy Filip rozpoczgf terapie
pedagogiczng, rodzice na biezgco informowali nauczycielke o czynionych przez niego
postepach bgdz koniecznosci dokonania korekty opracowanego programu
terapeutycznego. Wychowawczyni miafa wglgd w zeszyty terapii i mog/a
indywidualizowa¢ prace dziecka na lekcji, wigczajgc w nig ¢wiczenia korekcyjno-
kompensacyjne, korespondujgce z programem terapii. WspdZpraca ta by/a i nadal jest
korzystna dla wszystkich zainteresowanych stron. Ale przede wszystkim dla Filipa,
ktory ma poczucie bezpieczerstwa w domu i w szkole, a przez to moze skoncentrowac
swoj wysifek na poprawie umiejetnosci szkolnych. Gdy Filip rozpoczgf nauke w klasie
czwartej, rodzice przedstawili nowej wychowawczyni zafozenia terapii syna i wskazali
na uzyskane dzigki niej efekty oraz prosili o mozliwos¢ kontynuacji wspofpracy ze
szkolg w formie, ktora by/a dotychczas skuteczna. Sytuacja spofeczna chfopca jest

pomysina dla niego i rokuje szanse na dalszy dobry rozwoj.

W opisanych sytuacjach wspétpracy rodzicéw dzieci z  dysleksja
z nauczycielami zauwaza si¢ nastepujace zjawiska:
- Sg to dzieci, w rozwoju ktérych w okresie prenatalnym badz okotoporodowym
doszto do powiktan i komplikacji, ktore mogty by¢ jedna z przyczyn obecnych
trudnosci dziecka. W pierwszych latach zycia tych dzieci obserwowano nieznaczne
opdznienia w zakresie motoryki i mowy.
- Ze wzgledu na wystepujace u dzieci nasilone problemy z opanowaniem

umiejetnosci czytania i pisania, zostaly one zdiagnozowane przez specjalistow
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z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wyniki tej diagnozy wskazywaty
wyraznie na wystepowanie u nich znacznego ryzyka dysleksji przy prawidtowym
poziomie inteligencji. Zalecono wzmozong prace terapeutyczng. W Kkolejnych
badaniach kontrolnych ostatecznie potwierdzono u tych dzieci pelnoobjawowa
dysleksje rozwojowga przy prawidtiowym rozwoju intelektu.

- Petnienie roli uczniow jest u dzieci nieco utrudnione, ze wzgledu na odmiennosci
rozwojowe, bezposrednio rzutujagce na proces nauki. Staraja si¢ one jednak
wywigzywac z niej jak najlepiej, sumiennie wypetniajac obowigzki szkolne. Sg
zawsze przygotowane do lekcji i skupione na ich przebiegu. Majg $wiadomosé
swoich trudnosci wynikajacych z dysleksji. Wiedza, ze trzeba wilozy¢ wiele
wysitku w wyrownanie tych zaburzen. Pomimo chwilowych watpliwosci co do
skutecznosci tej cigzkiej pracy, sa raczej dobrze zmotywowane do niej. Nauczyty
si¢ radzi¢ sobie z dysleksja w codziennosci szkolnej. Gdy nie rozumieja czegos na
lekcji, prosza otwarcie o pomoc nauczycieli i jak podkreslaja, zawsze jg otrzymuja.
Korzystajg tez z praw, ktdére przystuguja uczniom z dysleksja w szkole, ale nie jest
to dla nich powdd do przechwalania, czy wywyzszania sie¢ nad innymi ani do
zaprzestania wiasnej pracy terapeutycznej. Lubig szkoty, do ktorych uczeszczaja.
Dobrze sie w nich czuja. L.aczg z nimi wiele pozytywnych doswiadczen. Sg one dla
nich miejscem bezpiecznym, w ktérym spotykaja si¢ z duza zyczliwoscia
I otwartoscig nauczycieli wobec wiasnych probleméw. Wiedzg, ze moga liczy¢ na
ich pomoc. Zywia do nich duza sympatie a niektorych okreslaja mianem
przyjaciot. Czuja sie przez nich akceptowani i doceniani w trudzie swojej pracy.
Ich wyniki w nauce ksztattuja si¢ na poziomie srednim.

- Dzieci majg poczucie, ze jako koledzy sa lubiani przez réwiesnikdw z klasy. Test
socjometryczny wskazat, ze zajmuja oni w strukturach swoich klas pozycje
akceptacji. Sg towarzyskie, garng si¢ do innych, przerwy miedzylekcyjne spedzaja
wsrod rowiesnikéw. Maja w klasach bliskich przyjacidt, z ktorymi spotykaja sie
rowniez poza szkota. Nie naleza do uczniow lubigcych sytuacje ekspozycji
spotecznej, stad unikaja publicznych wystapien. Z tego tez powodu nie piastuja
zadnych funkcji w szkole. Wola miejsca drugoplanowe, szczerze cieszac si¢
z sukcesow innych. Nie uchylaja sie jednak od pomocy rowiesnikom, przeciwnie

sg bardzo uczynni i zawsze gotowi do wspotpracy. Przejawiajg takze duza empatie
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wzgledem kolegdw. Jako dyslektycy nie czuja sie gorszymi od nich. Nigdy nie byli
z tego powodu wysmiewani czy izolowani przez innych. By¢ moze dlatego, ze
sami potrafig otwarcie mowi¢ o swoich problemach w nauce oraz prosi¢ 0 pomoc.
Poza tym, koledzy, podobnie jak nauczyciele, sg petni podziwu dla ich wytrwatosci

I samozaparcia w pracy nad trudnosciami rozwojowymi.

Wsréd czynnikéw wplywajacych na sytuacje spoteczne tych ucznidw,
widoczne sg nastepujace tendencje:

- Dzieci, z powodu widocznych symptomdw opdznien, otrzymaty wczesng pomoc
specjalistyczng. W zajecia logopedyczne Kacper i Filip zostali wiaczeni juz
w okresie przedszkolnym. Prace korekcyjno-kompensacyjna na terenie szkoty badz
w prywatnym gabinecie terapii pedagogicznej rozpoczeto z nimi w pierwszym
potroczu klasy pierwszej (czyli w czasie, kiedy zalegtosci w nauce nie byly jeszcze
zbyt duze) i1 trwa ona do chwili obecnej. Zatem byly to dziatania wieloletnie,
intensywne, prowadzone w porozumieniu z rodzicami, Ktorzy czes¢ tej pracy
przenosili na grunt domowy, aktywnie sie w nig wiaczajac. To wymagato od nich
zdobywania wiedzy na temat dysleksji oraz sposobOw jej przezwyciezania.
- Wspotpraca szkoty z rodzicami dzieci jest oceniana przez kazda ze stron jako
bardzo dobra. Rodzice, ktorzy na co dzien zyja problemami swoich dzieci,
regularnie spotykaja si¢ z wychowawcami. Celem tych spotkan jest przekazywanie
informacji o dziecku, jego postgpach czynionych w pracy korekcyjno-
kompensacyjnej, ewentualnych zmianach w programie terapeutycznym oraz
wspolne  poszukiwanie mozliwosci  indywidualizowania toku lekcyjnego
I wigczanie do niego ¢wiczen usprawniajacych zaburzone funkcje percepcyjno-
motoryczne. Relacje rodzice — nauczyciele majg znamiona uktadu partnerskiego.
Nacechowane sg otwartoscig, naturalnoscia, swoboda wyrazania opinii i pogladow
na temat dziecka. Rodzice nie czuja si¢ w szkole obco.
- Nauczyciele maja dobre relacje z tymi dzie¢mi. Sg petni szacunku i podziwu dla
pracy, jaka one wykonuja, by przezwyciezy¢ wilasne ograniczenia rozwojowe.
Dlatego chetnie im pomagaja na lekcjach oraz respektujg ich prawa jako uczniow

0 specjalnych potrzebach edukacyjnych.
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Podsumowujac analize sytuacji spotecznych dzieci, nalezy jeszcze raz
podkreslic  znaczenie wspotpracy miedzy $rodowiskiem szkolnym i rodzinnym.
Przyktady Weroniki, Filipa i Kacpra jednoznacznie dowodzg, ze dobra wspotpraca
wysoce korzystnie rzutuje na sytuacje spoteczne tych dzieci, ktore pomimo
petnoobjawowej dysleksji rozwojowej i znacznych trudnosci w nauce wynikajacych
z niej, dobrze funkcjonuja w $rodowisku szkoty. Otwartos¢, naturalnose,
bezposrednios¢, partnerstwo w relacjach rodzice — nauczyciele daty mozliwosé
zgtebiania wiedzy o dzieciach, ich zaburzeniach i reakcjach na nie oraz sposobach
udzielania pomocy. Wiedza za$ znaczaco wptyneta na uksztattowanie postawy
zyczliwosci, serdecznosci i zrozumienia wobec tych ucznidw. Jesli obie strony nie
rywalizuja ze sobg, nie oceniaja sie, nie oskarzaja 0 popetniane biedy, nie szukaja
»~winnych”, ale dziatajg wspolnym frontem, patrzac w jednym, wspdlnie uzgodnionym
kierunku, majac jeden cel — dobro dziecka, wowczas uczniowie z trudnosciami maja
szans¢ na sukces szkolny, bycie lubianymi i akceptowanymi pomimo zaburzen. Tak
stato si¢ w przypadku powyzej opisanych dzieci, ktore moga z nadzieja wpatrywac sie
w swoja przysztos¢. Nie bez znaczenia dla ksztattu tych sytuacji spotecznych jest
rowniez fakt udzielenia dzieciom wczesnej pomocy specjalistycznej, ktéra przyczynita

sie do ,,ztagodzenia” obrazu klinicznego dysleksji.
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Rozdzial VIII
DOSTRZEGALNA ROLA NAUCZYCIELI | RODzZICOW W
KSZTALTOWANIU SYTUACJI SPOLECZNEJ DZIECI

Sie¢ spotecznych zwiazkow jednostki, w ktdrej zaspakaja ona swoje potrzeby
I zdobywa doswiadczenia, realizujagc wtasne cele rozwojowe, jest bogata i ztozona.
W tym samym czasie bowiem peini ona wiele rol spotecznych, zwigzanych
z uczestnictwem w roznych s$rodowiskach (siedliskach), wchodzi w rdéznorodne
interakcje, budujac wiasng przestrzen spoteczna.

Dla dziecka w wieku szkolnym wazng czescig tej przestrzeni jest szkota. Nie
sposob rozpatrywac sytuacji spotecznej dzieci z dysleksja w szkole bez uwzglednienia
tych wzajemnych powigzan. Ogromng rolg w ksztattowaniu owych sytuacji, jak
wskazata analiza materiatu empirycznego, odgrywaja nauczyciele oraz rodzice. Nie
bez znaczenia jest rowniez zakres i gtebokos¢ dysleksji oraz rodzaj pomocy
swiadczonej dzieciom.

Glebokos¢ zaburzenia, cho¢ nie jest najwazniejszym wyznacznikiem sytuacji
dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, nie pozostaje jednak bez
wplywu na nig. Badania ukazaty bowiem, ze wszyscy uczniowie, u ktdrych
stwierdzono kliniczng dysleksje rozwojowa znalezli si¢ w trudnej dla siebie sytuacji
odrzucenia spotecznego. Oczywiscie do tego przyczynity si¢ jeszcze niewtasciwe
postawy nauczycieli, ich niewielka wiedza na temat dysleksji oraz brak pomocy
specjalistycznej na terenie szkét, do ktérych dzieci te uczeszczaty. Niemniej jednak
z gtcboka dysleksja wigza si¢ rozlegte trudnosci szkolne i co najwazniejsze, mniejsze
mozliwosci kompensacyjne dziecka. A to oznacza, ze pomimo wzmozonej pracy
terapeutycznej obserwuje si¢ niewielkie postepy, jakie czynig te dzieci. Czesto
wieloletnie, intensywne specjalistyczne oddziatywania nie wplywaja znaczaco na
poprawg ich poziomu umiejetnosci czytania i pisania. Z tego powodu trudno jest tym
dzieciom mysle¢ o swoich dalszych losach szkolnych w kategoriach pozytywnych.
Wyrazny brak rezultatow w pracy korekcyjno-kompensacyjnej rodzi w nich bezsilnos¢
I zniechecenie. Jesli dziecko z tak rozlegtym zaburzeniem znajdzie sie¢

w niekorzystnym otoczeniu szkolnym albo rodzinnym, jak miato to miejsce
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w przypadku badanych uczniéw, to nie moze dziwi¢ fakt ich trudnej sytuacji
spotecznej.

W $rodowisku szkolnym duza role odgrywa nauczyciel, ktérego jednym
z zadan jest wspomaganie uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych (a do
takich zaliczamy wtasnie dzieci z dysleksjg). Zgodnie z koncepcja kontaktu
wychowawczego Z.B.Gasia nauczyciel ma tworzy¢é uczniowi warunki do
wszechstronnego rozwoju, ukierunkowanego na osiagnigcie pelnej dojrzatosci
fizycznej, psychicznej, spotecznej i duchowej.?”® Mozna zaliczy¢ do nich :

- doswiadczanie przez dziecko zrozumienia i akceptacji;

- poczucie wiezi uczuciowych z wychowawca;

- otwartos¢ we wzajemnych relacjach (dotyczaca uczu¢ i mysli);

- wzajemny szacunek wychowawcy i dziecka;

- Swiadomos¢ granic w zyciu i rozwoju;

- dzielenie si¢ odpowiedzialnoscia za osiaganie zmian w procesie wychowania.”™*
Takie warunki jest w stanie stworzy¢ nauczyciel, ktory posiada odpowiednie cechy,
wartosci oraz umiejetnosci, zwlaszcza te zwigzane z rozumieniem ucznia,
zapewnieniem bezpieczenstwa w sytuacjach trudnych oraz dokonywaniem zmian
W jego zachowaniu. Wsrod nauczycieli, z ktorymi zetknetam si¢ w badaniach, jedynie
w kilku przypadkach mogtam z przekonaniem tak ich oceni¢. Natomiast nie byto
wyjatkiem ich sceptyczne podejscie do stwierdzonej przez specjalistow dysleksji.
Przytaczane wczesniej wypowiedzi typu : ,,nie dysleksja, ale lenistwo”, ,,gdyby si¢
wziat do roboty, to nie bytoby dysleksji”, swiadcza, ze bardziej przywiazani sg oni do
stereotypOw oceniania uczniéw w kategoriach : ,leniwy”, ,mato zdolny”, ,trudny”,
niz zobligowani do pogichiania swojej wiedzy o0 nieznanym im zjawisku.
W przypadku dzieci z dysleksja wazne sa rowniez umiejetnosci rozpoznawania
specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu oraz indywidualizowania pracy szkolnej
tych uczniow. To takze moze wystapi¢ tylko wtedy, gdy nauczyciel ma wiedze z tego
zakresu i1 wie jak dziecku pomoc. Nie bez znaczenia jest przyjecie na siebie
dodatkowych obowigzkdw, zwigzanych z indywidualizacja nauczania i oceniania tych

uczniow.

23 7 B. Gas, Doskonalacy sie nauczyciel. Lublin 2001, s. 16.
2 7. B. Gas, Profilaktyka w szkole. Warszawa 2006, s. 17-20.
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Kolejna sprawa to przekonanie o potrzebie nawigzywania dobrej wspétpracy
z ich rodzicami, ktorzy dzieki niej stajag sie aktywnymi sprzymierzencami w procesie
korygowania zaburzen. Do tego trzeba jednak pozytywnego nastawienia do rodzicéow,
a nie poszukiwania w nich winnych.

Badania ujawnily bardzo konkretne oczekiwania, jakie maja uczniowie
z dysleksja wobec swoich nauczycieli. Dotycza przede wszystkim zrozumienia,
zyczliwosci, wsparcia, sprawiedliwego oceniania, z ktorym wigze si¢ docenienie
wysitku wkladanego w nauke, a nie jedynie efektu koncowego. Pragng one zachety,
pocieszenia, wzmocnienia w sytuacjach trudnych. Jedynie w nielicznej grupie dzieci
(akceptowanych spotecznie), te oczekiwania sa spetniane. Nic dziwnego wiec, ze
wiasnie one okreslaja swoich nauczycieli mianem przyjaciot, do ktérych mozna
przyjs¢ z kazdym problemem i otrzyma¢ potrzebg pomoc. Niestety inne
doswiadczenia sg udziatem uczniow odrzucanych badZz izolowanych w klasach.
Wobec nich nauczyciele prezentuja nieprawidtowe zachowania, takie jak :

- czeste reprymendy, ztosliwe uwagi, etykietowanie;

- odpytywanie z gtosnego czytania na forum klasy;

- omawianie btedow wobec innych;

- nierespektowanie zalecen z opinii psychologiczno-pedagogicznych, np.
odnosnie innego oceniania prac pisemnych, dyktand, obnizania wymagan;

- brak wsparcia, zrozumienia, pochwat oraz akcentowania ich mocnych stron
wobec réwiesnikow.

Takie postawy nauczycieli maja swoja przyczyne, ktdrg wiaze z ich niskg
swiadomoscig dotyczaca problematyki dysleksji oraz brakiem umiejetnosci pomagania
tym uczniom. Potwierdzajg sie tu zjawiska zauwazane przez innych badaczy.
Daleko idace podobienstwa dostrzegtam w badaniach przeprowadzonych przez
M.Bogdanowicz na przetomie 1995/96 roku dotyczacych stanu swiadomosci dysleksji
w spoteczenstwie polskim, ktére wskazaty, ze nauczyciele pomimo tego, ze dos¢
wysoko szacowali swoja znajomos¢ tego zagadnienia, to stan ich rzeczywistej wiedzy
nie przekroczyt poziomu oceny dobrej. Niski stopien rozumienia potrzeb dzieci
z dysleksja byt domeng nauczycieli ,,przedmiotowcéw”, a zwlaszcza tych uczacych

jezykow obcych. Az 67% z nich byto przekonanych, ze temu zaburzeniu nie mozna
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zapobiega¢.?”” Badania nauczycieli A.Tomaszewskiej opublikowane w 2001 roku
ujawnity natomiast, ze prawie potowa grupy ankietowanych nie respektuje praw
dziecka z dysleksja w szkole.?”® Ten problem zostat réwniez dostrzezony w postawach
badanych przeze mnie nauczycieli, ktdrych niewtasciwe zachowania swiadczace
0 lekcewazeniu tych praw, opisatam powyzej.

W S$wietle przedstawionych doniesien tatwiej jest wyjasni¢ brak wsparcia
I merytorycznej pomocy ze strony nauczycieli, jakiego doswiadcza wigkszos¢
badanych przeze mnie ucznidw, ktorych sytuacje spoteczne w szkole ksztattuja sie¢
niekorzystnie. Mysle, ze rowniez niska $swiadomoscig dysleksji mozna ttumaczy¢
nieprawidtowe postawy wychowawcze nauczycieli wobec tych dzieci, zwazywszy, ze
czynnik poznawczy (wiedza) jest przeciez jednym z ich wyznacznikdw.

Na ksztalt sytuacji spotecznej dziecka ze specyficznymi trudnosciami
w czytaniu i pisaniu wplywa tez pomoc specjalistyczna, jaka powinna zapewnic
szkota. Moze by¢ zorganizowana w formie : zespotu korekcyjno-kompensacyjnego,
zaje¢ logopedycznych badZz klas terapeutycznych. Wsrod badanych przeze mnie
ucznidow z dysleksja tylko 5 0séb (na 40 badanych) uczeszczato w szkole na zajecia
zespotu korekcyjno-kompensacyjnego w klasach I-111. Niestety sposéb realizacji tych
zaje¢ bardziej przypominat prace wyrownujaca braki w wiadomosciach szkolnych niz
terapeutyczng. Dziewieciorgu dzieciom pomagaja wytacznie rodzice, i to czesto dosé
niesystematycznie, kladac nacisk przede wszystkim na przygotowywanie zadan
domowych. Nie sa wiec one objete pracg, ktorej celem bytoby niwelowanie
zaburzonych funkcji percepcyjno-motorycznych. Jedynie 11 dzieci (sposréd 40
badanych) otrzymuje specjalistyczng pomoc terapeutyczng, realizowanag na
indywidualnych zajeciach terapii pedagogicznej w poradni specjalistycznej,
badz prywatnym gabinecie psychologiczno-pedagogicznym. Ma ona charakter
intensywnych oddziatywan (czg¢sto wieloletnich), wzmacnianych przez codzienng
prace rodzicow. Jak si¢ okazato, az 15 dzieci nie jest objetych zadng pomoca
korekcyjno-kompensacyjna, zarbwno w szkole, jak i w domu. One wiasnie sa

w najtrudniejszej sytuacji. W tej grupie znalezli si¢ uczniowie odrzuceni oraz

25 M. Bogdanowicz, Dyslexia In Higher Education: Learning along the Continuum, A Collection of Papers
from the 2™ International conference on Dyslexia in Higher Education, J. Waterfield (Ed.), Darlington Hall,
1996, University of Plymonth.

26 A, Tomaszewska, Prawo do nauki dziecka z dysleksja rozwojowa w $wiadomosci nauczycieli. Krakéw 2001,
s. 116-117.
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izolowani przez zespo6t klasowy. Zatem, to czy dziecko otrzyma pomoc, w jakiej
formie i kto ja swiadczy, ma znaczenie dla jego obecnej sytuacji spotecznej w klasie
oraz dalszej kariery szkolnej, zwilaszcza, ze dysleksja jest zaburzeniem, ktore
niezwykle rzadko samoistnie si¢ kompensuje. Jedynym wigc sposobem na
przezwyciezanie trudnosci i petny rozwoj osobowosci jest wczesna, intensywna,
systematyczna i specjalistyczna pomoc.
Jednak nawet najlepiej zorganizowany zespo6t korekcyjno-kompensacyjny

w szkole i kompetentni, s$wiadomi problemu dysleksji nauczyciele nie sg
wystarczajaco skuteczni, jesli w proces terapii nie wiaczy sie rodzicow. Nic dziwnego
zatem, ze wsrod dzieci lubianych i akceptowanych w swoich klasach znalezli sie
uczniowie, ktorych rodzice wobec diagnozy - dysleksja nie zniechecaja sie, ale wprost
przeciwnie mobilizuja wszystkie sity i zdolnosci, by pomo6c dziecku. Wigze sie to
niejednokrotnie ze studiowaniem literatury przedmiotu, konsultacjami w poradni
psychologiczno-pedagogicznej, zakupem odpowiednich pomocy edukacyjnych. Tacy
rodzice potrafig wspiera¢ swoje dzieci, motywowac¢ do wysitku i systematycznej pracy
(czesto codziennej). Wierza, ze dzieki ich pomocy oraz ciagtej wspotpracy, jaka
nawigzali ze szkota, syn czy corka ma szanse wyréwnac¢ badz przynajmniej znacznie
ztagodzi¢ skutki dysleksji i odnosi¢ sukcesy w zyciu. Takie zaangazowanie rodzicow
W proces przezwycigzania trudnosci dzieci jest naturalng konsekwencja dobrego
klimatu rodzinnego, atmosfery mitosci i zrozumienia, szacunku, otwartosci oraz jasnej
komunikacji. Dlatego dzieci wzrastajace w takich domach, méwity o swoich
rodzicach :

- ,R0ozumieja mnie, wszystko moge im powiedzie¢, wiem, ze mnie wystuchaja”;

- ,Kocham rodzicow, lubi¢ spedza¢ z nimi czas, o wszystkim rozmawiamy, nie

mamy przed sobg tajemnic”;

- ,Wiem, ze moge na nich zawsze liczy¢”.

Niestety, wieckszos¢ badanych uczniow z dysleksja (przewaznie izolowani
i bedacy w konflikcie z réwiesnikami), nie ma wystarczajgcego wsparcia i pomocy
w swoich rodzinach i w zwiazku z tym wynosi z nich inne doswiadczenia, ktére
niejednokrotnie byty werbalizowane nastepujaco :

- »,Musze radzi¢ sobie sam, ale nie wiem jak, nawet nie mam komu powiedzie¢

0 swoich ktopotach”;
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- ,,Chca dla mnie jak najlepiej, ale mysle, ze mnie do konca nie znajg, nie maja
dla mnie czasu, zeby mi pomaga¢ w nauce, gonig mnie do lekcji, ale ja tez nie wiem
jak si¢ uczy¢, zeby mie¢ dobre oceny i w koncu czytac lepiej”;

- ,,Nie chce im zawracaé¢ gtowy moimi problemami, ciagle sa zmegczeni”;

- ,,Ich nic nie obchodzi oprocz pracy”.

W tych wypowiedziach uwidacznia si¢ duza samotnos¢ dzieci, ktora jak zauwaza
J.1zdebska ,,nigdy nie jest wyborem dokonywanym przez dziecko, natomiast zawsze
wywotuje ujemne skutki w nim samym, w jego rozwoju, w kontaktach z innymi
osobami”.?’Dla rodzicow tych uczniéw, problemy szkolne dziecka sa czyms
niezrozumiatym, dlatego posadzaja je o lenistwo, ztosliwosé, brak zdolnosci, szukajac
przyczyn problemow raczej w cechach osobowosci niz zaburzeniach. Rodzice ci wcale
badZz mato aktywnie wiaczajg si¢ we wspOlprace ze szkotg oraz prace nad
wyrownaniem trudnosci dziecka. Ttumacza si¢ najczesciej stabym przygotowywaniem
oraz nieumiejetnoscig prowadzenia tego typu ¢wiczen. Sg i tacy, Ktorzy wprost
oswiadczaja, ze brakuje im czasu i cierpliwosci do tak zmudnej pracy z dzieckiem.
Najwickszym problemem, jak sie okazuje, dla wigkszosci z nich jest wymog
systematycznej, codziennej pracy z dzieckiem nad czytaniem i pisaniem. Rzadko
chwalg swoje dzieci i nie podkreslaja ich zalet, za to czgsto zdarza im si¢ krzyczeg,
wyzywac, a niekiedy nawet poniza¢ dziecko za jego nieudolnosé.

Powyzsze rozwazania pokazuja, ze rola nauczycieli i rodzicow ucznidw
z dysleksja w ksztattowaniu ich sytuacji spotecznych jest nieprzeceniona. Od ich
wiedzy, umiejetnosci i postaw zalezy to, jak dziecko poradzi sobie z wiasnymi
problemami, jak definiowaé bedzie swoje miejsce w spotecznosci szkolnej oraz

z jakim bagazem doswiadczen péjdzie w zycie.

277 ). 1zdebska, Dziecko osamotnione w rodzinie. Biatystok 2004, s. 27.
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PODSUMOWANIE

Celem podjetych badan byta dogtebna diagnoza sytuacji spotecznych w szkole
dzieci z dysleksja, zrozumienie ich spotecznych doswiadczen i nadawanych im
znaczen. Analiza indywidualnych przypadkow objetych badaniami pozwolita,
w wyniku poréwnan roznych elementow sktadowych sytuacji, dokonac ich typologii.
Wyrdzniono trzy gtéwne typy sytuacji spotecznych ucznidéw z dysleksja w szkole.

W pierwszym typie: sytuacji odrzucenia spolecznego charakterystycznym
rysem jest fakt odrzucenia dziecka przez rowiesnikdw w spotecznosci klasy szkolnej.
Reakcja na to sg zaburzenia emocjonalne lub jawny konflikt z rowiesnikami.

W sytuacji zaburzen emocjonalnych znalazty si¢ dzieci, u Kktorych
rozpoznano w badaniach specjalistycznych gteboka, wielozakresowa dysleksje
rozwojowsa. Na skutek klinicznych zaburzen i zwigzanych z nimi rozlegtych trudnosci
W nauce oraz braku zrozumienia i pomocy ze strony nauczycieli, pojawity si¢ u nich
wtdrne zaburzenia emocjonalne. Przejawiaja si¢ one u dzieci wzmozong wrazliwoscia
psychiczng, ktora charakteryzuje wysoki poziom lgku i brak poczucia bezpieczenstwa.
W sytuacjach trudnych poca sie, czerwienia, zacinajg oraz odczuwaja rézne
dolegliwosci somatyczne. Szkota jest miejscem, w ktérym zagrozone jest ich poczucie
wartosci i wiara we wiasne zdolnosci i mozliwosci. Ciggta dezaprobata, jakiej
doswiadczaja ze strony nauczycieli, pomimo duzego wysitku wkladanego
w przezwycigzanie trudnosci rozwojowych, zrodzita w nich zniechgcenie, bezradnosé¢
i apatie. Ze strony rowiesnikow z klasy spotykaja si¢ z jawna niechecia, ztosliwoscia
i nierzadko agresjag. Nic wiec dziwnego, ze wycofuja si¢ z kontaktow
interpersonalnych na terenie szkoty.

Na te sytuacje dziecka nakladaja sie nieprawidtowe zachowania nauczycieli,
ktorzy postrzegaja te dzieci jako ,,problemowe”, ze wzgledu na obserwowane u nich
duze przyhamowanie, przygnebienie i czeste reakcje nerwicowe. Prezentuja oni
z reguty niska swiadomos¢ dotyczaca problemu specyficznych trudnosci w nauce
I dlatego do dysleksji stwierdzonej u dzieci, odnosza si¢ z duzym dystansem
i niedowierzaniem. Nie respektuja zalecen zawartych w opiniach psychologiczno-

pedagogicznych i popetniaja podstawowe btedy wobec tych ucznidéw, jak np.
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codzienne odpytywanie ich z gtosnego czytania wobec klasy i komentowanie bteddw.
Przez to przyczyniaja si¢ do powstawania u dzieci wtdrnych zaburzen emocjonalnych.

Dostrzezono, ze rodzice przejawiajag wobec tych dzieci prawidiowe postawy
wychowawecze, tworzac wokot nich klimat zrozumienia i wsparcia. Od momentu
rozpoznania u dzieci dysleksji przejeli odpowiedzialnos¢ za prace terapeutyczng
i bardzo aktywnie wiaczyli si¢ w proces przezwycig¢zania ich trudnosci. Aby moc
skutecznie pomaga¢ dzieciom, zdobyli wiedz¢ z zakresu dysleksji, dzigki studiowaniu
literatury przedmiotu oraz kontaktom ze specjalistami z poradni psychologiczno-
pedagogicznej, ktorzy instruowali ich, jak maja prowadzi¢ ¢wiczenia w czytaniu
I pisaniu. Proby nawigzania scistej wspoétpracy ze szkota, jakie podejmowali ci
rodzice, niestety si¢ nie powiodly. Zostalo to potraktowane jako niepotrzebne
»,fozdmuchiwanie problemu”.

W sytuacji konfliktu z rowiesnikami sg uczniowie, u ktorych oprécz dysleksji
rozwojowej rozpoznano tez inne zaburzenia, takie jak: wady wymowy oraz
nadpobudliwos¢ psychoruchowg z deficytem uwagi (ADHD). Od poczatku nauki
szkolnej samotnie borykaja si¢ z problemami, ktore ich przerastaja. Proby
samodzielnej mobilizacji nie przyniosty oczekiwanych rezultatow, a pomoc, ktorej
oczekiwali od nauczycieli i rodzicow, nie nadeszta. Frustracja jaka sie w zwiazku
z tym pojawita, pociagneta za soba zachowania prowokacyjno-buntownicze.
Przejawiaja sie one w lekcewazeniu zasad i obowigzkow szkolnych oraz
w niewlasciwych postawach wobec nauczycieli i rowiesnikow. Na lekcje uczniowie ci
przychodza nieprzygotowani, odmawiaja wykonywania polecen nauczycieli
i nierzadko wagarujg. Nie potrafig rozwigzywaé¢ problemow interpersonalnych.
Najczesciej siggaja po argumenty sity, przejawiajgc wobec innych agresje stowng
i fizyczng. Z tego powodu sa odrzuceni przez kolegdw z klasy, czego maja
swiadomosé. Nie zabiegaja jednak o ich wzgledy, poniewaz znalezli akceptacje wsrdd
dzieci podobnie jak oni niedostosowanych spotecznie.

Trudng sytuacje dzieci pogiebiajg zachowania ich nauczycieli, ktérzy zywiag do
nich nieche¢. Ich sposoby oddziatywan wychowawczych stosowane wobec tych
ucznidw sa nieskuteczne, poniewaz koncentrujg sie w nich gtéwnie na ich aroganckich
I buntowniczych zachowaniach, ktére sg jedynie ,wierzchotkiem gory lodowej”.

Natomiast pierwotne trudnosci w czytaniu i pisaniu nie sg przez nich niwelowane.
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Dostrzezono zwigzek migdzy sytuacjami tych dzieci, a postawami ich
rodzicoOw. Sg one bardzo liberalne albo zbyt surowe. Nie angazuja Sie oni w proces
przezwyci¢zania zaburzen dyslektycznych, gdyz sa przeswiadczeni, ze jest to
obowigzkiem szkoty.

W drugim typie : sytuacji izolacji spolecznej wyraznie dostrzegana jest
izolacja uczniéw z dysleksja w klasach szkolnych. Reaguja na nig dwojako :
wycofujac si¢ z interakcji rowiesniczych lub usilnie zabiegajac o wzgledy innych.

W sytuacji biernosci spolecznej sg uczniowie, Kktorzy z powodu
nieskompensowanych zaburzen i zwigzanych z nimi duzych niepowodzen szkolnych,
nieustannie otrzymujg od nauczycieli negatywne oceny. Pod wptywem takich
doswiadczen zaczeli oni watpic w swoje mozliwosci i zdolnosci, czego efektem jest
ich mata aktywnos¢ intelektualna. Inng konsekwencja obnizonego poczucia wiasnej
wartosci jest skrgpowanie w sytuacjach ekspozycji spotecznej oraz Igk w relacjach
z innymi. Kontakty z rowiesnikami sa nimi wrecz zdominowane. Dzieci te boja si¢
opinii kolegbw o sobie oraz obnazenia wiasnych stabosci, poniewaz sa przekonane
0 swojej matej ,atrakcyjnosci spotecznej”. Dlatego wycofujg si¢ z interakcji
réwiesniczych, postrzegajac je jako zagrazajace ich poczuciu bezpieczenstwa. Zyja na
marginesie klasy. Niestety im bardziej odgradzaja sie murem od kolegow, tym
bardziej ich potrzebuja. Wybierajac samotnos¢, skazuja sie na niezaspokojenie wielu
potrzeb spotecznych.

Wobec takich postaw dzieci nauczyciele pozostaja obojetni. Patrza na nie
jedynie przez pryzmat ich ,ucieczkowych reakcji” na niepowodzenia szkolne, ktore
ttumacza matym uspotecznieniem i niewrazliwoscia na potrzeby innych. Pomoc, jakiej
udzielajg tym dzieciom, jest znikoma. Mozna sadzi¢, ze nie potrafig oni radzi¢ sobie
z problemami tych ucznidw.

Te¢ sytuacje utrudnia jeszcze zachowanie rodzicow, ktérzy nie probuja
zrozumie¢ swoich dzieci i przebi¢ si¢ przez mur obojetnosci, jaki zbudowaty one
wokot siebie z obawy przed dezaprobata. W rodzinach nie ma miejsca na otwarta
komunikacje i wsparcie dziecka w jego problemach szkolnych. Pomoc $wiadczona
przez tych rodzicow jest sporadyczna i przypadkowa.

Sytuacja ucznidéw zabiegajacych o akceptacje dotyczy dzieci, ktore bolesnie

odczuwaja fakt izolacji spotecznej, poniewaz maja bardzo silng potrzebe akceptacii,
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uznania i przynaleznosci do grupy. Dlatego podejmuja dziatania zmierzajagce do
zyskania ogolnej aprobaty rowiesnikow z Klasy. Przybieraja one rozne formy :
demonstrowanie przed innymi roznych umiejetnosci i zdolnosci, przechwalanie sie,
proby przekupstwa, infantylne zachowania. Niestety te strategie nie przynosza
oczekiwanych rezultatow, gtéwnie z powodu niewielkich kompetencji spotecznych
tych uczniow, potrzebnych we wspotzyciu z kolegami oraz braku wsparcia tych
dziatan przez osoby znaczace.

Nauczyciele, mimo iz widza zabiegi ucznidw i niekiedy nawet przyznaja, ze zal
im tych dzieci, to niestety nie podejmuja zadnych krokdéw, ktoérych celem bytoby
wsparcie ich w walce o uznanie kolegow. Czesto sami, poprzez nieodpowiednie uwagi
czy zachowania wzgledem tych dzieci, przyczyniaja si¢ do ich niskiej pozycji
w grupie. Sposéb traktowania uczniéw z dysleksja w szkole pozwala przypuszczac, ze
dysponuja oni niewielka wiedza na temat tego zaburzenia.

W rodzinach dzieci czuja si¢ osamotnione. Najczesciej nie mdowiag bliskim
0 tym, co przezywaja w zwigzku z obojetnoscia kolegdw, gdyz boja si¢, ze nie
zostanie to przez nich wiasciwie zrozumiane. Rodzice nie stwarzaja tym dzieciom
ptaszczyzny do szczerych rozmoéw, dzielenia si¢ problemami i uczuciami. Sa
pochtonieci praca zawodows, nie maja dla nich czasu i dlatego nierzadko bagatelizuja
trudnosci szkolne swoich dzieci, twierdzac, ze same z tego wyrosng. To pozwala im
zwalnia¢ si¢ z systematycznej pracy z nimi, zwlaszcza, ze podejmowane przez nich
préby nie przyniosty oczekiwanych rezultatow.

Tym, co pozwolito wyrdzni¢ trzeci typ : sytuacji aktywnosci spotecznej,
jest fakt powszechnej akceptacji uczniéw z dysleksja wsrod kolegdw z klasy. Rozne sg
jej zrodta. Pierwszym jest duza aktywnos¢ tych dzieci w srodowisku szkoty, drugim
natomiast jest wspoétpraca ich rodzicow z uczacymi je nauczycielami.

W sytuacji aktywnosci spolecznej znalazty si¢ dzieci obarczone gtownie
dysgrafig i dysortografia (czyli izolowanymi zaburzeniami), przez co zakres ich
trudnosci szkolnych jest mniejszy. Te specyficzne problemy w nauce, ktore sg ich
udziatem, nie przeszkadzaja im osigga¢ sukcesow w réznych dziedzinach. Biorg
udziat w konkursach, olimpiadach, petnig funkcje spoteczne w samorzadach szkolnych
i klasowych, aktywnie dziatajac na rzecz innych. Lubig szkote, ktdra postrzegaja jako

miejsce ciekawe, przyjazne i bezpieczne. Doswiadczaja w niej pomocy, zyczliwosci i
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zrozumienia zaréwno od nauczycieli (z ktérymi sa w dobrych relacjach) jak i kolegow.
Wsrdd nich ciesza si¢ powszechng sympatia. Maja $wiadomos¢ wiasnych ograniczen
wynikajacych z dysleksji, ale nie traktujg ich jako przeszkody w zyciu, ale wyzwanie,
z ktérym trzeba si¢ zmierzy¢. Dlatego systematycznie (czgsto przez kilka lat) pracuja
nad przezwyciezaniem trudnosci w nauce.

Nauczyciele sag wobec tych dzieci serdeczni i pomocni. Doceniaja ich wysitek
wkladany w praceg terapeutyczng, przyznajac im wysokie noty i czesto chwalac.
Posiadaja wiedze na temat dysleksji i dlatego potrafia zrozumie¢ tych ucznidow
I udzieli¢ im pomocy w nauce, poprzez indywidualizacj¢ pracy szkolnej oraz
oceniania.

Wiernymi towarzyszami w zmaganiu si¢ z zaburzeniami rozwojowymi sg dla
tych dzieci ich rodzice. Angazuja si¢ oni w pomoc osobiscie oraz poprzez optacanie
prywatnych zaje¢ terapeutycznych, na ktdre uczniowie uczeszczaja od poczatku
edukacji szkolnej. Rodzice majg zrownowazone podejscie do swoich dzieci. W pemni
je akceptuja i starajg sie w nich budowac¢ adekwatng samooceng, poprzez stawianie
oczekiwan na miare ich mozliwosci oraz czgste pochwatly i zachety. Z pomocy
dzieciom dyskretnie sie¢ usuwaja w miare¢ jak one coraz lepiej radza sobie z nauka.
Sami bedac ludzmi aktywnymi, majacymi wiele wiasnych zainteresowan, staraja Sie
zaszczepi¢ im otwartos¢ na innych i tworcze podejscie do zycia, stajac si¢ przez to
modelami zachowan prospotecznych.

W sytuacji wspoldzialania srodowiska rodzinnego i szkoly sa dzieci, ktore
pomimo petnoobjawowej dysleksji rozwojowej, negatywnie wplywajacej na proces
przyswajania wiedzy szkolnej, spotykaja si¢ z sympatig, zrozumieniem i duzg pomoca
ze strony nauczycieli i réwiesnikdw z klasy. Jest to zwigzane z ich postawg
i zachowaniem, w ktérym wida¢ otwartos¢ na innych, naturalnos¢ oraz akceptacje
wiasnych stabosci. Uczniowie ci nauczyli si¢ radzi¢ sobie z dysleksjg w codziennosci
szkolnej. Potrafig przyzna¢, ze sobie z czyms nie radzg i poprosi¢ 0 pomoc nauczycieli
oraz kolegow. Otwarcie méwig o0 swoich problemach, nazywajac je po imieniu.
Wiedza réwniez, jakie prawa im przystuguja z tytutu posiadania opinii o dysleksji, ale
nie traktuja jej jako pretekstu do zwolnienia z pracy nad soba. Wrecz przeciwnie,
mobilizujg wszystkie swoje sity, by ja pokonaé. Ten trud jest zauwazany i doceniany

przez nauczycieli i réwiesnikdw. Dlatego w szkotach, do ktérych uczeszczaja, czuja
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si¢ dobrze i bezpiecznie. Nie piastujg wprawdzie zadnych funkcji spotecznych, gdyz
nie lubig sytuacji ekspozycji spotecznej, ale chetnie angazuja si¢ w rézne klasowe
przedsiewziecia, aktywnie pracujac w zespole.

Nauczyciele sa petni podziwu dla codziennej pracy, jaka ci uczniowie
wykonuja, by pokona¢ trudnosci w nauce i nagradzaja ten wysitek. Maja duza wiedze
o tych dzieciach, gdyz regularnie spotykaja si¢ z ich rodzicami, omawiajagc z nimi
postepy, jakie czyniag w nauce.

Ci ostatni natomiast, zyjac problemami swoich dzieci, koncentruja wysitki, by
im pomdc. Dzieki nim zostaly one wczesnie zdiagnozowane i otrzymaty pomoc
specjalistyczng. Niejednokrotnie ci rodzice maja duza wiedze na temat dysleksji, ktorg
zdobyli, studiujac literature przedmiotu oraz spotykajac si¢ z pracownikami poradni.
To zaangazowanie rodzicow i ich §cista wspotpraca z nauczycielami, ktora sami

zainicjowali, przyniosta dobre rezultaty.

Obraz sytuacji spotecznej dziecka z dysleksja w szkole, jaki wylania si¢
z przeprowadzonych przeze mnie badan nie napawa optymizmem, poniewaz pokazuje,
jak trudne doswiadczenia spoteczne sg udziatem tych uczniow. Wiazg si¢ one
z obojetnoscia badz wrogoscia rowiesnikow oraz brakiem pomocy i wsparcia ze strony
nauczycieli i nierzadko rodzicow. Tym samym dzieci te sa skazane na samotne
zmaganie si¢ z problemami, ktdre sg ponad ich sity. Niestety, w tak niekorzystnych dla
dalszego rozwoju osobowosci sytuacjach jest zdecydowana wigkszos¢ badanych

uczniow.

Analiza materiatu empirycznego ujawnita wiele problemow, ktore domagaja Si¢
rozwiazania. Oto one :

1. Wiedza nauczycieli na temat dysleksji jest niewystarczajaca do tego, by mogli
oni odpowiednio wczesnie rozpoznawa¢ w swoich klasach uczniow nig
obarczonych oraz skutecznie im pomaga¢. Rzutuje to niekorzystnie na ich postawe
wobec dzieci. Jak zatem nalezy podnosi¢ poziom wiadomosci i umiejetnosci
dotyczacych problematyki dysleksji u nauczycieli? Czy wystarczy zaznajomic¢ ich
ze specjalnymi  metodami pracy korekcyjno-kompensacyjnej, by dzieci

z trudnosciami w czytaniu i pisaniu byty traktowane indywidualne na lekcji

202



I mogly otrzyma¢ potrzebng im pomoc? Kto powinien organizowac¢ i prowadzié¢
w szkotach spotkania metodyczne poswiecone tym zagadnieniom?

2. W wielu szkotach dzieci z dysleksja nie sg objete zadng pomoca specjalistyczna.
Istnieje wigc potrzeba organizowania odpowiednich zaje¢. Ale jak przekonaé
dyrektorow szkot do tworzenia zespotow korekcyjno-kompensacyjnych oraz
oddziatow klas terapeutycznych?

3. Widoczny jest brak fundamentalnej wiedzy rodzicow w zakresie problematyki
dysleksji. Jesli majg oni by¢ aktywni w procesie przezwyciezania trudnosci
szkolnych wiasnych dzieci, to musza zosta¢ wyposazeni w odpowiedniag wiedze
I umiejetnosci. Nasuwa sie pytanie : kto ma by¢ odpowiedzialny za prowadzenie

pedagogizacji rodzicow?
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ANEKS

Aneks 1
Barbara Markowska
ARKUSZ ZACHOWANIA SIE UCZNIA
NAzZWISKO 1 IMIQ .o.vveviiiiiiiiiie e PleC....coee Klasa...........

INSTRUKCJA DLA OCENIAJACEGO

Arkusz ten stuzy do charakterystyki osobowos¢ dziecka i do oceny jego przystosowania do
grupy i wymagan szkoty. Sktada si¢ z trzech czesci, z ktdrych | stanowi charakterystyke
dziecka, obejmujaca 50 cech zachowania si¢. Cechy te nalezy ocenia¢ kolejno w skali
pieciostopniowej. Cyfry na skali oznaczaja stopien nasilenia cechy w kierunku od 1 do 5, przy

czym Kkryterium intensywnosci cechy stanowi czestos¢ jej wystepowania. Tak wiec:

1 oznacza nigdy

2 oznacza rzadko

3 0znacza przecietnie
4 oznacza czesto

5 oznacza zawsze

Stopien cechy charakterystyczny dla ocenianego dziecka otacza sie¢ kotkiem. Jesli z powodu
braku odpowiedniej wiedzy o uczniu okreslanie jakiejs cechy nastrgcza trudnosci, nalezy
omowic¢ ja z innymi nauczycielami, lepiej go znajacymi, a w najgorszym razie odpowiedzieé¢
»przecietnie”, otaczajac kotkiem cyfre 3.

Cze$¢ Il obejmuje krotka charakterystyke srodowiska rodzinnego. Podkresla sie w nigj
poszczegolne dane lub si¢ je wpisuje w miejsce kropek.

Cze¢s¢ | i 1l powinien wypetni¢ nauczyciel, ktory dobrze zna ucznia, a wieC najczesciej
wychowawca.

Czese 11, dotyczaca stanu zdrowia dziecka, wypetnia lekarz szkolny.
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Nigdy Rzadko Przecietnie Czesto Zawsze

1. Pilnos¢ i starannos¢: stara sie porzadnie 1 2 3 4 5
pracowac w klasie i starannie odrabia¢ lekcje

w domu.

2. Ekspansywnos¢: porusza sie, chodzi i pracuje 1 2 3 4 5
gtosno, z rozmachem, potrzebujac do wszystkiego

€O robi, wigcej miejsca niz inni

3. Lekliwosé: w sytuacjach nieznanych lub przy- 1 2 3 4 5
krych okazuje Igk.

4. Uczynnos¢: chetnie pozycza i dzieli si¢ wia- 1 2 3 4 5

snymi rzeczami.

5. Dbatos¢ o wfasne pomoce do nauki : utrzymu- 1 2 3 4 5

je w dobrym stanie swoje ksiazki, zeszyty itp.

6. Krzykliwos¢é: nawet w spokojnych sytuacjach 1 2 3 4 5

mowi podniesionym gtosem.

7. Pfaczliwosé: ptacze, gdy go spotyka nawet naj- 1 2 3 4 5

mniejsza nawet przykros¢.

8. Towarzyskos¢: garnie si¢ do innych, chetnie 1 2 3 4 5
przebywa w grupie.
9. Wytrwafos¢: potrafi dtugo pracowac nad jedng 1 2 3 4 5

rzecza, prace doprowadza do konca, nawet gdy

natrafi na trudnos¢.

10. ZarozumiaZos¢: chwali sie, ma o sobie bardzo 1 2 3 4 5

dobre mniemanie.
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Nigdy Rzadko Przecigtnie Czgsto Zawsze
11. Przygnebienie: smutny, wydaje si¢ nieszcze- 1 2 3 4 5
sliwy i niezadowolony z zycia.

12. Tolerancja: tatwo przebacza i szybko zapomi- 1 2 3 4 5

na wyrzadzone krzywdy.

13. Uwazanie na lekcji: skupiony na przedmiocie 1 2 3 4 5
lekcji, uwaznie $ledzi jej przebieg.

14. Agresywnos¢ sfowa: wymysla innym, ztosliwie 1 2 3 4 5

przezywa, przedrzeznia.

15. Brak wigoru: apatyczny, mato aktywny, spo- 1 2 3 4 5
wolniaty.
16. Zadowolenie z pochwafy: gdy nauczyciel 1 2 3 4 5

go chwali, okazuje zadowolenie (cieszy sie,

jest z tego dumny itp.).

17. Ambicja: usituje we wszystkim by¢ 1 2 3 4 5

najlepszy ( w nauce, zachowaniu sie itp.).

18. Przeciwstawianie si¢ zakazom: silnie 1 2 3 4 5
protestuje (wyktdca sie lub ostro sprzeciwia)

gdy mu si¢ zakazuje robi¢ to, na co ma ochotg
19. Unikanie trudnosci: gdy czegos nie rozumie 1 2 3 4 5
lub nie umie wykona¢, zaczyna zajmowac sig¢

czym innym, nie usitujac pokona¢ trudnosci.

20. Wrazliwos¢é na przezycia innych: przejmuje 1 2 3 4 5
si¢ przezyciami innych.
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Nigdy Rzadko Przecietnie Czesto Zawsze
21. Zapamietywanie zadanej lekcji: pamieta, co 1 2 3 4 5
mu zadano w szkole, w domu wie, jakie lekcje

nalezy odrobic.

22. Drazliwos¢: tatwo sie irytuje — bywa wtedy 1 2 3 4 5

szorstki dla innych, sktonny do ki6tni i wybuchow

23. Niechec¢ do wysiZkdw fizycznych: nie lubi zaje¢ 1 2 3 4 5
gimnastycznych i sportow, unika fizycznego

wysitku.

24. Opiekurczos¢: staje w obronie innych 1 2 3 4 5
I pomaga im.

25. Odpowiedzialnos¢: dotrzymuje obietnic, 1 2 3 4 5

mozna na nim polegac.

26. Updr: za wszelka ceng stara sie postawi¢ 1 2 3 4 5

na swoim i nie daje sobie nic wyttumaczyc¢.

27. Brak pewnosci siebie: wezwany do 1 2 3 4 5
odpowiedzi peszy sie, unika wystapien

publicznych.

28. Umiejetnos¢ przywigzywania sie: ma swojego 1 2 3 4 5
bliskiego przyjaciela, z ktorym przebywa.

29. Refleksyjnos¢: spokojny i myslacy, zastanawia 1 2 3 4 5
sie przed powzieciem decyzji, analizuje

swoje postepowanie.

30. Podejrzliwos¢: tatwo posadza innych 1 2 3 4 5
0 niezyczliwe i wrogie nastawienie do

niego.
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Nigdy Rzadko Przecigtnie Czgsto Zawsze
31. Zaleznos¢: szuka oparcia u innych, musi 1 2 3 4 5
zawsze mie¢ przyjaciela, ktéry mu radzi, po-

maga i otacza opieka.

32. Dobre samopoczucie: usmiechniety, pogodny, 1 2 3 4 5

wszystko go cieszy.

33. Czystosé: lubi by¢ czysty, gdy si¢ zabrudzi 1 2 3 4 5

natychmiast usituje doprowadzi¢ sie do porzadku.

34. Agresywnos¢ fizyczna: skory do bicia, pier- 1 2 3 4 5
wszy napada, rozwiagzuje wszelkie konflikty sita.
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Aneks 2

Schemat Wstepnej Analizy Dokumentéw

I. Dane o dziecku.

Nazwisko i imi¢ dziecka - ......

Szkotaiklasa - ......

Klasy powtarzane - ......

Czy byt odraczany od obowigzku szkolnego - ......

Kiedy uwidocznity si¢ trudnosci w nauce - ......

W jakich przedmiotach wystapity trudnosci w nauce - ......

W jakich umiejetnosciach szkolnych wystapity trudnosci - ......

Kiedy dziecko uzyskato orzeczenie poradni (ktora klasa) - ......

© © N o g B~ w0 DR

Gtowne dane diagnostyczne z orzeczenia dotyczace stref zaburzen - .....

10. Formy pomocy specjalnej - .....
11. Srednia ocena na koniec roku.

Il. Dane o rodzinie dziecka.

1. Struktura rodziny (petna zalegalizowana ............... , petna konkubinat .............. :
rozbita ................. , zrekonstruowana ................ , Zastepcza................ )

2. Liczba dzieci w rodzinie - .....

3. Poziom wyksztatcenia rodzicow - .....

4. Czy rodzice pracuja (matka ........... , 0jciec......... ,) Zawodowo ?

5. Czy rodzice utracili prace (sa bezrobotni) ?

6. Szacunkowa ocena dokonana przez wychowawce klasy odnosnie stanu zaspokojenia
potrzeb materialnych i szkolnych dziecka w rodzinie:

a. Bardzo dobra- .....
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7. Ocena wychowawcy dotyczaca stosunku rodzicow do dziecka:
a.  Akceptujacy zrbwnowazony ........... :
b.  Akceptujacy nadopiekunczy ........... :
c.  Akceptujacy zbyt rygorystyczny ............. ,
d.  Obojetny, niedbaty ........... :
e.  Odrzucajacy ........... :

8. Pomoc dziecku w nauce ze strony rodzicow:
a Pomoc systematyczna i w petni kompetentna .......... ,
b.  Pomoc systematyczna, ale mato kompetentna .......... ,

c.  Niesystematyczna, sporadyczna ............. :

o

Bark pomocy .......... ,
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Aneks 3

Kwestionariusz Postaw Wychowawczych w Percepcji Dziecka
E. Littmanna (1)

Ponizej napisano kilkadziesiagt zdan dotyczacych tego jak dzieci w Twoim wieku sg
traktowane przez swoje matki. Przeczytaj kolejno kazde zdanie i podkresl odpowiedz ,tak”
lub ,,nie”. Nie ma tu zdan catkiem prawdziwych ani catkiem nieprawdziwych. Kazdy moze
mysle¢ inaczej, po swojemu. Napisz swoje zdanie.

A oto pytania:

1. Czesto mi si¢ zdaje, ze jestem dla mojej mamy ci¢zarem. tak nie
2. Moja mama potrafi z moich oczu wyczyta¢, czego chce. tak nie
3. Mameg nie obchodzi to, gdzie chodzg¢ po potudniu. tak nie
4. Mama zawsze chce wiedzie¢, gdzie bytem i co robitem. tak nie
5. Mama pozwala mi, bym sobie wybierat kolegéw do zabawy. tak nie
6. Nie moge przyprowadza¢ do domu zadnych kolegow. tak nie
7. Czgsto dostatem lanie od mojej mamy. tak nie
8. Czesto za kare nie moge w ogole wychodzi¢ na podwarko. tak nie
9. Mama nic nie méwi na to, ze biegam po podworku brudny. tak nie
10. Kiedy id¢ z mamg na zakupy, to zawsze dostaje¢ jakies stodycze. tak nie
11. Wolno mi czasem wtracac si¢ do rozmowy moich rodzicow. tak nie
12. O wszystko musze¢ mame prosic¢ o zgode. tak nie
13. Mama czesto mowi, ze dzieci nie maja nic do gadania.. tak nie

14. Kiedy dostang w szkole ztg ocene, to musze si¢ w domu tak dtugo uczy¢,

zeby te ocene poprawic. tak nie
15. Mama czgsto przeglada moje podreczniki i wyjasnia mi to, czego

nie rozumiem. tak nie
16. Mama czesto mowi 0 mnie, ze jestem trudnym dzieckiem. tak nie

17. Kiedy sie chce czego$ od mamy dowiedzie¢, to ona zawsze nie ma na

to czasu. tak nie
18. Kiedy ktos na mnie krzyczy, to mama mnie broni. tak nie
19. Nie musze w domu za wiele pomagac. tak nie
20. Moja mama jest bardziej wymagajaca niz inne mamy. tak nie
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21. Przed pojsciem spac, dostaje zawsze od mamy catusa.

22. Czesto chodze z rodzicami na spacer, do kina lub ZOO.

23. Prawie w kazda niedziele wychodze gdzies z rodzicami.

24. Kiedy nauczyciele maja do mnie pretensje, to mama mnie broni.

25. Przewaznie moge robi¢, co mi sie podoba.

26. Dawniej mama zawsze opowiadata mi bajke przed snem.

27. Mogg si¢ mamie sprzeciwic, jesli mam inne zdanie.

28. Mama czesto sprawdza, czy przed pojsciem spac utozytem porzadnie
Swoje rzeczy.

29. Prawie codziennie mama znajduje troche czasu, zeby sie
ze mng pobawi¢ lub porozmawiac.

30. Mama kupuje mi prawie wszystko, co chce.

31. Moge przyprowadza¢ do domu kolegow, kiedy tylko zechce.

32. Kiedy wracam do domu, mama zawsze chce wiedzie¢, gdzie bytem i z kim.

33. Kiedy jestem niegrzeczny, mama zamyka mnie czasem w domu.

34. Kiedy dostane dobry stopien albo pomoge w domu, mama zawsze
mnie pochwali.

35. Wieczorem przed snem cz¢sto rozmawiam z mamga 0 tym, co mi
si¢ przydarzyto.

36. Mama czesto obserwuje, co robig.

37. Mama zawsze doktadnie sprawdza, czy wykonatem wszystkie jej polecenia.

38. Zawsze moge dosta¢ do jedzenia to, na co mama ochoteg.

39. Mama nie pozwala mi przyprowadza¢ do domu kolegéw.

40. Juz kiedys uciektem z domu, bo mi si¢ tam nie podobato.

41. Wydaje mi si¢, ze inne mamy bardziej kochaja swoje dzieci.

42. Mama ma zawsze dla mnie czas.

43. Kiedy mama mnie skarci, jest jej potem mnie zal

44, Mama zawsze krzyczy, gdy cho¢ trochg si¢ ubrudze.

45. Kiedy chce si¢ od mamy czegos dowiedzie¢, wtedy ona mowi, zebym
jej dat $wiety spoko;j.

46. Kiedy mi czegos nie wolno, tak dtugo mame proszg, az ona
wreszcie si¢ zgadza.

47. Mama cz¢sto mnie pyta, 0 czym teraz mysle.

48. Jesli si¢ dobrowolnie przyznam do winy, to nie dostaje od mamy zadnej
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kary.

49. Mama cz¢sto mowi mi, ze jestem jej radoscia.

50. Czasem mama nie zauwazy, gdy si¢ nie umyje.

51. Kiedy wychodze z domu, musze doktadnie powiedzie¢, dokad idg.

52. Czesto mama jest w ztym humorze i wtedy sie kidci ze mng o byle co.

53. Kiedy moi rodzice gdzies wyjezdzaja, zawsze mogg jechac z nimi.

54. Za kazda dobrg oceng dostaje od mamy jakis prezencik.

55. Mama jest spokojna nawet wtedy, kiedy jestem niegrzeczny lub bezczelny.

56. Jesli jestem dtuzej poza domem, to do niego tesknie.

57. Dostatem juz kilka razy kijem albo pasem.

58. Mama zawsze si¢ denerwuje, kiedy nie wykonam od razu jej polecenia.

59. Kiedy jestem na podworku, mama zawsze wyglada przez okno, co robie.

60. Mama woli, zebym zostat w domu, niz chodzit na dwoér.

61. Mama czesto méwi, ze jej gram na nerwach.

62. Mama niechgtnie puszcza mnie samego na podworko, bo si¢ boi, ze mi si¢
Cos stanie.

63. Mama nie wie, kiedy mam zmartwienie albo jestem smutny.

64. Kiedy zrobie co$ ztego, boje sie wraca¢ do domu.

65. Mama zawsze mi wypomina to, co ztego zrobitem.

66. Kiedy nie mam najlepszych ocen, mama jest bardzo niezadowolona.

67. Juz nie raz mama powiedziata, ze sprawiam jej same klopoty.

68. Mama czesto boi si¢, ze mi si¢ cos ztego stanie.

69. Kiedy poczuje sie choc¢ troche niedobrze, mama zaraz mysli, ze jestem chory
i chce biec do lekarza.

70. Cho¢ bym nie wiem jak sie starat w szkole, to mama zawsze jest
niezadowolona z moich wynikow.

71. Kiedy mam ktopoty i zmartwienia, zawsze moge liczy¢ na mamy pomoc.

72. W domu zawsze muszg by¢ cicho, zeby mama miata spokdj.

73. Czesto sktamatem, bo batem sie kary.

74. Kiedy jestem niegrzeczny mama, bez gadania wymierza mi karg.

75. Jesli nabroje, to nie mam tego odwagi powiedziec.

76. Mama czesto wyzywa mnie za rzeczy, ktére wcale nie sg zte.

77. Kiedy zawini brat, siostra lub inne dziecko, to wina zawsze spada na mnie.

78. Czesto mama ztosci sie na mnie, chociaz nie zrobitem nic ztego.
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79. Czasem robig¢ rozne gtupstwa, bo mama tego i tak nie zauwazy.
80. Juz nieraz chciatem uciec z domu, bo tam sg wszyscy przeciwko mnie.
81. Mama nie zawsze traktuje powaznie to, ze czasem cos ztego zrobig.

82. Wydaje mi sie, ze z mamg moge rozmawiac o wszystkich sprawach.
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Aneks 4

Kwestionariusz Postaw Wychowawczych w Percepcji Dziecka
E. Littmanna (II)

Ponizej napisano kilkadziesiat zdan dotyczacych tego jak dzieci w Twoim wieku sg
traktowane przez swoich ojcow. Przeczytaj kolejno kazde zdanie i podkresl odpowiedz ,tak”
lub ,,nie”. Nie ma tu zdan catkiem prawdziwych ani catkiem nieprawdziwych. Kazdy moze
mysle¢ inaczej, po swojemu. Napisz swoje zdanie.

A oto pytania:

1. Czesto mi si¢ zdaje, ze jestem dla mojego taty ci¢zarem. tak nie
2. Moj tata potrafi z moich oczu wyczytaé, czego chce. tak nie
3. Tate nie obchodzi to, gdzie chodze po potudniu. tak nie
4. Tata zawsze chce wiedzie¢, gdzie bytem i co robitem. tak nie
5. Tata pozwala mi, bym sobie wybierat kolegéw do zabawy. tak nie
6. Nie moge przyprowadza¢ do domu zadnych kolegow. tak nie
7. Czesto dostatem lanie od mojego taty. tak nie
8. Czesto za kare nie moge w ogdéle wychodzi¢ na podworko tak nie
9. Tata nic nie mOwi na to, ze biegam po podwérku brudny. tak nie
10. Kiedy idg z tatg na zakupy, to zawsze dostaje¢ jakies stodycze. tak nie
11. Wolno mi czasem wtraca¢ sie¢ do rozmowy moich rodzicow. tak nie
12. O wszystko muszg tate prosi¢ o zgode. tak nie
13. Tata czesto mowi, ze dzieci nie maja nic do gadania. tak nie

14. Kiedy dostan¢ w szkole zig ocene, to musze si¢ w domu tak dtugo uczyg¢,

zeby t¢ ocene poprawic. tak nie
15. Tata czesto przeglada moje podreczniki i wyjasnia mi to, czego nie rozumiem. tak nie
16. Tata czesto mOwi 0 mnie, ze jestem trudnym dzieckiem. tak nie

17. Kiedy si¢ chce czegos od taty dowiedzie¢, to on zawsze nie ma nato czasu  tak nie

18. Kiedy ktos na mnie krzyczy, to tata mnie broni tak nie
19. Nie musze w domu za wiele pomaga¢ tak nie
20. M¢j tata jest bardziej wymagajacy niz inni ojcowie tak nie
21. Przed pojsciem spac, dostaje zawsze od taty catusa. tak nie
22. Czesto chodze z rodzicami na spacer, do kina lub ZOO tak nie

225



23. Prawie w kazda niedziele wychodze gdzies z rodzicami

24. Kiedy nauczyciele maja do mnie pretensje, to tata mnie broni.

25. Przewaznie mogg robi¢, co mi si¢ podoba.

26. Dawniej tata zawsze opowiadat mi bajke przed snem.

27. Mogg sie tacie sprzeciwi¢, jesli mam inne zdanie.

28. Tata czesto sprawdza, czy przed pojsciem spac¢ utozytem porzadnie
Swoje rzeczy.

29. Prawie codziennie tata znajduje troche czasu, zeby sie ze mnag pobawic¢
lub porozmawia¢.

30. Tata kupuje mi prawie wszystko, co chce.

31. Moge przyprowadza¢ do domu kolegéw, kiedy tylko zechcg.

32. Kiedy wracam do domu, tata zawsze chce wiedzie¢, gdzie bytem i z kim.

33. Kiedy jestem niegrzeczny, tata zamyka mnie czasem w domu.

34. Kiedy dostane dobry stopien albo pomoge w domu, tata zawsze
mnie pochwali.

35. Wieczorem przed snem cze¢sto rozmawiam z tatg o tym, co mi
sie przydarzyto.

36. Tata czesto obserwuje, co robie.

37. Tata zawsze doktadnie sprawdza, czy wykonatem wszystkie jego polecenia.

38. Zawsze moge dosta¢ do jedzenia to, na co mam ochote.

39. Tata nie pozwala mi przyprowadza¢ do domu kolegdw.

40. Juz kiedys uciektem z domu, bo mi si¢ tam nie podobato.

41. Wydaje mi sie, ze inni ojcowie bardziej kochaja swoje dzieci.

42. Tata ma zawsze dla mnie czas.

43. Kiedy tata mnie skarci, jest mu potem mnie zal.

44. Tata zawsze krzyczy, gdy cho¢ troche sie ubrudze.

45. Kiedy chce si¢ od taty czegos dowiedzie¢, wtedy on méwi, zebym
mu dat swiety spokdj.

46. Kiedy mi czegos nie wolno, tak dtugo tate prosze, az on wreszcie
sie zgadza.

47. Tata czgsto mnie pyta, o czym teraz mysle.

48. Jesli si¢ dobrowolnie przyznam do winy, to nie dostaj¢ od taty zadnej kary.

49. Tata czesto mowi mi, ze jestem jego radoscia.

50. Czasem tata nie zauwazy, gdy sie nie umyje.
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51. Kiedy wychodze z domu, musze doktadnie powiedzie¢, dokad idg.

52. Czesto tata jest w ztym humorze i wtedy sie ktdci ze mna o byle co.

53. Kiedy moi rodzice gdzies wyjezdzaja, zawsze moge jecha¢ z nimi.

54. Za kazda dobrg oceng dostaje od taty jakis prezencik.

55. Tata jest spokojny nawet wtedy, kiedy jestem niegrzeczny lub bezczelny.

56. Jesli jestem dtuzej poza domem, to do niego tesknie.

57. Dostatem juz kilka razy kijem albo pasem.

58. Tata zawsze si¢ denerwuje, kiedy nie wykonam od razu jego polecenia.

59. Kiedy jestem na podworku, tata zawsze wyglada przez okno, co robie.

60. Tata woli, zebym zostat w domu, niz chodzit na dwor.

61. Tata czesto mowi, ze mu gram na nerwach.

62. Tata niech¢tnie puszcza mnie samego na podworko, bo sie boi, ze mi sie
Cos stanie.

63. Tata nie wie, kiedy mam zmartwienie albo jestem smutny.

64. Kiedy zrobig cos ztego, boje¢ si¢ wraca¢ do domu.

65. Tata zawsze mi wypomina to, co ztego zrobitem.

66. Kiedy nie mam najlepszych ocen, tata jest bardzo niezadowolony.

67. Juz nie raz tata powiedziat, ze sprawiam mu same ktopoty.

68. Tata czgsto boi sig, ze mi si¢ cos ztego stanie.

69. Kiedy poczuje sie choc¢ troche niedobrze, tata zaraz mysli, ze jestem chory
i chce biec do lekarza.

70. Cho¢ bym nie wiem jak sie starat w szkole, to tata zawsze jest
niezadowolony z moich wynikow.

71. Kiedy mam ktopoty i zmartwienia, zawsze mogg liczy¢ na taty pomoc.

72. W domu zawsze muszg¢ by¢ cicho, zeby tata miat spokaj.

73. Czesto sktamatem, bo batem sie kary.

74. Kiedy jestem niegrzeczny, tata, bez gadania, wymierza mi karg.

75. Jesli nabroje, to nie mam tego odwagi powiedziec.

76. Tata czegsto wyzywa mnie za rzeczy, ktére wcale nie sg zte.

77. Kiedy zawini brat, siostra lub inne dziecko, to wina zawsze spada na mnie.

78. Czgsto tata ztosci sie na mnie, chociaz nie zrobitem nic ztego.
79. Czasem robie rézne gtupstwa, bo tata tego i tak nie zauwazy.
80. Juz nieraz chciatem uciec z domu, bo tam sg wszyscy przeciwko mnie.

81. Tata nie zawsze traktuje powaznie to, ze czasem cos ztego zrobie.
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82. Wydaje mi sie, ze z tatg moge rozmawiac o wszystkich sprawach. tak nie
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Aneks 5

Ogolny plan zagadnien do wywiadu swobodnego z uczniem

Nazwisko imi¢.......c.ccevvvevurennnnne.

KIasa.....ovoe e,

I. Stosunek do szkoly.
1. Wyrazana lub nie che¢ zmiany szkoty.
2. Wyrazana lub nie ch¢¢ zmiany klasy.

3. Mysli jakie towarzysza przy powrocie do szkoty po feriach.

I1. Sytuacje lub zdarzenia kojarzone ze szkola (pozytywne i negatywne).
1. Sytuacje i zdarzenia meczace w szkole.

2. Sytuacje i zdarzenia wywotujace I¢k.

3. Okreslenie atmosfery panujacej w szkole.

4. Okreslenie swojego miejsca w szkole.

5. Okreslenie swojego samopoczucia w szkole.

6. Mozliwosci pomocy w szkole.

I11. Relacje osobowe w szkole.

1. Przyjaciele i osoby wrogie.

2. Stosunek do nauczycieli w szkole.

3. Stosunek nauczycieli do Ciebie.

- forma zwracania si¢

- dowody zainteresowania

- przejawy zrozumienia

4. Stosunek do kolegow (kolezanek) w klasie.

5. Stosunek twych kolegow (kolezanek) w klasie do Ciebie.
6. State kontakty z kolegami (kolezankami) z klasy.
- na przerwach

- po lekcjach
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7. Zaangazowanie spoteczne w szkole.
- udziat w akcjach
- podejmowanie zadan spotecznych

V. Stosunek do nauki.

1. Che¢ samodzielnej nauki.

2. Oczekiwanie pomocy.

3. Trudnosci w nauce.

4. Uczestnictwo w dodatkowych zajeciach na terenie szkoty.
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Aneks 6

Test Wyboru ,, J. L. MORENO”

Przeczytam wam kilka pytan. W odpowiedzi na kazde pytanie wypiszcie trzech wybranych
przez siebie kolegdw i trzy kolezanki z waszej klasy. Prosze was zastandwcie sie dobrze i
wypiszcie te osoby, z ktorymi naprawde chcielibyscie lub z ktérymi nie chcielibyscie
przebywag¢, czy cos robic.

Ja bede wam dyktowata pytania, a wy na kartce napiszcie tylko numer tego pytania i w

odpowiedzi na nie wypiszcie nazwiska i imiona trzech uczniéw ze swojej klasy.

1. Gdybys pojechat na kolonie letnig, ktora bytaby w budynku z pokojami czteroosobowymi:
a.) a z kim z klasy chciatbys zamieszka¢ w jednym pokoju- wpisz trzy osoby,
b.) a z kim z klasy nie chciatbys zamieszka¢ w jednym pokoju- wpisz trzy osoby.
2. Gdybys organizowat impreze kolezenska, z okazji imienin:
a.) ktore osoby z klasy chciathys$ zaprosic¢- wypisz trzy osoby,
b.) ktorych osob z klasy nie chciatbys$ zaprosic- wypisz trzy osoby.
3. Gdyby dla twojej klasy przydzielono tylko cztery miejsca na wycieczke do Niemiec,
jedno z tych miejsc przyznano tobie:
a.) z ktérymi osobami z klasy chciatbys pojecha¢ na t¢ wycieczke- wypisz trzy osoby,
b.) z ktérymi osobami z klasy nie chciatbys$ pojecha¢ na te wycieczke- wypisz trzy osoby.
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