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Wstep

Publikacja, ktérg przedstawiamy Czytelnikowi dotyczy dwoch powigzanych ze sobg zagadnien:
oraz
, takimi jak: niepetnosprawnos¢ intelektualna, ADHD, uszkodzenie stuchu,

czy trudnosci w uczeniu sie.

Dlaczego te dwa zakresy tematyczne zostaty w sposob spojny potagczone w jednej publikacji?

Gtéwny powod jest taki, ze przeprowadzane badania (ktérych wyniki sg niestety dosy¢ rozproszone
w literaturze) wskazuja, iz z wielu powoddw dzieci i miodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych
stajg sie czesciej ofiarami i sprawcami agresji rowiesniczej. Do takich sytuacji moze dochodzi¢,
zwlaszcza gdy miodzi ludzie o specjalnych potrzebach edukacyjnych uczg sie i przebywajg
z petnosprawnymi rowiesnikami. Wiedza o indywidualnych i spotecznych mechanizmach zwigzanych
z agresjg (wobec) miodych ludzi o specjalnych potrzebach edukacyjnych stanowi zatem niezbedny
obszar kompetencji kazdego profesjonalisty, ktéry pracuje na rzecz takich dzieci, czy to w placowce

specjalnej, czy ogdlnodostepne;.

Przygotowujac publikacje, jako redaktorzy, kierowalidmy przez pottora roku pracg dwoch zespotow.

W Polsce, w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w todzi, pracowali pedagodzy zajmujacy sie gtéwnie
problematykg poszczegdlnych grup dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych w kontekscie ich
wiktymizacji i zaangazowania w agresje jako sprawca. Dodatkowo swoim zainteresowaniem objelismy
problematyke agresji elektronicznej (cyberbullyingu) oraz spoteczno-kulturowych uwarunkowan agres;ji

w szkole.

Zespot norweski z Uniwersytetu w Stavanger skupit uwage na problematyce bullyingu — zaréwno
w obszarze definicyjnym, jak i przyczyn oraz konsekwencji wystepowania tego zjawiska. Zespot ten
pracowat takze nad przedstawieniem metodyki, sprawdzonego w praktyce norweskich szkéf,
programu ZERO, kiory stanowi cafosciowa propozycje zapobiegania i interwencji zwigzanej

z bullyingiem w szkole.
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, Z ktérych cztery przygotowali naukowcy

z Norwegii a sze$¢ — naukowcy z Polski.

Kazdy z dziesieciu modutow sktada sie z tych samych czterech elementéw. Sa nimi:

1. Tekst rozdziatu omawiajacy dany problem z uwzglednieniem najnowszych badan w danym

obszarze.

2. Film szkoleniowy — ktéry zaleznie od modutu prezentuje konkretne metody pedagogiczne,
mini wykfad, wywiady ze specjalistami, itp.

3. Konspekt zaje¢ — przedstawiajgcy konkretne scenariusze wykorzystania modutu. Ten element
przeznaczony jest dla oséb szkolgcych nauczycieli lub inne osoby pracujgce z dzieémi

i mtodziezg o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
4. Zestaw pytan sprawdzajacych.

Prezentowang publikacje mozna potraktowac jako jeden spojny kurs dotyczgcy problematyki bullyingu
i specjalnych potrzeb edukacyjnych. Mozna tez korzysta¢ z poszczegdlnych modutéw traktujac je jako
uzupetnienie innych kurséw, np. zaje¢ z pedagogiki specjalnej, kiedy omawiane sg poszczegdlne
niepetnosprawnosci. Materiat moze tez z powodzeniem stuzy¢ samoksztatceniu profesjonalistow-
praktykéw, ktérzy chca poszerzyé swoje kompetencje w obszarze, jakim sie zajeliSmy.

Zachecamy do szerokiego wykorzystania naszych materiatdw i mamy nadzieje, ze przyczynia sie one
do redukcji sytuacji, w ktérych miodzi ludzie o specjalnych potrzebach edukacyjnych stajg sie
sprawcami lub ofiarami bullyingu w szkole.

Redaktorzy

Jacek Pyzalski i Erling Roland

Lodz-Stavanger, Zima 2010
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Przyktady

Ben po raz kolejny budzi sie z bélem brzucha — juz nieomal stato sie to regutg. B4l nie zdarza sie
w weekendy czy wakacje, ale tylko wtedy, gdy trzeba i$¢ do szkoty. Brzuch boli najbardziej, gdy Ben
wie, Zze chtopcy z innej klasy idg do szkoty na te samg godzine — tak jest wtadnie dzisiaj. Matt i John
czekajg na niego jak zwykle za garazem, przy koncu drogi. Wyskakuja i prébujg go wystraszy¢. Ben
rzeczywiscie sie boi — i to bardzo! — bo dobrze wie, Zze to jeszcze nie koniec. Matt wyszarpuje mu
plecak i wykreca reke tak, ze przypadkowo uderza Johna. Wiecej nie trzeba. ,Co, chcesz sie bi¢?”,
krzyczy John. ,Nie”, odpowiada Ben. ,Jeszcze ktamie”, méwi John. Ben dostanie teraz na co zastuzyt.
Chtopcy biegng do szkoty, a Ben wolno idzie za nimi. Nauczyciel na pierwszej lekcji zauwaza, ze cos

z nim dzisiaj jest nie tak — moze za p6zno poszedt spaé.

Dziewczynki z 6A bawig sie w czasie przerwy. Ustawity sie w dwa diugie rzedy i skaczg na przemian
z kazdej strony, skok w przdd i w tyt. Laura stoi na samym koncu, dziewczyny wolg sie bawi¢ bez niej,
nawet nie chca dotykac jej ubrania. Nadchodzi kolej Laury. Naprzeciwko niej stoi Chloe. Kiedy Laura
skacze, Chloe nie rusza sie, a kiedy Laura zrobi skok do tytu, wszystko znowu wraca do normy. Nikt
nie chce sie z nig bawi¢, ciggle to samo. W szatni nikt nie wiesza ubrania koto jej, a jesli wisi za blisko,
to trzeba zrobi¢ miejsce. Zwykle nie zdarza sie, zeby dziewczynki méwity jej co$ przykrego prosto
w twarz, ale kiedy przechodzi, grupa zaczyna szepta¢. Laura czuje jakby otaczato jg pole elektryczne,
ktore sprawia, ze nie mozna sie do niej zblizy¢. W sali plastycznej dziewczynki siedzg po dwie przy
stoliku — wszystkie z wyjatkiem Laury, ktéra siedzi sama. Tak jest od drugiej klasy. Laura czesto sie

zastanawia, czy sytuacja zmieni sie w gimnazjum (szkole sredniej).

Zbliza sie pora obiadu — uczniowie wychodzg z zaje¢ z techniki. Sam jest catkiem zadowolony
z drewnianego pudetka, ktore zrobit. Jest juz prawie gotowe. Na stotdwce uczniowie wyciagajg
pojemniki z kanapkami — ale pojemnik Sama gdzie$ sie zawieruszyt. W plecaku go nie ma. Sam
znajduje go w koszu na Smieci — nie po raz pierwszy. Po przerwie uczniowie wracajg do pracy. Na
korytarzu Paul i Josh zaczynaja czepia¢ sie fryzury Sama i tego jak jest ubrany. Wszyscy zaczynajg
sie smia¢. Sam postanowil, ze nic nie bedzie sobie z tego robit, sam sie Smieje, ale jako$ gtupio to
wychodzi, bo wszyscy zaczynajg sie sSmia¢ coraz gtosniej. Kto$ nagle rzuca, ze Sam wyjada ze
Smietnika. Kasliwe uwagi i $Smiech wcale nie sa przyjemne. W klasie Sam wraca do pracy nad
pudetkiem, ale kto$ podczas przerwy musiat mu ,pomoéc” — pudetko jest zupetnie zniszczone. Sam

wzdycha, takie rzeczy juz sie zdarzaly. No ale co mu pozostaje? Musi poprosi¢ o nowe materialy.

Nauczyciel jest zdenerwowany — Sam, owszem, ma pewne umiejetnosci, ale przez niego opdznia sie
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plan lekcji! Z wyrazem rezygnacji poucza Sama, ze powinien wzig¢ sie w gars¢ i zabrac sie do roboty.

Sam stoi i stucha bezradnie.

Sam, Laura i Ben sa ofiarami bullyingu. Paul, Josh, Chloe, pozostate dziewczynki, Matt i John —

wszyscy sg jego aktywnymi uczestnikami.

Rys historyczny

Zjawisko bullyingu miedzy ludzmi po raz pierwszy zostato opisane przez szwedzkiego doktora
medycyny Petera-Paula Heinemanna (1973) na podstawie jego wtasnych obserwacji zebranych
w trakcie pracy w szkole. Wkrétce potem inny szwedzki uczony, psycholog profesor Dan Olweus
opublikowat klasyczne juz dzisiaj studium poswiecone bullyingowi wsréd chiopcéw (1978), w ktérym
stwierdzit, ze az 5% uczniéw padto ofiarg powaznych aktoéw bullyingu. Mniej wiecej taka sama liczba
chtopcéw byta jego aktywnymi sprawcami. Olweus zdefiniowat réwniez duzo wezszg grupe
przypadkow, w ktorych ta sama osoba byta agresorem i ofiara. Autorem kolejnej pracy tym razem
poswieconej zagadnieniem prewencji bullyingu zostat réwniez szwedzki uczony, psycholog Anatalo
Pikas (1976). Owe trzy publikacje bez watpienia wywarty wielki wptyw w krajach skandynawskich. Na
poczatku lat 80. XX wieku w Finlandii profesor Kjersti Lagespetz i jego zesp6t zapoczatkowali mocng
tradycje badan (1982), ktérej wybitng wspodiczesng kontynuatorkg jest profesor Christina Salmivalli

(2005) ze swoim zespotem.

Pierwsza konferencja poswiecona zagadnieniu bullyingu zostata zorganizowana w roku 1987 przez
Rade Europy w Stavanger, a wydarzenie to miato decydujacy wplyw na rozwdj zainteresowania
i ogdlnej wiedzy dotyczacej bullyingu w krajach Europy Zachodniej. W trakcie tygodniowego spotkania
okoto 35 badaczy, naukowcéw i politykéw z krajéow cztonkowskich pracowato pod kierunkiem
oficjalnego przedstawiciela Rady, Mony O’Moore, obecnie profesora w Trinity College w Dublinie
(O’Moore, 1989). Pomimo faktu, iz wowczas zaledwie kilku z nich dysponowato gtebszg wiedzg na
temat bullyingu, doswiadczenie wyniesione z innych dziedzin, dotyczace zachowan antyspotecznych,
okazato sie przetomowe zaréwno dla przyszitej pracy badawczej, ktorg wielu ze zgromadzonych
podjeto, jak i dla praktyki. Konferencja zaowocowata rowniez wydaniem ksigzki w jezyku angielskim,

sktadajacej sie w wiekszosci z wygtoszonych podczas niej referatow (Roland & Munthe, 1989).
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Mniej wiecej od poczatku lat 90. XX wieku badania nad bullyingiem zyskujg miedzynarodowy wymiar,

obecny zresztg do dzis.

W 2004 roku OECD =zorganizowato w Stavanger w Norwegii miedzynarodowa konferencje
zatytutowang ,Szkota bez leku”. Podczas obrad podkreslano istotno$¢ problematyki bullyingu, jak
i konieczno$¢ wymiany doswiadczeh w tym zakresie. Premier Norwegii zaprezentowat Norweski
Manifest Przeciwko Bullyingowi, zobowiazujac sie tym samym w imieniu rzadu do podjecia wszelkich
mozliwych dziatan w zakresie prewencji bullyingu i przemocy w szkole oraz innych sektorach

spoteczenstwa.

Podczas konferencji  zaprezentowano réwniez przyktadowe rozwigzania o  zakresie
ogolnopanstwowym, podkreslajac konieczno$¢ dalszych badah majgcych na celu odpowiedZz na
pytanie, jakie rozwigzania sg w stanie przynies¢ najlepsze rezultaty. Konferencja podkreslita
znaczenie miedzynarodowego charakteru badan nad bullyingiem, a takze koniecznos¢ wymiany
informacji pomiedzy praktykami i ustawodawcami. Stworzenie miedzynarodowej sieci wspotpracy

w tym zakresie mogloby okaza¢ sie niezwykle skuteczne (Munthe i in., 2004).

W roku 2007 Deklaracje Przeciwko Bullyingowi Dzieci i Miodziezy w Kandersteg podpisali
w Szwaijcarii badacze z catego swiata. Wedle jej oszacowan 200 milionéw dzieci i mtodziezy na catym
Swiecie pada ofiarg przemocy ze strony rowiesnikow. W deklaracji podkreslono, ze kazde dziecko
i mtody cztowiek — podréd innych praw — ma przede wszystkim prawo do szacunku i bezpieczehstwa,
a moralng odpowiedzialno$¢ za to ponoszg dorosli. To ich zadaniem jest dopilnowanie poszanowania

owych praw i promowanie zdrowego rozwoju i pozytywnych postaw spotecznych.
Badacze jednoznacznie opowiedzieli sie za:

natychmiastowym powstrzymaniem bullyingu,

wczesnym wprowadzeniem dziatan i kontynuacjg dziatan prewencyjnych,

Q

=]

Qo ksztatceniem i wspieraniem dorostych w ich pracy z dzie¢mi i mtodzieza,

Q wykorzystywaniem regulacji i programoéw prewencyjnych w oparciu o badania naukowe,
=]

wprowadzeniem ciggtego monitoringu i oceny programéw i regulacji oraz za zagwarantowaniem

praw dzieci i mtodziezy (www.kanderstegdeclaration.org).
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Dane dotyczace BULLYINGU

Czym jest Bullying?

Przez bullying okresla sie psychiczne i/lub fizyczne wykorzystywanie ofiary przez osobe lub grupe.
Bullying zaktada nieréwnowage sit pomiedzy ofiarg i sprawcg oraz powtarzalnos¢ wrogich dziatan na
przestrzeni czasu (Olweus & Roland, 1983; Rigby, Smith & Pepler, 2004; Roland, 1989).

Dla celow badawczych uznaje sie, ze aby moéc zostaé zakwalifikowanym jako bullying, dany
przypadek agresji musi powtdrzy¢ sie kilkakrotnie. Uznaje sie zatem, Ze czestotliwos¢ dziatan
agresywnych powinna byé nie mniejsza niz jeden przypadek na tydzienh lub tez 2-3 razy w miesigcu.
Nalezy jednak pamieta¢, ze w przypadku dziecka, ktére padio ofiarg bullyingu, nawet sporadyczne
przypadki agresji mogg stanowi¢ wielkie obcigzenie, dlatego réwniez one powinny spotkaé sie
z odpowiednig reakcjg ze strony osob dorostych w szkole. Najpowszechniejszymi przejawami
bullyingu sa: agresja fizyczna, wykluczanie dziecka i wyszydzanie go.

Zatem, chociaz powyzsza definicja zaktada, ze bullying opiera sie na wielokrotnie powtarzanych

aktach agres;ji, nawet pojedyncze epizody takze mogg nosi¢ znamiona bullyingu.

W ciagu ostatnich lat jesteSmy $wiadkami upowszechniania sie nowej formy bullyingu, 1j. bullyingu
elektronicznego (cyberbullyingu) popetnianego za pomoca telefonu komorkowego, komputera
i internetu. W dzisiejszym Swiecie korzystanie z nowych technologii w celach komunikacyjnych jest
powszechne i technicznie mozliwa jest komunikacja z kazdg osobg, w dowolnym miejscu na swiecie.
Na skutek tego procesu kontakt z drugim cztowiekiem staje sie fatwiejszy i zyskuje wiekszg ciggtosc,
co moze mie¢ wielorakie korzysci. Jednakze technologia cyfrowa staje sie takze instrumentem
wykorzystywanym przeciwko innym ludziom, np. jako narzedzie bullyingu. Moze on przybieraé postaé
przykrej potyczki stownej, wiadomosci SMS-owych, zdje¢ i filmikow przedstawiajacych akty bullyingu
lub polegac¢ na wykluczeniu danej osoby na portalach internetowych etc. Bullying elektroniczny rézni
sie od tradycyjnego bullyingu, gdyz sprawca i ofiara nie pozostajg w bezposrednim kontakcie
w momencie agresji, a ofiara bullyingu ma trudnosci ze znalezieniem miejsca, w ktérym czutaby sie
bezpiecznie (Shariff, 2008).
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W pierwszej fazie badan prowadzonych nad bullyingiem elektronicznym (cyberbullyingiem) wydawato
sie, ze ulegajg mu inne osoby niz te, ktére dodwiadczajg bullyingu tradycyjnego, pomimo naktadania
sie waskiego wycinka badanych przypadkéw (Roland, 2002b; Auestad & Roland, 2005). Dzisiaj
jednakze badacze sktaniajg sie ku pogladowi, iz osoby, ktére padajg ofiarg bullyingu
w cyberprzestrzeni raz na tydzien lub czesciej, prawie zawsze sg rowniez ofiarami bullyingu

tradycyjnego (Auestad, w druku).

Przyczyny i mechanizmy bullyingu popetnianego za pomocg nowych technologii komunikacyjnych nie
zostaly jeszcze zbadane réwnie dokladnie co problematyka bullyingu tradycyjnego. Tym

zagadnieniom jest poswiecony Modut 5 w niniejszej ksigzce.

Rozpowszechnienie bullyingu
Na podstawie licznych prac dotyczacych bullyingu mozna stwierdzi¢, ze od 5 do 10% uczniéw szkot
podstawowych i $rednich (do 16 roku zycia) staje sie ofiarami bullyingu popemianego przez
rowiesnikdw czesciej niz raz na tydzien, a $cislej, mozna tu méwi¢ o 10% najmiodszych ucznidw i 5%

ucznidw w najstarszej grupie (Olweus, 1993; Roland, 2003; Smith i in., 1999).

Gléwne tendencje obejmujace ofiary bullyingu:

chiopcy w niewielkim stopniu czesciej padaja ofiarami bullyingu niz dziewczyny;
Q wystepowanie bullyingu maleje wraz z wiekiem, ale spadek jest wyrazniejszy w przypadku

dziewczat niz chiopcow;

bullying werbalny jest najczestsza forma bullyingu doswiadczang przez chtopcow i dziewczeta;
Q chtopcy czesciej padajg ofiarg bullyingu fizycznego, dziewczeta natomiast sg czestszymi
ofiarami wykluczenia.

(Olweus, 1993; Roland, 1999; Smith i in., 1999).

Na podstawie licznych badanh mozemy stwierdzi¢, ze co najmniej 5% ucznidow szkét podstawowych
i Srednich uczestniczy w bullyingu skierowanym wobec kolegéw co najmniegj raz na tydzien (Olweus,
1993; Roland, 2003; Smith i in., 1999).
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Gléwne tendencje obejmujace sprawcow bullyingu:

Qo chtopcy sg bardziej aktywnymi sprawcami bullyingu niz dziewczeta, réznica ta wzrasta wraz

z wiekiem;

Qo liczba chtopcdw bedacych sprawcami bullyingu znacznie wzrasta wraz z wiekiem;

Qo liczba dziewczat bedacych sprawczyniami bullyingu utrzymuje sie wzglednie na tym samym
poziomie niezaleznie od wieku;

Q chtopcy czesciej stosujg bullying fizyczny, dziewczeta — wykluczenie;

Q chtopcy i dziewczeta réwnie czesto nasmiewajg sie z kolegdw/kolezanek.
(Bjerqvist, Lagerspetz & Kaukiainen, 1992; Olweus, 1993; Roland, 1999; Smith i in., 1999).

Bullying a orientacja seksualna

W wielu krajach osoby o orientacji homoseksualnej i biseksualnej poddawane sg systematycznej
dyskryminacji — odmawia sie im podstawowych praw, a homoseksualizm moze by¢ réwniez prawnie
zakazany (Barne- og likestillingsdepartementet, 2008). Osoby homoseksualne i biseksualne sg
réwniez narazone jako grupa. Niestety zjawisku bullyingu wobec nich po$wiecono jak dotad niewiele
miejsca w badaniach. Naszym zdaniem wiedza w tym zakresie jest niezbedna, dlatego pragniemy
przedstawié¢ wyniki ankiet przeprowadzonych w norweskich szkotach.

W ciggu ostatnich lat zainteresowanie zwigzkiem miedzy bullyingiem i seksualng orientacjg nasilito sie
zaréwno w Norwegii, jak i w innych krajach. Osoby homoseksualne i biseksualne moga miec
mozliwo$¢ prowadzenia spokojnego zycia, ale jako grupa w wiekszym stopniu pozostajg narazeni na
uzaleznienie od narkotykéw, problemy natury psychiatrycznej, depresje i proby samobodjcze. Sg to
skutki marginalizacji osob homoseksualnych i biseksualnych, postrzegania ich jako jednostki
nienormalne, potepienia ich przez koscidt oraz ryzyka zwigzanego z zagrozeniem skazania na

wigzienie (Barne- og likestillingsdepartementet, 2008).

W roku 2008 na zlecenie rzadu Norwegii Centrum Badan Behawioralnych przeprowadzito badania
ankietowe posréd 3046 norweskich ucznidw z dziesigtej klasy (w wieku 16 lat). Uczniom zadano
pytania dotyczace ich orientacji seksualnej oraz czy w zwigzku z nig kiedykolwiek padli ofiarg
bullyingu lub dopuscili sie bullyingu wobec kolegow.

Wsrdad ankietowanych 92,5% uczniow bylo osobami o orientacji heteroseksualnej: 94,2% chtopcow
i 90,8% dziewczyn; 3,1% homoseksualnej: 3,2% chtopcéw i 2,7% dziewczat; 4,5% biseksualnej: 2,7%

chiopcéw i 6,6% dziewczat. Osoby biseksualne i homoseksualne odznaczaty sie wysokim poziomem
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depresji i leku w poréwnaniu z innymi uczniami. Badania wykazaly rowniez, ze znacznie czeSciej
padali oni ofiarg przemocy zaréwno w jej formie tradycyjnej, jak i popetnianej przy pomocy telefonu
komaérkowego i internetu. Laczna liczba uczniéw heteroseksualnych bedacych ofiarami bullyingu 2-3
razy w miesigcu wynosita 6,6% (15,2% o0s6b heteroseksualnych); w przypadku o0so6b
homoseksualnych natomiast 34,8%. Znacznie czesciej ofiarami stawali sie homoseksualni chiopcy niz
dziewczyny: 2-3 razy w miesigcu atakowanych byto 48% chtopcow i 17,7% dziewczyn. W przypadku
0s6b o orientacji biseksualnej odpowiednio: 23,8% chtopcéw i 11,5% dziewczyn; w przypadku osob

o orientacji heteroseksualnej — 7,3% chtopcéw i 5,7% dziewczyn (Roland & Auestad, 2009).

Badania wykazaty réwniez, iz biseksualni i homoseksualni uczniowie, gtéwnie chtopcy, znacznie
czesciej byli sprawcami bullyingu niz uczniowie heteroseksualni. Sprawcami bullyingu 2-3 razy
w miesigcu lub czesciej byto 52% homoseksualnych chtopcow, 20,5% homoseksualnych dziewczat,
26,2% biseksualnych chitopcow, 2,1% biseksualnych dziewczat, 10,3% heteroseksualnych chiopcow,
3,8% heteroseksualnych dziewczat. Dalsze badania wykazaly, iz orientacja seksualna sama w sobie
nie byta czynnikiem prowadzacym do bullyingu. Duzo wieksze znaczenie miat fakt bycia ofiarg oraz
drugi czynnik, tj. lek. Zaréwno biseksualna i homoseksualna orientacja miaty wptyw na bycie
ofiarg i odczuwanie leku, w ten sposob posrednio prowadzac do bullyingu.

Przyczyny bullyingu i charakterystyka jego sprawcow

Na wstepie pragniemy podkredlic, iz ogdlne tendencje nie moga stanowi¢ podstawy fatwej
kategoryzacji, ktéra z géry pozwalataby rozpozna¢ potencjalne ofiary lub sprawcow bullyingu. Grupa
ta jest bowiem niezwykle zréznicowana i w wielu przypadkach ofiary i sprawcy nie odzwierciedlajg
charakterystyki zawartej w definicji. Czesto takze uczniowie, ktérzy potencjalnie pasujg do niniejszego
opisu, nie beda zaangazowani w bullying ani jako ofiary, ani sprawcy. Oznacza to, ze niniejsza
charakterystyke nalezy traktowac z ostroznoscig. Rownie trudne do okres$lania sg przyczyny i skutki

bullyingu, co zasadniczo wptywa na charakterystyke potencjalnych ofiar bullyingu.
Ofiary bullyingu

Co zaskakujace, wyglad zewnetrzny nie wydaje sie ogrywa¢ znaczacej roli w wyborze potencjalnej
ofiary. Czesciej ofiarami stajg sie stabsi fizycznie chtopcy, ale prawidtowos¢ ta nie odnosi sie do
dziewczat. Ofiary bullyingu czesto odznaczajg sie mniejszg popularnoscig wsrod rowiesnikow,
w wiekszym stopniu niz inne dzieci odczuwajg osamotnienie zaréwno w szkole, jak i w czasie wolnym

od zaje¢. Czesto zaprzyjazniajg sie z miodszymi dzieémi (Olweus, 1993; Roland, 1999; Smith

& Sharp, 1994).
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Wsrod  ofiar  bullyingu, w poréwnaniu z dzieémi w podobnej grupie wiekowej, bardziej
rozpowszechnione sg problemy emocjonalne, takie jak objawy depresji, my$li samobdjcze i problemy
ze snem. Osoby takie czesto odczuwajg réwniez problemy fizyczne, na przyktad bdle miesni, bdle
brzucha, gtowy, przeziebienia (Bru i in., 1998; Olweus, 1993; Roland, 2002a). Bycie ofiarg agresji
prawdopodobnie jest jedng z istotnych przyczyn takich dolegliwosci. Same w sobie nie petnig one
jednak waznej roli w kwestii predyspozycji do stania sie ofiarg bullyingu (Roland, 2002a).

Wiekszos¢ ofiar bullyingu odczuwa lek i czesto okazuje oznaki bezradnosci, np. strach i ptaczliwosé
w stresowych sytuacjach spotecznych, w ktérych napotykajg na przeszkody. Ofiary moga takze
uzyskiwac nizsze niz przecietna wyniki w nauce i mie¢ nieadekwatnie krytyczny obraz wtasnej osoby
(Olweus, 1993; O'Moore & Kirkham, 2001). Cechy te moga by¢ po czesci nastepstwem bycia ofiarg
bullyingu w przeszitosci, ale w danym momencie czasowym mogg one réwniez stanowi¢ czynnik
ryzyka (Roland, 2002a; Salmivalli, 2005).

Nawet gdy uznajemy, iz gtéwng cechg ogolnej charakterystyki ofiary bullyingu jest podatnos¢ na
zranienie, nalezy pamietaé, ze moze ona odnosi¢ sie do kazdego cztowieka, np. niekiedy napotyka sie
ucznidéw o wysokiej pozycji spotecznej, potencjalnych lideréw, ktoérzy padajq ofiarg bullyingu ze strony
kolegow czujacych, ze ich wtasna pozycja w grupie jest zagrozona. Prawdopodobnie niektére dzieci
stosujg bullying, aby unieszkodliwi¢ rywala i wzmocni¢ swojg pozycje. Rywalizacja o wtadze powinna

stac sie przedmiotem dalszych badan.
Sprawcy bullyingu

Rozpatrywani jako grupa sprawcy bullyingu nie réznig sie niczym od przecietnego ucznia zaréwno pod
wzgledem wygladu, jak i osiggnie¢ w nauce (Olweus, 1999; Smith i in., 1999).

Sprawcy bullyingu wsréd chiopcéw z reguty naleza do silniejszych fizycznie ucznidw, regufa ta jednak

nie wydaje sie mie¢ zastosowania w odniesieniu do dziewczat (Olweus, 1993; Roland, 1999).

Takze postrzeganie wtasnej osoby przez sprawcédw nie odbiega od przecietnej, chociaz obecnie
trwajg dyskusje, na ile obraz ten mozna uznaé za prawidtowy. Niektoére prace potwierdzajg, iz
samoocena sprawcow nie odbiega od przecietnej, inne wskazujg na istnienie ujemnej korelacji miedzy
samooceng a sprawstwem (Bjorkqvist, Ekman & Lagerspetz, 1982; Olweus, 1993; O’'Moore i Kirkham,

2001). Wahania moga by¢ spowodowane tym, co dana osoba okresla poprzez ,swoj wtasny obraz”.
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U sprawcow bullyingu czesto odnotowuje sie wyzsze wskazniki depresji i mys$li samobdjczych

w poroéwnaniu z dzie¢mi niezaangazowanymi w bullying (Roland, 2002a).

Popularno$¢ spoteczna sprawcéw bullyingu jest bliska przecietnej, ale zréodlem uznania, jakim sie
cieszg, sg gtdwnie inne dzieci uczestniczace w bullyingu, tzw. ,wtérujacy” (co-runners) w klasie i poza
nig. Schemat ten moze sta¢ sie negatywnym czynnikiem spotecznym przyczyniajacym sie do trwania
bullyingu. Takze wptyw pozaszkolnych negatywnych wzorcéw zachowania moze prowadzi¢ do jego

utrzymywania sie (Olweus, 1993; Roland, 1999; Svennson, 1999).

Badania potwierdzajg, ze prawdopodobienstwo popadniecia w konflikt z prawem jest znaczaco
wyzsze w przypadku uczniow, ktorzy stajg sie sprawcami bullyingu. W niektorych przypadkach sam
bullying moze by¢ etapem dziatania prowadzgcego do uksztaltowania sie negatywnych wzorcow
zachowan o jeszcze wiekszym zakresie. Sprawcy bullyingu jako grupa odznaczajg sie wyzszym niz

przecietny poziomem agresji. Zagadnienie to bedzie przedmiotem naszych dalszych rozwazan.

Kto bullyinguje kogo?

Chtopcy sg sprawcami bullyingu w stosunku do chiopcow i dziewczat, uczniow w ich wlasnej grupie
wiekowej i poza nig. Ofiarami dziewczat sa natomiast zazwyczaj réwiesniczki z ich wiasnej grupy
(Olweus, 1993; Roland, 1999).

Wzorce te noszg zatem cechy prawidtowosci wzgledem ptci.

Kolezenstwo chiopcow czesto wigze sie z aktywnoscia, tzn. towarzyszy sie komus ze wzgledu na to,
ze razem robi sie te same rzeczy. Niekoniecznie oznacza to, ze uczestnikdw taczg blizsze relacje.
W takim modelu kolezenstwa, ofiara bullyingu ze strony chtopcow moze sta¢ sie osoba blizej
nieznana, a sam bullying petni wtedy role dziatania spajajacego grupe (Bjerrum Nielsen & Rudberg,
1989).

W przypadku dziewczat, przyjazn i zwigzki miedzy nimi odgrywajg takze znaczaca role: towarzyszy sie
kolezance, gdyz uwaza sie jg za przyjacidtke. Angazowanie sie w jakas czynnos¢ wynika z potrzeby
bycia z przyjacioimi, a sama czynno$¢ w pewnym sensie odgrywa role drugorzedna (Bjerrum Nielsen
& Rudberg, 1989). Dlatego tez bullying dziewczat przybiera najbardziej ewidentne formy, gdy
ukierunkowany jest na osobe, z ktérg sprawczyni pozostaje w jakiejs relacji — w szczegdlnosci wobec
osoby, ktéra chciataby naleze¢ do grupy, ktérg tworzg sprawcy. Wykluczenie z niej staje sie

szczegodlnie bolesnym instrumentem jasno okreslajacym, kto przynalezy do grupy, a kto jest poza nia.
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Niektore dzieci sq zaréwno ofiarami, jak i sprawcami bullyingu (Olweus, 1993; Svennson, 1999).
Okresla sie je mianem ofiaro-sprawcéw (bully-victims) (Olweus, 1993). Pomoc im jest mozliwa pod
warunkiem, ze zostanie przerwane ich dziatanie jako sprawcow bullyingu. Moze to by¢ skomplikowane
ze wzgledu na przeswiadczenie, ze jako sprawcy bullyingu zastugujg, aby sta¢ sie réowniez jego
ofiarami.

Relacje rodzinne

Wedle powszechnych tendencji réznice pomiedzy rodzinami ofiar bullyingu a rodzinami dzieci
niezaangazowanych w bullying sa niewielkie. Rodzina ofiary bullyingu moze jg jednak nadmiernie
chroni¢. Nietrudno zrozumie¢, w jaki sposob obserwacja, ze dziecko stato sie ofiarg bullyingu moze
prowadzi¢ do otoczenia go przesadng opieka. Nie jesteSmy jednak w stanie jednoznacznie
rozstrzygna¢, czy ochrona ta jest konsekwencjg bullyingu, czy tez podobne zachowania rodzinne
sprawiajg, ze w ich wyniku wzrasta ryzyko narazenia dziecka na bullying (Rican, 1995; Roland, 1999;
Svennson, 1999).

Odmiennie ksztattujg sie zwigzki rodzinne sprawcow bullyingu. Zazwyczaj pochodzg oni z rodzin
o wyzszym lub nizszym niz przecietny statusie spotecznym. Z drugiej strony, trudnosci rodzinne
towarzyszg wszystkim antyspotecznym zachowaniom, nie tylko bullyingowi. Ogolnie rzecz biorac,
rodziny sprawcow roznig sie od przecietnych rodzin — dzieci doswiadczajg wiekszego dystansu
i mniejszej stabilnosci w relacjach pomiedzy dorostymi, otrzymujg mniej ciepta i wsparcia z ich strony,
a tym samym majg bardziej rozchwiane poczucie granic i nieciggtosci oraz braku jasnosci regut

okreslajacych, co jest dobre, a co zte (Olweus, 1980; Rican, 1995; Svennson, 1999).

W przypadku niektérych sprawcow rodzice lub opiekunowie petnig zapewne role negatywnych
wzorcOw poprzez sposob wyrazania sie o innych dzieciach i dorostych oraz dajac negatywny przyktad
swoim zachowaniem. W takim przypadku podstawowa wiedza wyniesiona z domu prowadzi do

postrzegania bullyingu jako normalnego zjawiska (Wasserman & Seracini, 2001; Roland, 1999).

Psychologia bullyingu

Szwedzki pionier badan nad bullyingiem Peter-Paul Heinemann uwazat za bullying grupowa agresje
skierowang wobec dziecka, ktére zakidca funkcjonowanie tejze grupy. Dlatego tez naturalng kolejg
rzeczy w celu wyjasnienia zjawiska przyjat on podejscie frustracyjno-agresyjne. Powyzszy mechanizm

dziatania okresla sie takze terminem tzw. agresji reaktywnej. Oznacza ona, ze u podstawy agresji lezy
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ztos¢ spowodowana przez awersyjny element, np. niemozliwos¢ osiggniecia jakiego$ celu, pogrézke
lub ponizenie (Berkowitz, 1993; Dodge, 1991; Dodge & Coie, 1987).

Zatozenia Heinemanna nie byly catkowicie btedne, niemniej jednak nowsze badania pokazaty, iz
bullying jest przede wszystkim agresjg proaktywng (Roland & Idsge, 2001; Salmivalli & Nieminen,

2002). Nie wywotuje jej gniew, lecz dazenie do osiggniecia pewnej spotecznej korzysci.
Spoéjrzmy na ponizszy schemat (Roland, 2007):

Schemat 1.
Agresja proaktywna i interakcje w bullyingu.
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B1, B2 i B3 oznaczajg sprawcow bullyingu, ktérzy wspdlnie atakujg ofiare. Spoteczna korzysc lezy
natomiast w interakcji pomiedzy sprawcami a ofiarg, tzn. jest nig wladza wynikajaca z obserwacji jak
ofiara ulega przemocy — czego oznakami moga by¢ fzy, strach, niepokdj lub ogdlne poczucie
bezsilnosci. Korzys¢ jest tu wiec specyficznym rodzajem wiadzy, jaki daje widok ponizenia drugiej
osoby. Powyzszy wymiar wladzy towarzyszacy agresji proaktywnej stat sie przedmiotem licznych
badan, w ktérych badacze mniej lub bardziej otwarcie uznawali go za gtéwny cel dziatania sprawcow
(Vitaro & Brendgen; 2005, Roland & Idsge, 2001). Z drugiej strony zasugerowali oni jednak, ze gtéwny
cel moze lezeé w interakcji pomiedzy sprawcami bullyingu, co oznacza, ze agresja proaktywna moze
by¢ oparta na modelu dwuczynnikowym. Badacze argumentujg zatem, Zze sprawcy, angazujac sie
w bullying, odkrywajg przed sobg ich wzajemng nieche¢ wobec ofiary, co powoduje natychmiastowy
wzrost wiezi grupowe;j (afiliacji). Spoteczng korzyscig nie jest zwyczajna wiez grupowa, ale taka, ktére

oparta jest na wspdlnie odczuwanym antagonizmie.
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Wedle gtdéwnego zatozenia agresywne zachowanie, np. bullying, mozna przewidzie¢ na podstawie
motywacji okreslajacych spoteczng korzysc¢, jakg przynies¢ mogq akty agresji. Motywacje i ich sita
beda r6znié sie w zaleznosci od osoby.

Roland i Ids@e (2001) zanalizowali motywacje, okreslajace spoteczng korzys¢é w odniesieniu do agres;ji
proaktywnej, tj. pragnienie wladzy (ProPow) i afiliacji (ProAff). Badacze doszli do wniosku, iz na
podstawie obu czynnikédw mozna w duzym stopniu przewidzie¢ bullying w szkole sredniej. Niemozliwe
jest natomiast jego przewidywanie w przypadku agresji reaktywnej (ReAgg) wsréd ucznidw w tym

samym wieku (14-16 lat).

Na postawie agresji reaktywnej (ReAgg) w znaczacej mierze mozliwe jest przewidzenie bullyingu

w szkole podstawowej, ale jeszcze wieksze mozliwosci daje potaczenie czynnikdw ProPow i ProAff.

Oznacza to, ze w odniesieniu do ucznidw szkot podstawowych szwedzki uczony nie mylit sie
catkowicie, twierdzac, ze bullying oparty jest na agresji reaktywnej. Najbardziej wtasciwg koncepcjg
wydaje sie jednak zatozenie, ze bullying wsréd matych dzieci powodowany jest poczuciem gniewu, ale

w wiekszosci przypadkow — takze w tej grupie wiekowej — mamy do czynienia z agresjg proaktywna.

Czynniki hamujace bullying

Bez wzgledu na popetniane przez nich czyny wiekszos¢ sprawcéw uznaje bullying za cos ztego. Na
poziomie teoretycznym sprawcy czesto odcinajg sie od swoich dziatan, w pewnej mierze przyznajac
sie do poczucia winy (Rigby, 1997; Roland, 1999). Mozna tu wyrézni¢ trzy w duzym stopniu
automatycznie dziatajgce mechanizmy, ktére uczestniczg w procesie redukowania poczucia winy
i rozhamowania (Olweus, 1993; Roland, 1983; 1999).

Po pierwsze, duze znaczenie ma czynnik dziatania w grupie. Dziatanie to rzadko wigze sie
z poczuciem odpowiedzialnosci, ktore wyrazniejsze jest na poziomie jednostkowym. Spada ono
natomiast, gdy w dane dziatania zaangazowane sg inne osoby. Indywidualne poczucie winy zostaje
zredukowane poprzez fakt, iz takze ,inni” sg odpowiedzialni. Odpowiedzialno$¢ jednostkowa niknie

zatem w cieniu grupowegdo dziatania (Olweus, 1993; Roland, 1999).

Po drugie, sprawcy bullyingu nabywajg z czasem psychologicznego dystansu wobec ofiary. Dzieje sie
to za sprawg tworzenia nowego obrazu rzeczywistosci, w ktérego kontekscie negatywne dziatania
stajg sie bardziej akceptowalne. Na przyklad, sprawcy bullyingu podkreslaja znaczenie

poszczegodlnych cech ofiary lub cech jej zachowania, ktére odrézniaja ja od nich samych. Kiedy
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proces ten posuniety zostaje do ekstremum, ofiara praktycznie traci ludzkie cechy. Staje sie ona tak
bardzo ,inna”, iz wymierzone w nig dziatania wydajq sie ,usprawiedliwione”, chociaz gdyby dotyczyly
kogo innego, sami sprawcy uznaliby je za niedopuszczalne. Sprawcy projekiujg nowy obraz
rzeczywistosci i nowy sposéb mys$lenia, ktére prowadzg do ostabienia poczucia winy. Negatywne
dziatania nie wydaja sie juz tak bardzo zte, gdyz wymierzone sg przeciw osobie, ktéra w petni na nie
zastuguje. Tym samym poczucie odpowiedzialnosci rozmywa sie w dogodnych teoriach. W efekcie
sam sprawca bullyingu cierpi mniej z powodu swoich czynéw. Wraz z nowymi aktami agresji
przezwyciezone zostajg kolejne zahamowania; sprawca tym samym przyzwyczaja sie do swoich
dziatan (Roland, 1999; 2007).

Po trzecie — szczegdlnie w przypadku gdy bullying jest kontynuowany — sprawca nieustannie

gromadzi nowe powody sktaniajgce go do dziatania.

,Ofiara prowokuje, wrecz prosi sie o to lub z takiej czy innej przyczyny na to zastuguje”.

Wszystko, co ofiara méwi lub robi, czy tez czego nie méwi i czego nie robi, moze by¢ uzyte przeciwko
niej jako usprawiedliwienie bullyingu, np. jesli w obronie wtasnej ofiara odpowiada na negatywny
komentarz, moze zostaé oskarzona, ze ktamie lub Ze jest bezczelna; z drugiej strony, jesli nie zabiera
glosu lub tez spokojnie godzi sie na bycie ofiara, naraza sie na zarzut, ze nie odpowiada, kiedy kto$
sie do niej zwraca. W taki oto sposob sprawcy bullyingu mogaq interpretowac ich wlasne dziatania jako
rodzaj wymierzania ,sprawiedliwosci” — w kolejnych epizodach bullyingu wymierzajg oni ofierze nowa
kare. Kazda tego typu sytuacja moze konczy¢ sie grozba, ze ,to jeszcze nie koniec”, czyli zapowiedzig
kolejnych aktow agresji (Roland, 1999; 2007).

Za kazdym razem, gdy ostabione zostajg zachowania sprawcow, ofiara narazona jest na kolejny atak.

Doswiadczanie bullyingu moze wptywaé rowniez na samoocene ofiary, ktéra zaczyna postrzegaé
samg siebie tak, jak widzi jg sprawca. Prowadzi¢ to moze to poczucia jednoczesénie strachu i wstydu.
Bullying osiagnat juz etap, na ktérym reakcje obu stron wzajemnie na siebie oddziatujg. Sprawcy
widzg, ze ofiara zaczyna im ulegac i staje sie to dodatkowa zachetg do kontynuowania dziatania.
Obraz ofiary w ich umysle zaczyna sie logicznie sktada¢, jako ze ona sama potwierdza go swoimi
reakcjami. Tym samym bullying staje sie usprawiedliwiony, a ofiara ponosi catkowitg
odpowiedzialno$¢. Proces ten bedzie widoczny w komentarzach agresoréw i sposobie ich
argumentacji, gdy zostang skonfrontowani z wlasnym zachowaniem (Olweus, 1993; Roland, 1999;
2007).
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Niezwykle wazne zatem jest, aby osoba, ktdra prowadzi rozmowe ze sprawcami bullyingu, zdawata sobie
sprawe z funkcji, jakg petnig owe argumenty i nie da wciggna¢ sie w dyskusje na temat tego, ile w nich jest
prawdy, a ile falszu. W Zadnym stopniu nie moga one bowiem stuzy¢ jako uzasadnienie bullyingu.

Publicznos¢

Bullying ma zwykle swojg publiczno&c, tj. swiadkow. W pewnych przypadkach zdajg sobie oni jedynie
sprawe, ze co$ sie wydarzyto, ale nie byli w poblizu samego wydarzenia. W innych przypadkach
Swiadkowie widza i wiedza, ze bullying ma miejsce, ale nie opowiadajg sie aktywnie po zadnej stronie.
Moze by¢ tez tak, ze grupa chetnie gromadzi sie, aby obserwowac, jak uczen, ktory stat sie ofiarg
bullyingu, jest wysmiewany lub atakowany fizycznie, i w ten oto sposéb angazuje sie w bullying
(Cowie, 2000; Roland, 1999; 2007; Salmivalli i in., 1996).

Zwykle wiekszoS¢ obserwatorow jest przeciwko bullyingowi. Niektorzy nie interweniuja, gdyz sami boja sie
reakcji sprawcow. Moze jednak by¢ tez inaczej. Zdarza sie bowiem, Zze obserwatorzy mylnie interpretujg
swoje wlasne reakcje na to, co sie dzieje; tj. dana osoba zaktada, Ze inni Swiadkowie sg bardziej
pozytywnie nastawieni do bullyingu, chociaz w rzeczywistosci nie jest to prawda. Btedna interpretacja
sprawia, ze obserwatorzy nie stajg w obronie ofiary, gdyz zakladaja, ze sg jedynymi, kiérym nie podoba sie
to, co widzg i z tej przyczyny nie majg odwagi powiedzie¢, co mysla. W efekcie indywidualni obserwatorzy
moga znalez¢ sie po jednej stronie ze sprawcami bullyingu (Roland, 1999; 2007).

Btedna ocena sytuacji moze dotyczyC takze sprawcow, ktérzy zakiadaja, ze ich dziatania zyskujg
aprobate swiadkow (Roland, 1999; 2007). Fakt, iz nikt nie zabiera gtosu utwierdza ich w tym btedzie

i prowadzi do kontynuacji dziatania.

Czesto zdarza sie takze, iz ofiary w podobny sposob btednie interpretuja zachowanie obserwatorow.
Ich udreka jest jeszcze wieksza, gdyz wydaje im sie, ze wszyscy sg po stronie sprawcéw. Oznacza to,
ze sprawcy, ofiary i obserwatorzy tworzg miedzy sobg rodzaj iluzji: to, co ma znaczenie dla ich
zachowania oparte jest na interpretacji zdania innych oséb na temat danej sytuacji (Roland, 1999;
2007). Zwieksza to ryzyko kolejnych przypadkéw bullyingu. Z drugiej strony, jesli obserwatorzy

interweniuja i wspierajg ofiare, moze to prowadzi¢ do przerwania agres;ji.

Obserwatorzy majg czesto liczebng przewage nad dzie¢mi bezposrednio zaangazowanymi w bullying.
Tych pierwszych okresla sie mianem ,niemej wiekszosci”. Jednakze jesli zdecyduje sie ona zabrac
glos i dziata¢, mozna powstrzymac wiele przypadkéw bullyingu. Sama liczebnos$¢ grupy obserwatorow

jest istotnym elementem w strukturze wtadzy.
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Kontekst

Agresja, w szczegdlnosci agresja proaktywna, po stronie jednych uczniéw i podatnos¢ na zranienie po
stronie drugich zwieksza ryzyko bullyingu. Wystepowanie bullyingu jest jednak w znacznym stopniu

uzaleznione od kontekstu.

Klasa

Czestotliwos¢ wystepowania bullyingu zalezy od sytuacji w danej klasie, przy czym najwiekszych
réznice w tym zakresie nie da sie wyjasni¢ jedynie na podstawie zréznicowanej sytuacji rodzinnej
uczniow (Roland, 1999; 2007).

Roéznice nie sg takze determinowane przez liczebnos¢ klasy. Zarébwno w mniejszej i wiekszej klasie
mozemy napotka¢ podobny odsetek sprawcow bullyingu i ofiar (Olweus, 1993; Roland, 1999; 2007).
Spoteczny wzorzec zachowan w klasie rozwija sie w duzym stopniu niezaleznie od kwestii liczebnosci,

a dla wystepowania bullyingu ma on najpowazniejsze znaczenie (Roland, 1999; 2007).

Klasy, w ktérych spotykamy sie z problemem bullyingu i innymi problemami z zachowaniem,
charakteryzuje ogdélne poczucie braku bezpieczenstwa ucznidw, podgrupy i odrzucenie
poszczegolnych oséb. Powszechny jest takze brak zdefiniowanego modelu pracy na lekcji, czeste
zamieszanie i brak skoncentrowania na zadaniach lekcyjnych (Roland, 1999; Roland & Galloway,
2002).

Normy postepowania obowigzujace w takiej klasie czesto oparte sg na btednej interpretaciji pogladéw
innych, czyli sg to tzw. fatszywe negatywne normy. Niespokojna i niejasna atmosfera sprawia, iz
uczniowie zmuszeni sg do walki o pozycje, wplyw i przynalezno$¢ do grupy, a agresja staje sie
jednym ze sposobdéw umozliwiajgcych ich osiggniecie. Jej ofiarg padajg czesto rowiesnicy o nizszej
pozycji spotecznej. Atmosfera ta jest szczegodlnie niebezpieczna dla ucznidow, ktérzy na podstawie
podstawowych wzorcéw wyniesionych z domu majg wieksze inklinacje do stania sie sprawcami
bullyingu w chwili, gdy ,zezwolg” na to stosowne okolicznosci (Olweus, 1993; Roland & Idsge, 2001).
Uczniowie tacy szybko taczg sie we wspdlnie podejmowanych negatywnych dziataniach wobec

kolegow.

Staba pozycja przywddcza nauczyciela sprzyja negatywnej atmosferze w klasie. Uczniowie, ktérzy
majg agresywny potencjat sg w tej kwestii szczegolnie wyczuleni. Kiedy pozycja nauczyciela jest

niestabilna, daje im to szerokie pole do dziatania. Aktywnie prowadzone i jasno zdefiniowane dziatania

.
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nauczyciela majg pozytywny wptyw na atmosfere w klasie, przyczyniajg sie do prewencji bullyingu
i umozliwiajg rozwigzanie innych probleméw dotyczacych zachowania (Roland, 1999; Roland
& Galloway, 2002; Galloway & Roland, 2004).

Szkotla

Odnotowuje sie znaczace réznice pomiedzy szkotami w kwestii czestotliwosci przypadkow bullyingu.
Z pewnoscig w niektorych instytucjach znajduje sie wiecej ucznidw z problemami rodzinnymi, nie
ttumaczy to jednak zasadniczej réznicy pomiedzy szkotami w tej kwestii. Réznic tych nie da sie takze
uzasadni¢ poprzez lokalizacje szkoty (w srodowisku miejskim badz wiejskim), czy jej rozmiar (Olweus,
1993; Roland, 1999; Vaaland, 1994).

Staba wspotpraca pomiedzy kadrg nauczycielskg i ograniczone zdolnosci przywodcze nauczyciela
przyczyniajg sie do rozprzestrzeniania bullyingu w szkole (Roland, 1999). Brak wspoétpracy miedzy
nauczycielami nie oddziatuje korzystnie na zawodowy rozwéj nauczyciela, nie zapewnia mu rowniez
koniecznego wsparcia w pracy w klasie oraz w kwestiach zwigzanych z koniecznoscig rozwigzywania
problemoéw bullyingu. Personel nauczycielski ma prawdopodobnie problemy z utrzymaniem przed

uczniami konsekwentnej i zgodnej postawy.

Whnioski dotyczace przyczyn bullyingu

Niekorzystne stosunki w domu mogg przyczyni¢ sie to rozwoju agresji proaktywnej i bullyingu. Wazng
role w ksztaltowaniu atmosfery w klasie petnia nauczyciel wychowawca i pozostata kadra
nauczycielska. Zte stosunki miedzy uczniami, podgrupy, niejasne reguty postepowania i negatywne
normy mogg same w sobie stanowi¢ podstawe bullyingu. Ograniczone zdolnosci przywddcze
nauczyciela i niesatysfakcjonujgca atmosfera w klasie w pofaczeniu z negatywnymi czynnikami

osobowosciowymi wzmacniaja ryzyko bullyingu wsréd ucznidw.

Przywddcze zdolnosci nauczyciela i prawidtowe relacje pomiedzy kadra nauczycielska sg podstawg
dobrego zarzadzania klasg oraz pracy nauczycieli w trakcie przerw. Wspoétpraca pomiedzy domem
a szkofg, a takze sposob spedzania czasu wolnego takze moga wptywaé na wystepowanie bullyingu,

aczkolwiek kwestie te wymagaja doktadniejszych badan.
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W pewnym stopniu zatem przyczyny bullyingu lezg poza obszarem oddziatywania nauczycieli i szkoty
— uczniowie wnoszg do niej wlasng osobowos$¢, indywidualne cechy i preferencje oraz wzorce
zachowania wyniesione z domu. W obrebie szkoty i codziennej pracy nauczyciela istniejg jednak
obszary, ktére mogg mieé¢ wptyw na wystepowanie bullyingu. Jasne okredlenie i powszechna
akceptacja, jakie mogg to by¢ czynniki, sg warunkiem dobrych efektow w rozwigzywaniu probleméw
bullyingu. Dziatania szkoty w tej kwestii powinny skoncentrowac sie na jakosci przywodztwa w obrebie
klasy, jak i w catej szkole, gdyz do pewnego stopnia mogg one rekompensowac indywidualne

uwarunkowania uczniéw, jakie wnoszg oni do szkoty.

Bullying, inne problemy z zachowaniem i uczniowie podatni na zranienie

Kiedy rozpatrujemy przyczyny innych probleméw zachowania ucznidw, np. przeszkadzanie
w lekcjach, wagary, wandalizm, tamanie prawa, okazuje sie, ze sg one tozsame z przyczynami
bullyingu (Loeber & Farrington, 2001). Jest to dodatkowy argument za prowadzeniem dziatan
prewencyjnych o szerokim zakresie. Istnieje wszelako jeszcze jeden wazny temat. W kazdej szkole
znajdujg sie uczniowie podatni na zranienie, na przyktad ci przejawiajacy trudnosci w uczeniu sie,
pisaniu i czytaniu, dzieci z réznego rodzaju uposledzeniami, z problemami psychicznymi czy
wywodzace sie z domdw, w ktérych opieka nad dzieckiem jest niewtasciwa. Uczniowie ci sg
szczegolnie narazeni, jesli bullying lub inne problemy z zachowaniem obecne sg w szkole. Przyjazna
i wiaczajaca szkota jest warunkiem prawdziwej integracji takich uczniéw. Owa szersza perspektywa
myslenia moze zapewni¢ dodatkowa motywacje i wiekszg stabilizacje pracy nad bullyingiem —

zaréwno w przypadku nauczycieli, jak i uczniow.
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Gléwne zatozenia dziatan prewencyjnych

Odpowiedzialnos$¢ osob dorostych

W szkole dobro ucznidow jest przedmiotem odpowiedzialnosci osdb dorostych — do nich nalezy

ksztattowanie kultury szkolnej o charakterze inkluzywnym, w ktérej nie ma miejsca na bullying.

Realizacja owego zatozenia jest mozliwa, jesli wychowawca klasy, jak i cata kadra nauczycielska majgq
silng pozycje, tj. pozycje przywodcy klasowego zycia opartg na poczuciu jego autorytetu. Pozycje te

mozna uzyskac przez:

wyznaczenie zasad inkluzywnej i pozbawionej bullyingu kultury szkolne;j,
przestrzeganie wyznaczonych zasad przez nauczycieli,

potaczenie mechanizmoéw wsparcia i kontroli uczniéw w oparciu o wyznaczone zasady.

Zrédtem obowigzujacych zasad powinna byé — odczuwana przez uczniéw — silna przywodcza pozycja
nauczyciela. Ow model sprawowania wiadzy rézni sie od modelu wiadzy autorytarnej, ktéra oparta jest

na przemocy i strachu.

Wptyw bezposredni i posredni

Silna pozycja nauczyciela korzystnie i bezposrednio oddziatuje na ucznidw. Wazne jednak, aby
uczen byt nie tylko Swiadomy wyznaczonych zasad, ale i miat mozliwos¢ zaobserwowania, iz sg one
przestrzegane rowniez przez osoby doroste w szkole. Bezposrednie oddziatywanie oznacza takze
udzielanie uczniowi indywidualnego wsparcia — wzmacnia to jego lojalnos¢ wobec osob dorostych
i korzystnie wptywa na przestrzeganie wyznaczonych zasad. Utatwi to osobie dorostej sprawowanie

kontroli w klasie z jednoczesnym poszanowaniem osoby ucznia.

Silna pozycja przywddcza nauczyciela oddziatuje na uczniéw posrednio poprzez wptyw na kulture

grupy réwiesniczej.
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Mechanizm ten przedstawia ponizszy schemat:

Schemat 1.

Relacje miedzy autorytetem osoby dorostej, kulturg grupy réwiesniczej i bullyingiem (Roland & Galloway, 2002

Kultura grupy

/ réwiesniczej \\

Silna pozycja (autorytet) w3 Byllying

osoby dorostej

Wedle powyzszego schematu, silna pozycja osoby dorostej ma bezposredni wptyw na bullying wéréd

ucznidw oraz posredni poprzez oddziatywanie na kulture grupy rowiesniczej.

Powyzszy model zostat wprowadzony w szkotach podstawowych w Norwegii (Roland, 1999; Roland
& Galloway, 2002). Wymienione relacje okazaty sie czynnikami o duzym znaczeniu, a dwie zmienne,
tj. autorytet osoby dorostej i kultura grupy rowiesniczej w sposob zasadniczy warunkowaty réznice
pomiedzy poszczegdlnymi srodowiskami klasowymi w zakresie wystepowania bullyingu. Badania
potwierdzity rowniez, ze dziatania ukierunkowane na wzmocnienie pozycji nauczyciela ograniczyly
liczbe przypadkow bullyingu, poprawiajac przy tym inne badane wskazniki spotecznego i szkolnego
zycia (Roland, 1999; Roland & Galloway, 2004).

Zapobieganie bullyingowi

Wiekszo8¢ programoéw zapobiegania bullyingowi podkredla znaczenie bezposredniej prewenciji, tj.
wyrazistej i podejmowanej na wiele sposobow komunikacji z uczniem na temat bullyingu. Programy te,
jak i ich poszczegdlne elementy okresla sie mianem podejscia ksztatcgcego kognitywne i spoteczne
umiejetnosci (Smith, Pepler & Rigby, 2004). Powinny one przybra¢ posta¢ odpowiednich 10-15-
minutowych dziatan prowadzonych raz na tydzien przez wychowawce klasy (Roland & Vaaland,
2003).

Tak rozumiane dziatania prewencyjne petnia wazng role. Same w sobie zakladajg one jednak

silng pozycje nauczyciela, jak i poprawne dziatania ogélnych mechanizméw prewencyjnych.

;
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Dziatania na poziomie klasowym

Dla uproszczenia w toku naszych rozwazah ,klasg’ okreslaé bedziemy wszystkie state zespoty

uczniowskie, a ,nauczycielem” osobe odpowiedzialng za funkcjonowanie zespotu.

Struktura rozpoczecia roku szkolnego

Zadaniem szkoly powinno by¢ systematyczne uczenie wychowankow, iz spoczywa na nich

odpowiedzialnos¢ za siebie oraz za kolegdéw w zakresie prewencji bullyingu.

Prowadzi do tego odpowiednia organizacja pracy klasy. W fazie poczatkowej zaktada sie, ze zajecia
prowadzone sg przez nauczyciela, nastepnie odpowiedzialno$¢ w tym zakresie stopniowo
przenoszona jest na ucznibw w miare jak nabywajg umiejetnosci, ktére sg ku temu niezbedne.
Szczegolng role odgrywa tu pierwszy dzien nauki i sposob, w jaki poprowadzone zostang wowczas
zajecia. Wychowawca, jak i inni nauczyciele majg wowczas szanse zdefiniowa¢ swoja pozycje jako
liderow klasowego zycia, co bedzie mialo zasadniczy wptyw na ich przyszig prace. Klarowny
i uporzadkowany poczatek zaje¢ wptywa znaczaco na skutecznos$¢ dziatah prewencyjnych w kwestii

bullyingu.

Sposob poprowadzenia pierwszych zajec petni szczegoélng role w strukturze dziatan prewencyjnych:
nauczyciel powinien przywitaé kazdego z ucznidw u drzwi klasy, wskaza¢ im miejsce w tawce

oznaczonej imieniem i nazwiskiem ucznia — na poczatku uczniowie nie powinni siedzie¢ w grupach.

Nauczyciel powinien przedstawic sie i zaprezentowa¢ zagadnienia, jakim poswiecona bedzie lekcja.
Pierwsze zajecia nie powinny by¢é zaktbcane obecnoscig innych nauczycieli, tematéw czy
dodatkowych pomocy naukowych, ktére moga odciggaé uwage od spotkania nauczyciela i klasy.
Nastepnie nauczyciel powinien przejs¢ do pracy — jej przebieg powinien by¢ dobrze zaplanowany
i jednoczesnie zakomunikowany uczniom w taki sposéb, aby byt dla nich jasny. Wazng role odgrywa
solidne przygotowanie nauczyciela do zajeé, jego znajomos¢ tematu, metod pracy oraz innych
praktycznych spraw. Do nauczyciela nalezy takze umiejetne zakonczenie lekcji i jej krotkie
podsumowanie. Powinno ono mie¢ miejsce na tyle wczesnie przed przerwg, aby moc wyjasnic

réwniez ewentualne watpliwosci. Uczniowie powinni opusci¢ sale w uporzadkowany sposéb. Regute

te nalezy utrzymac przez reszte dnia — takze inni nauczyciele powinni pokazaé uczniom, ze postepuja
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zgodnie z nig. Nauczyciel, ktory prowadzi ostatnig lekcje, ma za zadanie podsumowaé mijajgcy dzien
w szkole, potwierdzajac tym samym, Zze rozmawiat z pozostatymi nauczycielami na temat wydarzen
minionego dnia. Powinien on takze wspomnie¢ zagadnienia, ktére bedg wymagaty dodatkowej pracy,

uwagi powinny by¢ jednak podane w pozytywnym tonie.

Po uptywie kilku tygodni, gdy uczniowie beda juz na to gotowi, nauczyciele mogg stopniowo
wprowadzac¢ model pracy oparty na wiekszej niezaleznosci uczniéw, np. tworzenie planu pracy, praca
w grupach i projekty zadaniowe. Przenoszenie odpowiedzialnosci na ucznidw powinno
by¢ koordynowane przez wszystkich nauczycieli uczacych w danej klasie — mozna to przedyskutowac
podczas zebran nauczycielskich poszczegdlnych grup nauczycieli w danej szkole. Praca w grupach
powinna mie¢ jednak miejsce tylko wowczas, gdy ma ona sens ze wzgledu na charakter
wykonywanych zadan. Normy, ktére zostang okreslone na poczatku, powinny obowigzywac w trakcie
catego roku szkolnego, a poczatek i koniec zaje¢ powinny odznaczaé sie tq samg uporzgdkowang
struktura.

Jasno okreslone reguty i procedury pomagajg zmniejszy¢é ryzyko, iz kontrole nad klasg obejmag
negatywni liderzy, czesto potencjalni sprawcy bullyingu. Wzmacniajg one takze pozycje innych,

dobrze nastawionych uczniéw.
Przywoédztwo nauczyciela

Jak potwierdzajg badania, dobre zarzadzanie klasg ma podstawowe znaczenie w kwestii bullyingu: po
pierwsze pomaga prowadzi¢ dziatania prewencyjne (Roland, 1999; Roland & Galloway, 2002;
Galloway & Roland, 2004); po drugie nauczycielowi o silnej pozycji fatwiej jest wykry¢ bullying

i doprowadzi¢ do jego przerwania.

Poprawnie funkcjonujaca klasa charakteryzuje sie dobrymi relacjami miedzy uczniami, jasno
okreslonymi normami postepowania, a takze pozytywnym doswiadczeniem procesu nauczania
i przestrzegania norm. Sg to rezultaty dobrego zarzadzania klasg opartego na silnej pozyciji
nauczyciela (Roland & Galloway, 2002).

Wsparcie
Nauczyciele o silnej pozycji przyktadajg wielka wage do kwestii indywidualnego wspierania kazdego

ucznia, tzn. obserwowania jego umiejetnosci, motywacji, jakimi sie on kieruje oraz jego zachowania.

Uczen powinien mie¢ poczucie, ze spotyka sie z troskliwym i wspierajagcym go w jego wysitkach

m -

N




— [£. Roland, G.S. Vaaland, Dziatania prewencyjne... ———

N

zainteresowaniem nauczyciela i ze ma on w klasie swoje miejsce. Nauczyciela powinna interesowac
catosciowo rozumiana osoba ucznia — rzeczy, ktére sprawiajg mu problemy, ale takze te, ktére sg
zrodtem  satysfakcji. Uczniowie zauwazajqg nawet najdrobniejsze, niewymuszone oznaki
zainteresowania ich osobg. Postawa nauczyciela, ktéra odznacza sie mocng pozycjq i autorytetem,
powinna charakteryzowaé sie rowniez szacunkiem okazywanym osobie ucznia — takze wtedy, gdy

nalezy mu zwroci¢ uwage.

Dobry nauczyciel zdaje sobie sprawe ze znaczenia, jakie ma kontakt z uczniem w trakcie lekcji i na
przerwach. Wie on réwniez, ze porozumienie powinno byé niewymuszone i ze wskazane jest tutaj
tworzenie sytuacji, ktére moga je utatwié, w zwigzku z czym planuje on takze dodatkowe inicjatywy,

np. na okoliczno$¢ dnia, w ktérym przypadajg urodziny ucznia.

Pochwata dziata na ucznia niezwykle motywujgco, dlatego nauczyciel powinien mie¢ na uwadze, aby
przestrzeganie wyznaczonych norm zachowania spotkato sie z jego pozytywng reakcjg. Nauczyciel
powinien wyrazaé sie o uczniu z szacunkiem takze wtedy, gdy nie jest on obecny w trakcie zajec,

zwlaszcza podczas rozmowy z innymi uczniami, nauczycielami i rodzicami.

Kazdy uczenh, ktéry nauczyt sie juz pisa¢, powinien mie¢ mozliwos¢ prowadzenia dzienniczka,
w ktérym moze zamieszcza¢ uwagi skierowane do nauczyciela. Nauczyciel z kolei powinien

ustosunkowac sie do komentarzy i wyciagng¢ z nich wnioski.

Podmiotowe wsparcie i organizacja

Przywigzywanie uwagi do osiggnie¢ ucznia prowadzi do najlepszych rezultatow w zakresie spotecznej
pracy w szkole (Eriksen, 2001; Roland, 1999).

Nauczyciel o silnej pozycji powinien jasno okresla¢ zasady pracy, aby przebieg zaje¢ byt zrozumiaty
dla ucznidéw. Szybko dostrzegajg oni, ze nauczyciel jest dobrze przygotowany i ma okreslony plan
dziatania. Lekcje powinny rozpoczynac¢ sie punktualnie i w taki sposdéb, iz natychmiast przyciggajg one

zainteresowanie uczniow.

Uczniowie powinni mieé¢ swiadomos$¢ wymagan nauczyciela i sposobu pracy. Lekcje nie powinny

konczy¢ sie chaotycznie, ale w spokojny, zorganizowany sposob. Cata praca na lekcji jest wéwczas

dobrze zorganizowana, a nauczyciel jest jasnym punktem odniesienia.

ROBUSD ;
6




— [£. Roland, G.S. Vaaland, Dziatania prewencyjne... ———

Kontrola

Nauczyciel o silnej pozycji jasno definiuje swoje oczekiwania i okresla warunki stanowigce punkt
odniesienia w ocenie pracy uczniow, podstawy pochwaty czy sugerowanych poprawek. Powinien on

czuwac nad przebiegiem pracy nad zadanym tematem i ustosunkowac sie do osiggnietych rezultatow.

Uczniowie muszg mie¢ swiadomosé, ze sposéb, w jaki zachowujg sie w grupie ma dla nauczyciela
wielkie znaczenie, ze w odpowiednim momencie jest on w stanie zareagowac i rozwigza¢ problem. Gdy
zdarzy sie, ze pewne zachowania nie bedg odpowiada¢ oczekiwanym normom postepowania,
nauczyciel powinien wyrazi¢ swoje zdanie. Jego interwencja nie powinna polega¢ na zwréceniu uwagi
catej grupie, lecz na indywidualnym podejsciu, tj. powinien on skoncentrowac sie na kazdym z uczniéw
zosobna. Czesto calkowicie wystarczajgcym komunikatem, ktéry jednoczesnie jest zrozumialy dla
uczniow, jest nawigzanie kontaktu wzrokowego z uczniem lub zwrdcenie sie w jego strone w opanowany
i powsciagliwy sposob. Kontakt taki powinien by¢ krotki, aby nie zakiécat pracy reszty zespotu,

a jednoczesdnie stanowczy, chociaz niepozbawiony szacunku wobec osoby danego ucznia.
Srodowisko klasy

Mocna wychowawcza pozycja nauczyciela prowadzi do obnizenia liczby przypadkéw bullyingu,
a takze korzystnie wplywa na ogdlng atmosfere panujaca w klasie (Rolland & Galloway, 2002). Normy
postepowania, jakie udaje sie tutaj wypracowaé, przenosza sie bowiem na zachowanie uczniéw

w czasie pozalekcyjnym.

Waznym elementem Srodowiska klasowego sg relacje miedzy uczniami. Korzystnie oddziatujg na nie
dobre stosunki, jakie tacza nauczyciela z kazdym z uczniow (Newcomb, 1961; Roland, 1999), jego
pomoc w hauczaniu i umiejetna organizacja zaje¢. Uczniowie zauwazajg wtedy, jakie rezultaty mogg
osiggng¢ oraz ze sa zdolni do pracy w grupie. Relacje miedzy nimi stajg sie wtedy bardziej
harmonijne, ograniczona zostaje rywalizacja i che¢ zaznaczenia swojej pozycji w grupie. Co
najwazniejsze, dobre stosunki miedzy nauczycielem a uczniem ograniczajg ryzyko negatywnych
aspektéw komunikacji miedzy nimi, tj. koniecznosci przymuszania do pracy, karcenia ucznia z jednej
strony, bunczucznych odpowiedzi wychowanka z drugiej. Jasno okreslone zasady postepowania sg
zatem podstawg dobrych warunkéw pracy i przyjaznej atmosfery, ktére utatwiajg prace tak
nauczycielowi, jak uczniowi. Korzystnie na ogolng atmosfere klasy oddziatuje takze zdolnosé
nauczyciela do prowadzenia kontroli i interwencji. Zwieksza to takze poczucie bezpieczenstwa —

uczniowie majg bowiem $wiadomos¢, Ze nauczyciel panuje nad klasg i wiedzg, jakie normy
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Relacje miedzy uczniami, ich wzajemne doswiadczenia w zakresie komunikacji z nauczycielem
i obowigzujacych norm spotecznego zachowania, majg podstawowe znaczenie dla ogodlnej atmosfery

srodowiska klasowego. Korzystnie wptywa na nig takze silna pozycja nauczyciela (Roland, 1999).

Negatywnym czynnikiem sg natomiast dziatania sprawcow bullyingu. Protest czy rozpacz odczuwana
przez ofiare czesto okazujg sie niewystarczajgcym $rodkiem, aby mogta ona poradzi¢ sobie
z problemem. Trzecig wazng sitg w tym konflikcie stanowig pozostali uczniowie (Cowie, 2000;
Salmivalli i in., 1996). W zlej atmosferze srodowiska klasowego sita ta moze zwréci¢ sie przeciwko

ofierze.

Z drugiej strony w dobrze funkcjonujacej klasie, w kitdrej nauczyciele wyznaczyli jasne reguly
postepowania, sita ta moze stanowi¢ wazny czynnik ochrony ucznidow potencjalnie narazonych na
bullying. Z jej pomocy moga rowniez korzystaé nauczyciele, dlatego tez program Zero kfadzie

szczegolny nacisk na model zarzadzania klasg oparty na silnej pozycji nauczyciela.

W dobrze funkcjonujagcym s$rodowisku klasy uczniowie o ,neutralnej” pozycji czesto przygarniajg
kolegow czy kolezanki narazonych na bullying lub tych, ktorzy stali sie jego ofiarami. Uczniowie ci
mogq takze ogranicza¢ dziatania sprawcow. Silna pozycja nauczyciela i dobrze funkcjonujace
srodowisko klasowe umozliwiajg takze prowadzenie efektywnych dziatan nakierowanych na
podnoszenie $wiadomosci problemdéw zwigzanych z bullyingiem wsrdéd ucznidw o neutralnej pozycii.
Ma to szczegolnie istotne znaczenie w przypadku uczniéw bedacych nieformalnymi liderami grupy, ich
interwencja w przypadku bullyingu moze by¢ bardzo owocna.

WyzZej opisane zasady dotyczg takze dodatkowych zaje¢ pozaszkolnych.

W norweskim systemie edukacyjnymi, poza normalnym tokiem nauczania w obrebie klasy, uczniowie
majg takze mozliwos¢ uczestnictwa w dodatkowych zajeciach, tzw. after school clubs i breakfast
clubs. Zajecia te odbywajg sie po lekcjach lub przed lekcjami i w duzym stopniu petnig role zajeé
~Swietlicowych”, kiedy dziecko czeka az rodzice, ktérzy w tym momencie pracujg, odbiorg je ze
szkoly. Owe dodatkowe zajecia zaktadajg wspotuczestnictwo ucznidow z innych klas i rocznikow i tym
samym petnig wazng role wychowawczg. Uczniowie nie sg zostawieni sami sobie, nie wykorzystujg
zatem czasu zaje¢ wytacznie na zabawe, lecz angazujg sie w dziatania pod okiem nauczyciela, np.
rozwigzywanie pracy domowej, dodatkowe zajecia etc. W dalszej czesci tekstu zajecia te bedg

okreslane terminem ,dodatkowe zajecia pozaszkolne”. — przyp. ttum.
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Zapobieganie bullyingowi

Wiekszos¢ inicjatyw zapobiegawczych ktadzie nacisk na walke z przejawami bullyingu (Smith, Pepler
& Rigby, 2004). Niemniej jednak spotkania klasowe, jednodniowe inicjatywy etc. moga okazac sie
ptonne, jesli zalecane w nich reguty postepowania réznig sie od tych, ktére obowigzujg w codziennym
zyciu szkoty. Pragniemy przez to podkresli¢ wielka wage codziennej, diugofalowej pracy. Okreslane
w niej normy postepowania stanowig najlepszg podstawe dla rozwigzywania probleméw, zwitaszcza

takich jak bullying.

Dlatego tez nauczyciel powinien poruszac¢ temat bullyingu regularnie. Zwykle nie wymaga to wiele
czasu — wystarczy ze raz w tygodniu wychowawca klasy lub inni nauczyciele nawigzg do tematu
bullyingu: mozna to uczyni¢ w formie osobnego omdéwienia problemu lub tez w potaczeniu z innymi

zagadnieniami toku nauczania. Zobacz pozniejszy rozdziat poswiecony spéjnosci dziatan.
Spontaniczne inicjatywy

Dziatania zapobiegawcze mozna prowadzi¢ w réznej formie, np. skorzysta¢ z odpowiedniej literatury
lub podja¢ dziatania angazujace ucznidow w wykonanie pewnej spotecznej pracy. Na pewno nie ma tu
miejsca na zameczanie uczniow tematem bullyingu i ich niepotrzebne pouczanie. Uczniowie powinni
nabra¢ przekonania, ze kwestie bullyingu sag dla nauczyciela niezwykle istotne i powinni postepowac
zgodnie z obowigzujacymi zasadami. Dlatego nauczyciel powinien pokazac, jakie sg jego wymagania

i jakie zachowanie uznaje za wtasciwe.
Kompleksowe inicjatywy

Okreslenie Kompleksowe inicjatywy oznacza przemyslang komunikacje w kwestii bullyingu
prowadzong w obrebie regularnych dziatan klasowych, np. lektura tekstu posrednio lub bezposrednio
odnoszgcego sie do kwestii bullyingu. Réwnie pomocne sg teksty z zakresu etyki i moralnoéci, jak

i studia religioznawcze. Dodatkowe mozliwosci daje film.

Uczniowie powinni mie¢ rowniez za zadanie pisanie prac dotyczacych bullyingu i na tematy z nim
zwigzane. Z doswiadczenia wiadomo, iz proces pisania podnosi swiadomosé analizowanego tematu.
Prace uczniéw dajg nauczycielowi dodatkowe mozliwosci w pracy: moze on komentowac teksty
ucznidw na marginesie czy na kohcu tekstu, jak réwniez zaleci¢ — za pozwoleniem ucznia —
odczytanie tekstu w klasie lub poda¢ go jako lekture. Obie mozliwosci mogg mie¢ duzy wptyw na

réwiesnikdw. Nalezy jednak z rozwagg wybrac ucznia, ktérego tekst zostanie odczytany w klasie.
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Wyzej wymienione metody mozna potaczy¢, tj. zaczaé¢ od lektury tekstu lub zapoznania sie z filmem,
nastepnie zacheci¢ ucznidéw do pisania wiasnych tekstow — indywidualnie lub grupowo, odczytac je
w klasie, proponujac przy tym odegranie scenek z podziatem na role, itp.

»Koniec tygodnia”

W psychologii organizacyjnej podkresla sie znaczenie procedur ,podsumowujacych” dziatanie grupy.
Przynoszg one szczegolnie dobre efekty, jesli aktywny i tworczy udziat w nich biorg jej formalni liderzy.
Dlatego tez istotng regutq w ramach projektu Zero jest, aby pod koniec ostatniej lekcji w danym
tygodniu wychowawca wraz z uczniami podsumowali miniony tydzien. Podsumowanie powinno zajaé
od 10 do 15 minut lub tez catg lekcje. Dzieki niemu uczniowie wiedzg, co dzieje sie w klasie,
a problemy zwigzane =z bullyingiem sgna biezaco dyskutowane. Nauczyciel nie powinien
sprzedawkowac” informacji na temat bullyingu i postara¢ sie umiesci¢ je w szerszym kontekscie.
Niekiedy zabierze to zaledwie chwile, czasem potrzebna bedzie dokitadniejsza analiza. Niemniej
jednak zawsze powinien on przedstawi¢ swoje zdanie na temat bullyingu, na przyktad: ,Nie
zauwazytem, zeby kto$ czut w tym tygodniu, Ze inni mu dokuczajg; pozostali nauczyciele réwniez mi
tego nie zgtosili”; lub tez: ,W czwartek miata miejsce nieprzyjemna sytuacja i sami wiecie (imiona
i nazwiska uczniéw), jakie jest moje i szkoty zdanie w tej kwestii, prawda?”. Na koniec nauczyciel
zawsze powinien zwrdci¢ sie z zapytaniem, czy ktos ma cos do powiedzenia, a jesli tak jest, powinien
w stosownym momencie poczyni¢ odpowiednie uwagi i podsumowa¢ wypowiedz ucznia, jesli jest to

konieczne.

Dobrym punktem wyjscia do omodwienia spraw zwigzanych z bullyingiem jest podsumowanie
catotygodniowej aktywnosci klasy jak i stosowna pochwata indywidualnych uczniéw lub catej grupy.
Omowienie powinno obejmowac takze inne zagadnienia. Nauczyciel moze takze przeczyta¢ cos

z ksigzki lub tez przedstawic plany na nastepny tydzien itd.
Rozmowy z uczniami
W niedtugim odstepie czasowym od rozpoczecia roku szkolnego nauczyciel powinien przeprowadzi¢

z kazdym z uczniéw indywidualng rozmowe, w trakcie ktérej omdwione zostang ponizsze tematy.

Nalezy przy tym poinformowac rodzicow o tresci pytan (zobacz nizej: Spotkania z rodzicami).
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Jak radzisz sobie w szkole?

Czy podoba ci sie w szkole?

Czy koledzy cie atakujg lub nasmiewajg sie z ciebie?
Czy znasz osoby, ktore biorg udziat w bullyingu?

Czy sam jestes sprawca bullyingu lub nasmiewasz sie z innych?

Przygotowanie pytan na kartce moze by¢ przydatne, w trakcie spotkania natomiast nauczyciel moze
robi¢ notatki. Zaréwno uczen jak i nauczyciel powinni podpisa¢ kartke, ktéra na oczach ucznia

zostanie umieszczona w jego aktach.

Pytania dotyczace bullyingu sa informacjg dla ucznia, ze nauczyciel zbiera informacje. Z pewnoscig
uczniowie beda rozmawia¢ miedzy sobg na ten temat, co rowniez moze sta¢ sie waznym elementem
zapobiegawczym. Jesli uczen udzieli nauczycielowi informacji na temat bullyingu, jego szczeros¢

powinna spotka¢ sie z uznaniem. Nauczyciel powinien takze natychmiast zareagowac (patrz nizej).

Kolejna rozmowa nauczyciela z uczniem powinna mie¢ miejsce w marcu/kwietniu.

Whioski

Dziatania skierowane na bullying mogg przynie$¢ bardzo dobre rezultaty, jesli ich gtéwne zatoZzenia
zostang dobrze zrozumiane przez szkote. Pierwszym warunkiem jest wspétdziatanie oséb dorostych
zajmujgcych kierownicze stanowiska w szkole. Wspdlnie powinny one wypracowa¢ zasady
postepowania, jakie przyjete zostang w pracy na lekcji i w trakcie dodatkowych zaje¢ pozaszkolnych.
Po drugie, przypomnienia dotyczace bullyingu powinny mie¢ charakter spontaniczny i by¢ naturalnie
wlgczone w tok nauczania. Po trzecie, istotng role petnig ustalone procedury, np. podsumowanie
tygodnia. Stanowig one narzedzia tworzace zasady postepowania i zapobiegajq ,znikaniu” tematéw

w ciggu roku.

Potaczenie owych elementéw gwarantuje spéjnos¢ dziatan, a tym samym tworzy ogdlng kulture
szkoty. Praktyka potwierdza, ze jednotygodniowe dziatania czy inne krétkofalowe srodki same w sobie

nie przynoszg pozadanych rezultatow.
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Spotkania rodzicow uczniéw danego rocznika

W przypadku uczniéw, ktérzy zaczynajg edukacje w danej szkole, nauczyciel powinien zorganizowac
spotkanie z rodzicami na wiosne, najlepiej na kilka tygodni przez rozpoczeciem wakacji. Tak wczesny
termin sprawia, ze nauczyciele mojg mozliwos¢, zeby zaznaczy¢ swojg silng pozycje i obowigzujace
zasady. Wazng rzeczg jest, aby nauczyciel indywidualnie powitat kazdego rodzica, najlepiej zatem,

gdy zna kazdego z nich i wie, czyim jest rodzicem.

Spotkania z rodzicami pozostatych uczniéw w szkole, jak réwniez drugie spotkanie z rodzicami
uczniow, ktérzy witasnie rozpoczeli edukacje, powinny mie¢ miejsce krotko po rozpoczeciu roku

szkolnego i przed rozmowami nauczyciela z uczniami (patrz wyzej).

Rodzice powinni zosta¢ usadzeni w grupach 4-6-osobowych na miejscach oznaczonych tabliczkg
z ich imieniem i nazwiskiem. Pierwszg czes¢ spotkania nauczyciel powinien poswieci¢ na wyjasnienie
organizacji pracy w pierwszych tygodniach szkoty oraz zasad, na jakich sie ona wspiera. Nalezy
réwniez podkresli¢, iz dzieci otrzymajg dobre, merytoryczne wyksztatcenie i ze mogg czué sie

w szkole szczesliwe i bezpieczne.

Nastepnie nalezy przedyskutowac zjawisko bullyingu. Nauczyciel powinien odnies¢ sie do ankiety
przeprowadzonej wsrdd ucznidw wiosng i poinformowac rodzicow, ze bedg mogli zapoznac¢ sie z jej
wynikami, jak tylko zostang one opracowane. Nastepnie rodzice mogg obejrze¢ film poswiecony
bullyingowi.

Pézniej nauczyciel powinien wyjasni¢, na czym polega bullying i jak czesto wystepuje on w skali
catego kraju, a takze omodwié gtdéwne zatozenia dziatan skierowanych na jego ograniczenie,
zaczynajac od pokreslenia wagi dziatan prewencyjnych. Jest to dobry moment, aby poinformowac
rodzicow o rozmowach z uczniami i formie, w jakiej przebiegna. Rodzice powinni dowiedzie¢ sie,

w jaki sposob w danej szkole rozwigzywane sag problemy bullyingu.

W kolejnej czesci spotkania mozna zaproponowaé rodzicom co$ do picia i przekaski. Nalezy
spodziewac sie, ze w trakcie luznej dyskusji wokot stotu zostanie poruszony problem bullyingu
i zwigzane z nim kwestie. W odpowiedniej chwili nalezy zaproponowac¢ rodzicom przejscie do dyskusji
w grupach — wnioski z pracy zaprezentowane zostang przez przedstawiciela grupy na wniosek

nauczyciela.

.
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Trzy pytania:
Czy uczniowie powinni méwi¢ nauczycielom i rodzicom, jesli cos zauwazyli?
Jak rozmawia¢ w domu na temat bullyingu?

Na czym powinna polega¢ wspétpraca rodzicow, jesli pojawi sie problem bullyingu?

Przedstawiciel kazdej grupy przedstawia wnioski pozostatym uczestnikom zebrania. Dyskusja
prowadzona jest przez nauczyciela, ktéry pomaga w sformutowaniu jednego wniosku koncowego
w odniesieniu do kazdego z pytan. W dalszej kolejnosci nauczyciel krotko informuje rodzicéw
0 spodziewanych reakcjach ze strony szkoty, gdy pojawi sie problem bullyingu (patrz nizej) oraz

zacheca rodzicow, aby porozmawiali z dzieémi na temat spotkania oraz wyciggnietych wnioskow.

Na zakonczenie spotkania — nawet gdy dyskusje w grupach nie przyniosty konkretnych wnioskéw —
nauczyciel powinien poinformowac rodzicow, ze temat bedzie kontynuowany w trakcie dalszych
spotkan, ktére beda przebiegaé w trybie indywidualnym oraz podczas zebran rodzicéw dzieci nowych
w szkole. Powinien on réwniez przygotowa¢ sprawozdanie i przekazaé je rodzicom. Bardzo wazng
sprawg jest, aby w trakcie spotkania zdotat on zademonstrowac, iz osobidcie podziela zatozenia
dziatah skierowanych na ograniczenie bullyingu.

Na drugi dzien po zebraniu nauczyciel powinien poinformowaé ucznidw o zebraniu z rodzicami

i wnioskach, do jakich ono doprowadzito.

W trakcie zebran rodzicow kwestie bullyingu powinny by¢ poruszane za kazdym razem, zwykle jednak
jako jedno z kilku zagadnieh — nalezy podkresli¢ wage zjawiska, ale tez zadba¢ o umieszczenie go
w szerszym kontekscie. Komitet rodzicielski (rodzice reprezentujacy rodzicéw dzieci z danej klasy)
powinien wzigé na siebie odpowiedzialnos¢ w kwestii rozwigzywania niektérych problemow

poruszonych w trakcie spotkanie oraz zaangazowac sie we wspotprace ze szkota.

Indywidualne konsultacje z rodzicami

Kwestie bullyingu powinny by¢ zwyczajowo poruszane w trakcie wszystkich indywidualnych spotkan
z rodzicami. Stanowi to wazny sygnat, iz problem traktowany jest w szkole z nalezytg powaga. Daje to

rodzicom mozliwos¢ zabrania gtosu w sprawach, ktére inaczej trudno bytoby im poruszycé.

Jesdli rodzice poinformujg nauczyciela, ze bullying miat miejsce, powinien on potraktowa¢ kazdy sygnat
z nalezyta powaga. Nauczyciel moze wystuchac¢ rodzica, ewentualnie zada¢ dodatkowe pytania

z prosba o wyjasnienie. Powinien przy tym powstrzymac sie od ferowania opinii na temat innych

.
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nauczycieli i uczniow. Spotkanie moze by¢ rowniez dobrg okazja, aby poruszy¢ inne tematy

sugerowane przez nauczycieli i dzieci.

Indywidualne spotkanie z rodzicem jest zatem czescig dziatah przeciwdziatajacych zjawisku bullyingu
i opiera sie na takich samych zatozeniach co praca w klasie i zebrania rodzicow. Widzimy zatem, ze
temat bullyingu pojawia sie ciggle, ale zostaje on wpleciony w szerszy kontekst. Indywidualne
spotkania z rodzicami sg konieczne w celu oméwienia takze innych problemdéw zachowania. Pierwsze
indywidualne spotkanie powinno mie¢ miejsce wczesng jesienig — nalezy wowczas przypomnieé, ze
temat bullyingu poruszany bedzie na nastepnych spotkaniach. Uczeh moze wzig¢ udziat w spotkaniu,

trzeba pamietac¢ jednak, Ze niektére tematy wymagajg dyskus;ji tylko pomiedzy dorostymi.

— [£. Roland, G.S. Vaaland, Dziatania prewencyjne... ———
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Niniejsza metoda dziatania interwencyjnego zostata zainspirowana oryginalnym modelem
opracowanym przez Pikasa (Pikas, 1976). Wprowadzono do niej jednak zmiany uwzgledniajace teorie
agresji proaktywnej (Dogde, 1991; Dodge & Coie, 1987; Roland & Idsge, 2001; Salmivalli & Nieminen,
2002) i dane dotyczace ofiar bullyingu (Olweus, 1993; Roland, 2002; Salmivalli, 2005). Poprzez
.,metode” rozumiemy komunikacje o okreslonej strukturze z ofiarg bullyingu, sprawcami i rodzicami

zaangazowanych uczniow.

Dziatanie interwencyjne powinno by¢ logicznie zorganizowane i wynika¢ z jasno okreslonych norm
postepowania, ktorych kazda osoba w szkole jest Swiadoma i w ramach ktorych bullying jest

niedopuszczalny.
Metoda

Bullying nie jest konfliktem, ale systematycznym dreczeniem osoby, ktéra w takiej sytuacji nie moze
sie obroni¢ (Olweus & Roland, 1983; Smith, 2005). Dlatego przypadki bullyingu nie powinny by¢
rozwigzywane na drodze mediacji (Olweus, 1993; Roland, 2007). Ofiary bullyingu czesto czujg sie
niepewnie i sg osobami podatnymi na zranienie (Olweus, 1993; Roland, 2002) — nie oznacza to
jednak, ze wszystkie sg w pozycji osob stabych i bezradnych. Przeciwnie moga one osigga¢ dobre
wyniki w nauce, odznacza¢ sie silng empatig i mocnymi cechami osobowosciowymi. Niemozliwosé
obrony przed atakiem moze mie¢ wielorakie przyczyny. Najbardziej oczywistg z nich jest liczebna
przewaga sprawcow bullyingu (Roland, 2007).

Osoba odpowiedzialna za interwencje w przypadku bullyingu powinna podchodzi¢ z szacunkiem do
obu zaangazowanych w niego stron. Program Zero zaktada, ze odpowiedzialnos¢ za rozwigzanie
problemu przyjmuje wychowawca klasy lub osoba odpowiedzialna za prowadzenie dodatkowego
programu pozaszkolnego. MozZliwy jest takze przypadek, w ktérym interwencja wymaga uczestnictwa

0sob trzecich, np. cztonka dyrekcji szkoty lub tez psychologa/doradcy szkolnego.
Rozmowy z uczniami zwykle powinny przebiega¢ w nastepujacym porzadku:

Q rozmowa z ofiarg bullyingu,

Qo rozmowa z kazdym ze sprawcow oddzielnie,

ROBUSD ;
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Q rozmowa z grupg sprawcow.
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Kolejnym etapem powinny by¢ rozmowy z kazdag ze stron, na koniec mozna doprowadzi¢ do ich

spotkania. Rodzice powinni zostaé wtgczeni w proces na okreslonych zasadach.

Poszczegodlne przypadki bullyingu réznig sie od siebie, dlatego tez nauczyciel musi uwaznie
podejmowac decyzje, w jakiej kolejnosdci prowadzi¢ indywidualne rozmowy oraz jak zorganizowac
spotkanie obu stron zaangazowanych w bullying. Niniejszy schemat przedstawia r6zne propozycje
dziatan. Nalezy pamietaé, ze podstawowym celem rozmow z uczniami jest przedstawienie wobec

sprawcow kategorycznego zadania zakonczenia bullyingu oraz pozyskanie ich wsparcia dla ofiary.
Postepowanie wzgledem ofiary bullyingu

Indywidualna rozmowa z ofiarg bullyingu

Pierwszym dziataniem nauczyciela jest rozmowa z ofiara. Moga do niej doprowadzi¢ rézne
okolicznosci, np. uczen sam informuje nauczyciela, ze padt ofiarg bullyingu; w innych przypadkach
robig to rodzice; moze sie rowniez zdarzy¢ tak, ze zrodtem informacji sg inni uczniowie lub

nauczyciele, ktdrzy zaobserwowali bullying.

Do spotkania z ofiarg powinno doj$¢ niepostrzezenie — nauczyciel nie powinien uprzedzac¢ ucznia, ze
bedzie chciat z nim porozmawiaé, lecz poinformowac¢ go o tym tuz przed spotkaniem, w trakcie
przerwy. Nie powinien takze podawa¢ powodu rozmowy. Spotkanie powinno zosta¢ przeprowadzone

w pokoju, w ktérym nauczyciel i uczen bedg mogli by¢ ze sobg sam na sam.

Rozmowa powinna rozpoczaé sie w sposob, ktéry nie sugeruje checi sprawdzenia, jak uczen radzi
sobie w szkole. Tak rozpoczete spotkanie utrudniatoby nauczycielowi poruszenie problemu, w wielu
przypadkach bowiem ofiary bojg sie lub sg zawstydzone, dlatego unikajg rozmowy na temat bullyingu

i sg raczej sktonne powiedziec¢, ze wszystko jest w porzadku.

Nauczyciel powinien z miejsca przejs¢ do wyjasnienia tematu spotkania, tzn. oswiadczy¢, iz uczen
padt ofiarg bullyingu, konsekwentnie wystrzegajac sie jednak nacisku na ucznia, aby ustysze¢ jego
potwierdzenie. Dlatego tez wazne jest, aby przed spotkaniem nauczyciel zapoznat sie ze sprawg na

tyle dobrze, iz potwierdzenie ucznia nie jest konieczne.

ROBUSD ;
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Bardzo wazng rzeczg jest, aby w trakcie spotkania uczen czut wsparcie ze strony nauczyciela.
Nauczyciel musi postepowac szczegdlnie ostroznie, aby nie powiedzie¢ czego$, co mogtoby sprawic,
iz uczen zacznie przypisywac sobie wine za to, ze padt ofiarg bullyingu. Nauczyciel powinien jasno

zakomunikowaé, ze nie zamierza tolerowac bullyingu i ze bierze odpowiedzialnos¢ za przerwanie go.

Daje to uczniowi poczucie ulgi. Ma on jednak potrzebe dowiedzenia sie, co bedzie dalej — wiele ofiar
bullyingu obawia sie reakcji sprawcow w momencie, gdy kontrole nad sytuacjg przejmuje nauczyciel.
Dlatego powinien on jasno i precyzyjnie okre$li¢, jak bedzie wygladat dalszy rozwdéj wypadkdw i nie
pozostawia¢ tego domystom ucznia, tj. powinien wyjasnié, iz sprawcy nie zostang jeszcze
poinformowani, i ze zanim do tego dojdzie, uczen zostanie uprzedzony. Powinien on takze uzgodni¢

z uczniem sposob ich dalszej wspotpracy i umowi€ sie na kolejne spotkanie.

Powinno ono odby¢ sie w niedalekiej przysztosci. W zaleznosci od danego przypadku, tego jak
powazny jest bullying i presja wywierana na ofiare, do spotkania powinno dojS¢ mniej wiecej

w odstepie tygodnia.

W przypadku, gdy rodzice ofiary nie zostali jeszcze wigczeni do sprawy, nauczyciel powinien

poinformowac ucznia, ze zostang powiadomieni w trybie natychmiastowym.

Przyjmuje sie, ze uczenh powinien by¢ informowany o kazdym z podejmowanych dziatah — nie oznacza
to, ze proces jest od niego zalezny, ze ma on mozliwos¢ akceptacji lub kwestionowania
proponowanych dziatan. Informowanie ucznia o kolejnych etapach interwencji i ich czasie zdejmuje

z niego odpowiedzialno$¢ za proces i zapewnia poczucia bezpieczenstwa.

Dlatego tez na poczatku rozmowy nauczyciel powinien oznajmi¢, ze dobrze zna sytuacje. W trakcie
spotkania powinien on uwaznie stucha¢ wszystkiego, co uczeh ma do powiedzenia bez obcigzania go
zbyteczna presja. Z obawy przed odwetem niektore ofiary bullyingu beda baty sie mowi¢, wiele z nich
powie jednak wystarczajgco duzo, gdy zauwazy, ze osoba trzecia podejmuje dziatania w ich obronie.

Nauczyciel powinien stuchaé, okaza¢ zrozumienie i zada¢ dodatkowe pytania, aby zyskac petny oglad

sprawy.

O osobach sprawcéw bullyingu nie powinno mowi¢ sie w negatywnych kategoriach — dziatania
interwencyjne zmierzajg bowiem do wyeliminowania bullyingu, nie sg nastawione przeciwko samym

uczniom. Reasumujac, w ftrakcie pierwszego spotkania z ofiarg powinny zosta¢ poruszone

nastepujace zagadnienia:
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wyjasnienie sytuaciji,
okazanie wsparcia,

zapewnienie, ze ofiara bedzie caty czas informowana o kolejnych dziataniach,

uzgodnienie czasu kolejnego spotkania.

Rodzice ofiary

W przypadku, gdy rodzice sami powiadamiajg szkote, ze ich dziecko padio ofiarg bullyingu, kazda
tego typu informacja powinna spotkac sie z nalezytg powaga — szkota powinna podja¢ odpowiednie
dziatania wobec danego dziecka i uczniéw uwiktanych w bullying. Bullying moze odkry¢ takze szkofa.
W takim przypadku, zazwyczaj w pierwszej kolejnosci, powinno mie¢ miejsce indywidualne spotkanie
z ofiarg bullyingu wedle schematu opisanego powyzej. Nastepnego dnia powinni zosta¢ powiadomieni

rodzice ucznia.

Kazda z wyzej wymienionych okolicznosci, stawia rodzicow w trudnej sytuacji. Dlatego tez szkota
powinna pokazagé, ze bullying nie jest w niej akceptowalny w Zadnym wymiarze.

W wielu sytuacjach rodzice beda w stanie wspotpracowac ze szkotg w efektywny sposéb, moze
zdarzy¢ sie jednak przypadek — szkota powinna by¢ na to przygotowana — Ze rodzice oskarzg szkote
lub nauczyciela o brak nalezytej uwagi, etc. Co zrozumiate, rodzice mogg takze domagac sie, aby
szkota podjeta niezwykle ostre dziatania lub inne nieadekwatne kroki wobec sprawcow bullyingu lub
nawet ich rodzicow. Rodzice ofiary moga réwniez okaza¢ che¢ podjecia dziatann wobec sprawcéw lub
ich rodzicow na wiasnag reke.

Wedle ogdlnej zasady nauczyciel powinien uwaznie i z szacunkiem wystucha¢ rodzicéw, zapewnié
ich, ze szkota zajmie sie problemem i uzgodni¢ z nimi strategie dziatania. Niezwykle istotne jest, aby
rodzice zgodzili sie, ze dziatania te lezg w gestii szkoty. W przeciwnym razie szkota i rodzice bedq
dziata¢ niezaleznie od siebie, przez co sytuacja moze tatwo wymknagé sie spod kontroli. Jesli
nauczyciel nie jest jeszcze pewien, jakie dziatania bedg prowadzone, w takim wypadku najlepiej jest

zaproponowac kolejne spotkania za kilka dni, w momencie, gdy szkota opracuje juz plan interwenciji.
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Kolejne spotkania z ofiara bullyingu

Ciagty kontakt z ofiarg bullyingu ma duze znaczenie, gdyz daje uczniowi poczucie wsparcia osoby
dorostej. Prowadzone ostroznie i z rozwaga, rozmowy mogag by¢ tez zrodtem dodatkowych informac;ji

przydatnych w pracy nad rozwigzaniem problemu.

W trakcie kolejnych spotkan nauczyciel powinien pozyskac¢ informacje na temat klasy i/lub szkoty. Jest
to szczegodlnie wazne w przypadku nauczyciela, ktéry nie jest wychowawca klasy. Powinien on
stworzy¢ sobie ogoélny obraz kolegéw ofiary, pozna¢ nazwiska sprawcéw bullyingu i ucznidw

odznaczajgcych sie silng pozycje w grupie, a takze opis sytuacji bullyingowe.

Warto niekiedy uwzgledni¢ pytania dotyczace zachowanie ofiary przed, w trakcie i po aktach bullyingu.
Ofiara moze czu¢ sie mniej zagrozona, gdy ma méwi¢ o sobie samej, a nie o sprawcach. Uzyteczne
informacje takie jak czas, w ktérym zdarza sie bullying, miejsce, uczestnicy, etc. prawdopodobnie i tak
sie pojawig. Dodatkowo wazna role petni wyrobienie sobie zdania, w jaki sposéb zachowanie ofiary,
jej reakcje moga zachecac¢ sprawcéw do dziatania, a zatem przedtuzac bullying. Nauczyciel moze
omowi¢ te zagadnienia z uczniem, ale powinien to zrobi¢ w takiej formie, aby ofiara nie zaczeta

poczuwac sie do winy za to, co sie dzieje.

Niekiedy pomocna rzecza w pracy z ofiarg moze by¢ wyznaczenie konkretnych celéw, np. jak ofiara
powinna zareagowac, jesli dojdzie do bullyingu. Powinno sie tu uwzgledniaé mozliwe sytuacje,
w jakich moze sie ona znalez¢ — temu zagadnieniu mozna poswieci¢ kolejne spotkania. Wazng
informacjg jest, czy ofiara posiada wsparcie jakiej$ osoby dorostej, kolegéw lub tez innej osoby,

z ktérg moze porozmawiac, np. czy uczen rozmawiat juz z rodzicami na temat bullyingu.

Przyjmuje sie réowniez, iz nauczyciel powiadamia rodzicéw ofiary lub jej opiekunéw o zaistniatym
problemie i dziataniach podejmowanych przesz szkote. Zakres i aktywnosé uczestnictwa rodzicéw
powinny by¢ uzaleznione od konkretnego przypadku — wymaga to indywidualnego rozpatrzenia.

Wazna role petni tu wiek ucznia i cechy bullyingu.

Zazwyczaj kontakt ze sprawcami bullyingu mozna nawigza¢ juz po dwdch, trzech spotkaniach
z ofiarg. Jak juz wspomnieliSmy, uczen, ktéry padt ofiarg bullyingu, powinien zosta¢ poinformowany,
ze odbeda sie rozmowy ze sprawcami, o ich terminie i o tym, ktérzy uczniowie wezmg w nich udziat.
W normalnym trybie powiadomieni zostang takze rodzice sprawcow bullyingu (patrz nizej), o czym
réwniez ofiara powinna by¢ uprzedzona - informacje te nalezy przekaza¢ w pozytywnym tonie.

Nauczyciel powinien pozostawa¢ w kontakcie z ofiarg bullyingu, gdy w sprawe zostang wigczeni

m -

sprawcy.
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Postepowanie wzgledem sprawcéw bullyingu

Zanim dojdzie do spotkania ze sprawcami bullyingu, nauczyciel powinien zgromadzi¢ informacje na
temat sytuacji, ktora sie wydarzyta. Czesto moze pozyskac je od ofiary, ale i takze z obserwacji

uczniéw na szkolnym placu zabaw etc.

Nauczyciel powinien spotkaé sie ze sprawcami bullyingu indywidualnie. Ma to duze znaczenie, gdyz
wiez grupowa jest czynnikiem wzmacniajacym bullying. Jesli dziatanie nauczyciela nastawione bytoby
na calg grupe, sprawca bullyingu pozostanie przez nig chroniony. W pierwszej fazie mogtoby to
doprowadzi¢ nawet do wzmocnienia wiezi grupowej, tymczasem celem dziatan na tym etapie jest
ostabienie jej, a co za tym idzie, zmniejszenie wzajemnej ochrony uczniéw. Mozna to uzyskaé drogg
indywidualnych spotkan. Celem kolejnej fazy dziatan powinna by¢ odbudowa wiezi grupowe;j

w oparciu o pozytywne normy.

W przypadku, gdy sprawcy bullyingu stanowig liczng grupe, rozmowy nalezy prowadzi¢ kolejno
z kazdym ze sprawcédw tak, aby nie mieli oni mozliwosci porozumienia sie ze sobg zanim nauczyciel
nie porozmawia ze wszystkimi. Indywidualne spotkania oraz korncowa rozmowa z catg grupa powinny
mie¢ miejsce w trakcie jedno- lub dwugodzinnej lekcji, gdy reszta klasy zajeta jest pracg z innym
nauczycielem. W przypadku, gdy sprawcg bullyingu jest jedna osoba, spotkanie powinno by¢ oparte

na tym samym modelu.

Indywidualne rozmowy ze sprawcami bullyingu
Po uprzednim porozumieniu zresztg kadry nauczycielskiej nauczyciel powinien wejS¢ to klasy
i poprosi¢ na rozmowe jednego z ucznidw, a nastepnie udac sie z nim do pokoju, w ktérym beda mogli
porozmawiac. Nie powinien za duzo rozmawia¢ z uczniem zanim sie tam nie znajdg, ani w zaden
sposéb nawigzywaé do przypadku czy przypadkow bullyingu. Jesli uczen spyta o cel rozmowy,

nauczyciel powinien odpowiedzie¢, ze za chwile sie wszystkiego dowie.

Nauczyciel rozpoczyna rozmowe oznajmiajgc uczniowi, Zze wie, co sie dzieje, np. wie o tym, iz Ben jest

ofiarg bullyingu. Rozmowa powinna rozpocza¢ sie w nastepujacy sposob:

,Chce porozmawia¢ z toba o Benie, ktory wiele razy padt ofiara bullyingu. Wiem rowniez, ze
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Rozmowa nie powinna przerodzi¢ sie w dyskusje, czy byto tak naprawde czy nie. Nauczyciel
zakomunikowat juz, ze fakt jest mu znany, a tym samym okreslit temat spotkania. Niemniej jednak
powinien on da¢ uczniowi mozliwo$¢ zabrania gtosu, dlatego tez ton jego wypowiedzi powinien byc¢
stanowczy, ale nie wrogi. Nauczyciel powinien przejawiaC postawe akceptujgca wobec ucznia,
a zarazem wykluczajaca bullying. Uczniowi tatwiej bedzie wejs¢ w konstruktywny dialog, gdy zauwazy,
ze nauczyciel ma do niego zaufanie. Okazywanie zaufania jednakze nie nalezy myli¢ z niejasnym

komunikatem odnosnie samego bullyingu.

Przed spotkaniem z nauczycielem sprawca bedzie zazwyczaj mocno zestresowany. Bedzie on takze
starat sie usprawiedliwi¢ swoje zachowanie: czesto zanizajac swojq role w bullyingowaniu ofiary, nie
mogac sobie doktadnie przypomnieé wydarzen, opisujac bullying jako rodzaj zabawy, skupiajgc sie na
roli innych i wyolbrzymiajac jg. Wielu sprawcéw bedzie takze usitowac przerzuci¢ odpowiedzialnos¢ na
samg ofiare. W takich przypadkach jej zachowanie czesto opisywane jest jako prowokujace,
agresywne czy gtupie. Bardzo wazne, aby nauczyciel nie prébowat przyzna¢ racji, nawet jesli uzna, ze
w niektérym punkcie sprawca moze jg mieé. Nawigzywanie porozumienia ze sprawcg poprzez
przyznanie mu racji, aczkolwiek mozliwe, jest dziataniem nieefektywnym. Jesli sprawca zauwazy
krytyczne nastawienie nauczyciela wobec ofiary w pewnych kwestiach, moze wykorzysta¢ to w zlty
sposob. Dlatego dyskusja na temat roli sprawcy czy innych ucznidéw w bullyingu jest bezcelowa —
uczeh z pewnos$cig bedzie miat duzo do powiedzenia na ten temat, co uniemozliwi nauczycielowi
kierowanie rozmowa. Na tym etapie nastawienie nauczyciela wobec wszystkiego, co sprawca mowi o
sobie, ofierze i innych sprawcach powinno by¢ neutralne. Nie powinien on takze komentowaé
pogladoéw sprawcy, powinny one zostaé osobng sprawg. Taka postawa nauczyciela sprawia, ze
sprawca staje sie niepewny, gdyz nie umie oceni¢, ile nauczyciel rzeczywiscie wie. Jego

niepewnos¢é mozna pozytywnie wykorzystac.

W kolejnym etapie pracy ze sprawcg celem jest szukanie wlasciwych rozwigzahn. W trakcie rozmowy
nauczyciel moze kilka razy do tego nawigzaé, ale to sprawca powinien zaproponowac¢ konstruktywne

pomysty. Nauczyciel moze zwrdcié uwage na pewne mozliwosci, np.:
,Chce z tobg porozmawiac, bo wiem, ze bratas udziat w bullyingu wobec Bena i nie moge sie na to
zgodzié. Wiem réwniez, ze wiele razy zdarzylo nam sie rozsadnie porozmawiaé. Jeste$ mitg

uczennicg i jestem przekonany, ze sama chcesz pomoc Benowi w tej sytuacii”.

Nauczyciel moze rowniez dodac¢: ,Czy zaobserwowatas, na przyktad, ze uczniowie z innych klas takze

go atakuja?”.
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Zadajac podobne pytania, nauczyciel moze krazyé woké6t tematu az do chwili, kiedy uczen
zaproponuje cos, co moze by¢é punktem wyjscia ich dalszej pracy. Wéwczas nauczyciel powinien
zacheci¢ ucznia do wspotdziatania, pytajac, np.: ,Co wedtug ciebie powinniSmy zrobi¢, aby potozy¢
kres bullyingowi?”.

Sa duze szanse, ze uczen, ktory sam jest sam sprawca bullyingu, bedzie miat kilka konstruktywnych
pomystéw. Nauczyciel powinien sie do nich natychmiast ustosunkowac¢, nadajgc im pewien konkretny
wymiar. Powinien on zmierza¢ do tego, aby uczen sam zobowigzat sie wycofa¢ z bullyingu i podjaé

interwencje w momencie, gdy zaobserwuje, ze Ben jest wyszydzany lub atakowany.
Podsumowujac mozemy powiedzieé, ze rozmowa ze sprawcg powinna zawiera¢ niniejsze punkty:
skonfrontowanie sprawcy bullyingu z powaga sprawy,

wyeliminowanie dyskusji,

sprawienie, ze uczen odetnie sie od bullyingu,

oraz ze zgodzi sie przyja¢ pozytywne nastawienie wobec ofiary.

Rozmowa dobiega konca. Nauczyciel wraca z uczniem do klasy i prosi kolejnego sprawce.
Indywidualne rozmowy odbywajg sie jedna po drugiej tak, aby uczniowie nie mieli mozliwosci
porozumiewania sie ze soba. Kolejnym etapem jest spotkanie nauczyciela z catg grupg sprawcow

i rozmowa o ich przysztym zachowaniu.

Kolejnos$¢ rozmoéw

Najwazniejszg sprawg jest, aby rozmowy odbywaty sie indywidualnie, ale kolejno$¢ rowniez moze
odgrywac pewna role. Dlatego teZ nalezy rozwazy¢ dwa ponizsze zagadnienia:

Q Kto ma szanse okazac najwiekszg wole wspotpracy?

Qo Kto ma najwiekszy wplyw na grupe?

Jesli wsréd sprawcow znajduje sie osoba, ktéra ma duzy wptyw na klase i ktéra potencjalnie moze
okaza¢ najwiekszg wole wspotpracy, nauczyciel powinien rozmawia¢ z nig w pierwszej kolejnosci.
Jesli spotkanie pojdzie dobrze, bedzie stanowi¢ pomocny punkt wyjscia do dalszych rozmow,

a informacje zebrang w trakcie pierwszej rozmowy mozna wykorzysta¢ podczas kolejnych spotkan.

Pierwsze spotkanie moze mie¢ duzy wptyw na ksztattowanie pozytywnej postawy uczniow
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Rozmowa z grupa sprawcow

Kiedy rozmowa z ostatnim ze sprawcéw dobiegta korca, nauczyciel powinien poprosi¢ ucznia, aby

poczekat w pokoju i zawota¢ pozostatych sprawcow bullyingu.

Nauczyciel podejmuje teraz dziatania, ktére majg na celu takg organizacje grupy, aby zakonczy¢
prowadzony przez nig bullying i wytworzy¢ w niej pozytywne nastawienie wzgledem ofiary. Pomimo iz
w trakcie indywidualnych spotkan nauczyciel postugiwat sie informacjami, jakie udato mu sie pozyskaé
od innych sprawcéw, uczniowie nie sg pewni, co powiedzieli koledzy i do jak daleko idacej wspotpracy
sie zobowigzali. Wiekszo$¢ z ucznidw bedzie przekonana, ze okazali sie bardziej kooperatywni niz
inni. Nauczyciel powinien rozpoczaé¢ spotkanie, nawigzujgc do tematéw, ,jakie pojawity sie w trakcie
indywidualnych rozméw®, mowigc réwniez, ze sprawcy zgodzili sie znalezé pozytywne rozwigzanie.
W przypadku, gdy jeden ze sprawcow pokazat negatywne nastawienie lub tez nie chciat rozmawiaé
w trakcie indywidualnego spotkania, nie powinno by¢ to przedmiotem specjalnego komentarza.

Nauczyciel powinien zauwazy¢ jedynie, np.:

LAndrew, nie bytes catkiem pewien, jak mozna pomé6c Benowi”.

Zmiana zachowania sprawcow powinna przybra¢ forme konkretnej propozycji — grupa moze jg wtedy

zaakceptowaé. Prawdopodobnie Andrew dotgczy wowczas do kolegow.

Mniej wiecej na tym etapie rozmowy nauczyciel powinien poinformowaé uczniow, ze przeprowadzit
rozmowe réwniez z ofiarg i ze wie ona, ze w tej chwili odbywa sie spotkanie ze sprawcami. Nauczyciel
powinien podkreslic, ze to on sam, a nie ofiara, zainicjowat dziatanie. Nastepnie powinien
zakomunikowaé, ze w tym samym dniu powiadomieni zostang rodzice; moze takze zacheci¢ uczniéw,

aby sami porozmawiali z rodzicami po powrocie do domu.

Nastepnie nauczyciel powraca do gtéwnego celu spotkania: bullying musi sie natychmiast skonczy¢,
a uczniowie majg za zadanie wspiera¢ ofiare. Informuje on réwniez ucznidw, iz bedzie bacznie

przygladac¢ sie rozwojowi wypadkow i ze dyrektor szkoty bedzie na biezaco informowany.

Na zakohczenie nauczyciel moze réwniez odnies¢ sie do ewentualnych ,pokus” ponownego

zaangazowania w bullying (Roland, 2007).

,Ella, co zrobisz, gdy kto$ inny zaatakuje Bena? Czy myslisz, ze tatwo przylaczytaby$ sie do

sprawcy?”.
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W takiej sytuacji odpowiedz uczniéw bedzie zazwyczaj negatywna — ale wszyscy sprawcy powinni
powiedzieC, ze nie zaangazujg sie w bullying, dzieki czemu kazdy bedzie miat Swiadomos¢, jakie jest
zdanie kolegow oraz Zze wspolnie deklarujg oni — wobec siebie i hauczyciela — wole spotecznej pracy.
W przypadku, gdy sprawca bullyingu jest tylko jedna osoba, nauczyciel moze skorzystac z tej strategii
w trakcie pierwszego spotkania, tj. stawiajgc pytanie i uzyskujac oswiadczenie ucznia, wykorzystujac

wiedze na temat sprawcy, przewidujac jego prawdopodobne reakcje.

Wskazane jest takze omowienie, jak powinien wyglada¢ powrdt sprawcéw do klasy. Pozostali
uczniowie w klasie beda prawdopodobnie ciekawi, czego dotyczyto spotkanie z nauczycielem, dlatego
powinien on zapyta¢ kazdego ze sprawcéw, co w takiej sytuacji zamierza odpowiedzie¢. Mozna takze
odnies¢ sie do spotkania z ofiarg — co sprawcy majg jej do powiedzenia. Jesli jest to konieczne,

nauczyciel moze przedstawi¢ kilka sugestii.

Nastepnie nauczyciel wyznacza termin kolejnego spotkania ze sprawcami, w trakcie ktérego bedg
poproszeni o ztozenie sprawozdania z rozwoju wypadkéw. Powinno ono odby¢ sie w przeciggu od
2 do 4 dni.

Podsumowujac, spotkanie z grupa sprawcow powinno zawiera¢ nastepujace zagadnienia:

poinformowanie uczniéw,

zaangazowanie ich we wspdlng prace,

podanie bardziej szczegotowej informaciji,

przestrzezenie przed angazowaniem sie w kolejne przypadku bullyingu,

wyznaczenie czasu kolejnego spotkania,

omoéwienie prawdopodobnych reakcji w trakcie pierwszych spotkanh z kolegami.

W niektorych sytuacjach w koncowej fazie spotkania moze do niego dotaczyc¢ ofiara bullyingu. Ma to
sens o tyle, Zze do spotkania ze sprawcami dochodzi wéwczas w obecno$ci i pod kontrolg nauczyciela.
Aby byto to mozliwe, ofiara bullyingu musi czu¢ sie wystarczajaco dobrze i przejawia¢ wole spotkania
ze sprawcami. W kazdym przypadku jednak powinna by¢é uprzedzona o terminie spotkania ze

sprawcami.

Spotkanie ze sprawcami powinno zakonczy¢ sie konkluzja, ze bullying zostanie powstrzymany i ze,
jesli to mozliwe, sprawcy zaczng wspierac ofiare. Nastepnie nauczyciel powinien powiedzie¢, ze mysli
o tym, aby poprosic¢ ofiare, aby dotgczyta w tym momencie do grupy i pyta o zdanie sprawcow na ten

temat. Doswiadczenie pokazuje, ze sprawcy zazwyczaj sie na to zgadzajg. Wéwczas nauczyciel
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omawia ze sprawcami, co zamierzajg powiedzie¢ koledze lub kolezance, a nastepnie prowadzi
wszystkich sprawcéw pod drzwi klasy, prosi ofiare i wraca z catg grupg do pokoju, w ktérym miaty
miejsce spotkania.

Na tym etapie nauczyciel zwykle pozwala sprawcom na zabranie gtosu, ewentualnie steruje rozmowsa,
aby upewni¢ sie, ze zmierza ona do konstruktywnych wnioskéw. Uzytecznym zabiegiem moze by¢
rowniez wyrazenie przez nauczyciela nadziei, ze sytuacja bedzie rozwijac sie pomyslnie. Powinien on
takze przypomnieé, Zze bedzie sie bacznie przygladaé¢ rozwojowi wypadkéw i ze dyrektor bedzie na

biezaco informowany.

Zakonczenie spotkania ze sprawcami moze rowniez wygladac¢ w taki oto sposéb, Ze cata grupa wraca
razem na zajecia, a nastepnie sam nauczyciel lub nauczyciel i uczniowie informujg reszte klasy

0 przebiegu spotkania i uzgodnionych wnioskach.

Indywidualne spotkania ze sprawcami bullyingu nie powinny trwa¢ zbyt dtugo, ok. 5-10 minut; tyle
czasu powinno takze zajg¢ spotkanie z grupg. Trzeba doliczy¢ rowniez czas potrzebny na pokonanie
drogi miedzy pokojem, w ktérym trwajg rozmowy a klasg. Lekcja 45-minutowa powinna zatem
zazwyczaj wystarczy¢, ale w przypadku, gdy w koncowej fazie spotkania do sprawcow dotacza ofiara,

nauczyciel powinien przeprowadzi¢ rozmowy w trakcie dwugodzinnej lekcji nierozdzielonej przerwa.
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Rodzice sprawcow bullyingu

Z reguty rodzice sprawcédw bullyingu powinni zosta¢ powiadomieni w tym samym dniu, w ktérym majg
miejsce rozmowy z uczniami. Najtatwiej zrobi¢ to drogg telefoniczng tego samego wieczoru; wtedy
rowniez mozna poprosi¢ ich o spotkanie. Nauczyciel powinien zapyta¢ rodzicow, czy ich dziecko
opowiedziato im o wydarzeniach w szkole, niemniej jednak to on sam musi poinformowac¢ ich
o bullyingu oraz o przeprowadzonej rozmowie. Powinien on takze zawiadomi¢ rodzicow ofiary,

informujac ich, ze nazwisko ich dziecka zostanie podane do publicznej wiadomosci w szkole.

W przypadku, gdy sprawcy bullyingu stanowig liczng grupe, nalezy rozwazy¢ zasade anonimowosci
oraz przewidzieC mozliwe reakcje rodzicow. W pracy mozna wykorzystaé niniejsze modele,

w zaleznosci od indywidualnego uznania:

1. Rodzice sprawcow bullyingu wezwani sg na grupowe spotkanie. Nauczyciel otwarcie mowi
O sprawie, co oznacza, ze inni rodzice wiedzg, iz dane dziecko jest jednym ze sprawcow. Jesl
rodzice sie na to nie zgadzaja, nauczyciel powinien zorganizowac oddzielne spotkanie.

2. Rodzice sprawcéw wzywani sg na indywidualne spotkania, w trakcie ktérych nauczyciel kfadzie

nacisk na zachowanie ich dziecka, nie omawiajgc przy tym zachowania innych sprawcow.

Oba modele spotkan oparte sg na tych samych zatozeniach. Nauczyciel powinien przywita¢ rodzicow
w sposob przyjazny, jesli jest to mozliwe poczestowac ich filizanka kawy lub herbaty. Powinien
poinformowac ich o rozmowach z ofiarg i rodzicami ofiary, o spotkaniu z ich wtasnych dzieckiem oraz
o osiggnietych wnioskach. Nauczyciel musi w sposéb opanowany wyjasni¢ rodzicom, iz bullying miat
miejsce oraz podkresli¢ tagodnie, Zze podobne zachowanie w Zzadnym wzgledzie nie bedzie
akceptowane. Bardzo pomocne jest, jesli na tym etapie spotkania nauczyciel wspomni, ze uczniowie
zobowigzali sie do natychmiastowego zaprzestania bullyingu i o ile tak sie stanie, do wspierania ofiary.
Nauczyciel powinien takze wyjasni¢ rodzicom, Ze wobec ich dziecka bedzie prowadzi¢ dalsze

dziatania oraz jak bedg one przebiegaty. Wyjasnienie powinno by¢ zwiezte i precyzyjne.

Nastepnie nauczyciel powinien przejs¢ bezposrednio do tematu wspotpracy, proszac rodzicow, aby
odbyli z dzieckiem powazng rozmowe i obserwowali rozwéj wydarzen. W wiekszosci przypadkow
rodzice okazg swoje poparcie wzgledem dziatan, jakie zostaty juz podjete oraz bede pozytywnie
nastawieni wobec kolejnych. Jesli spotkanie przebiega¢ bedzie w dobrej atmosferze, mozna podjaé
takze dyskusje na temat inicjatyw majacych na celu podniesienie wiezi miedzy ofiarg z pozostatymi

uczniami, poprawienie atmosfery w klasie etc.
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Niekiedy rodzice bedg takze zadawac pytania, w jakim stopniu ich dziecko bylo zaangazowane
w bullying lub tez czy bullying rzeczywiscie miat miejsce. Otwieranie dtuzszej dyskusji na ten temat nie
jest pomocne, bardziej wskazany jest krotki komentarz, iz najwazniejszg sprawg jest teraz rozwoj
wydarzen. Jesli pewni rodzice nie bedg czué sie usatysfakcjonowani, nauczyciel moze zaproponowaé
kolejne zebranie, w ktorym udziat wzig¢ moze takze dyrektor szkoty. Najczesciej jednak okazujg oni
na tyle wsparcia, iz nie jest to konieczne. Je$li nauczyciel skorzysta z modelu nr 2, model nr 1 moze

zosta¢ zastosowany w kolejnej fazie dziatan, tj. mniej wiecej po uptywie tygodnia.

W modelu nr 1 rodzice ofiary moga wzig¢ udziat w pierwszym lub w drugim spotkaniu. Nauczyciel
musi mie¢ jednak pewnos¢, ze rodzice sprawcow bullyingu sa na to przygotowani i powinien w tym
celu podjaé odpowiednie dziatania. W wielu przypadkach rodzice sprawcow bedg odczuwac potrzebe
pozostania w kontakcie zrodzicami ofiary — mozliwos¢ te nalezy omdéwi¢ na koniec spotkania,
w przypadku, gdy rodzice ofiary nie biorg w nim udziatu. Wazng role odgrywa jasny komunikat, iz
w obecnej sytuacji wszyscy rodzice potrzebujg wsparcia, a nie wzajemnych oskarzen. Dlatego dobrze
jest omowic przysztg komunikacje i wyznaczyc¢ termin kolejnego spotkania za jakis czas.

Po uwaznym przedyskutowaniu danego przypadku bullyingu szkota moze podja¢ decyzje
0 nieangazowaniu rodzicow i poinformowac ich o zaistniatej sytuacji, gdy zostanie juz ona opanowana

lub zrezygnowac¢ z powiadamiania ich.

Spotkanie sprawcoéw bullyingu i ofiary

W przypadku, gdy ofiara nie bierze udzialu w ostatniej fazie spotkania ze sprawcami, nalezy
zorganizowa¢ osobne spotkanie ofiary i sprawcéow w obecnosci nauczyciela. Uczniowie powinni
zosta¢ poinformowani, ze nauczyciel prowadzi rozmowy takze z drugg strong, a gdy otwiera sie
perspektywa rozwigzania problemu, nadszedt wéwczas czas na spotkanie sprawcow
z ofiarg i wspolng rozmowe z nauczycielem. Tematem rozmowy moze by¢ omodwienie zaistniatej
sytuacji i stworzenie planu dziatania. W pewnych przypadkach w spotkaniu mogg wzigé udziat takze

inni uczniowie, nie zawsze jest to jednak wlasciwe rozwigzanie.
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Dalsze dziatania

Rozmowy grupowe ze sprawcami bullyingu powinny by¢ kontynuowane az do momentu rozwigzania
problemu, gdy sytuacja sie ustabilizuje, przy czym nalezy zwieksza¢ odstepy czasowe pomiedzy
kolejnymi spotkaniami. Kontynuujac rozmowy, nauczyciel pokazuje, ze traktuje sprawe powaznie
i uwaznie $ledzi rozwdj wypadkéw. Powinien on takze uwaznie obserwowac ofiare, przynajmniej
regularnie zadajac pytania o jej samopoczucie. Na tym etapie réwniez moga mie¢ miejsce kolejne
spotkania sprawcow z ofiarg. Rodzice sprawcow i ofiary powinni by¢ na biezaco informowani

O roZWoju sprawy.

Kontynuowanie dziatah opiera sie na zatozeniu, iz rolg nauczyciela jest nie tylko jednorazowa
interwencja, lecz ciggle monitorowanie sytuacji. W szczegolnie ciezkich i skomplikowanych
przypadkach jego dalsze dziatania bedg proporcjonalnie intensywne, w innych — beda opiera¢ sie na
przypominaniu i zadawaniu zwiezlych pytan pokazujacych, ze czuwa on nad rozwojem wydarzen.

Dziatania te mogg mie¢ duzg warto$¢ prewencyjna.

Reakcje

Jesli grupa nie wywigzuje sie z danego przez siebie zobowigzania, nauczyciel powinien jeszcze raz
spotka¢ sie z uczniami, ale tylko indywidualnie. Kazdy z uczniow powinien by¢ pociggniety do
odpowiedzialnosci, rodzice réowniez powinni zostaé powiadomieni. Jesli nie udaje sie rozwigzac
problemu i bullying jest kontynuowany, powinno doj$¢ do zdecydowanej reakcji ze strony szkoty
wobec sprawcow. W takiej sytuacji nauczyciel i szkota powinni przemyslec, jakiego rodzaju dziatania
wchodzg w gre i jak powinny zosta¢ poprowadzone. Lista dziatan powinna uwzglednié mozliwosé
zaostrzenia srodkéw, a nauczyciele powinni zastanowi¢ sie, ktére rozwigzania stosowaé w danej
sytuacji. Zdecydowana reakcja na utrzymujacy sie bullying jest wazna bez wzgledu na to, czy stanowi

on problem jednostkowy czy grupowy.

Przyktadowe reakcje:

dziatania sprawcy bullyingu sg podane do publicznej wiadomosci klasy;

dziatania sprawcy bullyingu sg przedmiotem klasowej dyskusiji;

sprawca bierze udziat w spotkaniu z rodzicami ofiary i nauczycielem;

sprawca bierze udziat w spotkaniu, na ktérym obecni sg jego rodzice, rodzice ofiary i nauczyciel;
sprawca musi pozostawac pod nadzorem nauczyciela w trakcie przerwy;

sprawca nie moze opuszczac sali lekcyjnej w trakcie przerwy;

sprawca lub sprawcy zostajg tymczasowo przeniesieni do innej klasy z uwzglednieniem ich roztgczenia.
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W niektérych przypadkach we wczesnej fazie procesu mozna poinformowac sprawcow o srodkach,
jakie szkota bedzie zmuszona podjg¢, gdy problem nie zostanie rozwigzany. Uczniowie nie muszg by¢
powiadomieni o szczegodtach, wazne jest jedynie, aby mieli $wiadomos¢, iz nauczyciel i szkota

zdecydujg sie skorzystaé z wszelkich, prawnie mozliwych srodkéw w celu rozwigzania problemu.

W kazdym przypadku wazne jest wykorzystanie dziatan, ktére kazdy ze sprawcéw odczuje osobiscie.
Nastepnie, rozmowy ze sprawcami powinny przebiega¢ jedynie w trybie indywidualnym. Dziatania
wobec sprawcéw powinny by¢ raczej zréznicowane, nalezy pamietaé bowiem, Zze rozmowy grupowe
i jednakowe reakcje wobec catej grupy mogg doprowadzi¢ do jej zespolenia w oparciu 0 negatywne

zasady.

Inni uczniowie

Czesto swiadkami bullyingu sg inni uczniowie. Nauczyciel powinien ustali¢ ich nazwiska, a nastepnie
przeprowadzi¢ z nimi indywidualne rozmowy, uswiadamiajgc im spoczywajagca na nich
odpowiedzialno$¢. W licznych przypadkach sg to osoby, na ktérych mozna polega¢, odznaczajace sie
empatig wobec innych. Jesli cieszg sie wysokg pozycjg w klasie, moze to by¢ bardzo pozyteczne,
gdyz dzieki temu tatwiej bedzie zmobilizowa¢ pozostatych ucznidw w kwestii udzielenia ofierze
wsparcia. Przy kolejnych epizodach bullyingu, wspierajaca postawa swiadkbw moze mie¢ duze
znaczenie. W ten sposéb takze pozostali uczniowie mogg zostaé zmotywowani do okazania wsparcia

ofierze.

Chtopcy i dziewczeta

Kiedy sprawcami bullyingu sg sami chtopcy lub chtopcy i dziewczeta przybiera on bardziej zauwazalng
postac¢ niz w przypadku, gdy sprawczyniami sg wytacznie dziewczeta. Szczegodine ztozone i trudne do
wykrycia mogg okaza¢ sie przypadki, gdy zarébwno sprawczyniami, jak i ofiarg s dziewczeta.
Sprawczyniom jest wtedy fatwiej uwolni¢ sie od podejrzen, a nauczyciel pozostaje narazony na
bezowocne poszukiwanie dowoddéw bullyingu.

Dlatego tez w kazdym przypadku bullyingu wazne jest, aby nauczyciel jasno zakomunikowat wobec
sprawcow lub sprawczyh, iz wie, ze bullying miat miejsce i zazadat jego zakonczenia. Taki poczatek
dziatan odgrywa kluczowag role zwtaszcza, gdy za bullying odpowiedzialne sg dziewczeta. Nauczyciel
powinien wystucha¢ wszelkich wyjasnien, a nastepnie powtorzy¢ swoje zadanie. Szczegdlnie wazne

sg pierwsze indywidualne rozmowy — nauczyciel powinien mie¢ pewnos$¢ co do zebranych przez

.
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siebie informacji i trzyma¢ sie swoich zalozen. Waznym zabiegiem z psychologicznego punktu

widzenia jest unikanie dyskusji nad minionymi wydarzeniami, a skoncentrowanie sie na przysztych.

W przypadkach szczegdlnie niejasnych i skomplikowanych nauczyciel moze skoncentrowac sie
wytacznie na przysztosciowym aspekcie. Innymi stowy, moze powiedzie¢, ze bez wzgledu na to, co
sie do tej pory wydarzyto, w Zadnej mierze nie bedzie on tolerowat kolejnych epizodéw bullyingu.

Strategia ta moze by¢ stosowana zaréwno wobec sprawcow i sprawczyn bullyingu.
Ztozonos¢ wzorcow bullyingu

W naszych dotychczasowych rozwazaniach zatozyliSmy, ze sprawca bullyingu jest grupa badz jeden
uczen, ktorzy kierujg swoje dziatania wobec jednej ofiary. Nie zawsze tak jednak jest, bullying moze
by¢ bowiem dziataniem jednego ucznia lub grupy wobec kilku oséb; w jeszcze innych przypadkach
kilka oséb Iub kilka grup moze prowadzi¢ bullying wobec jednej osoby.

Gdy szkota odkrywa, ze jeden uczen lub grupa jest sprawcg bullyingu wobec pojedynczego ucznia,
nie mozna wykluczy¢, ze ta sama osoba narazona jest na bullying ze strony innych uczniéw czy grup.
Rozwiazujgc problem bullyingu, powinno sie zatem zbadac, czy nie mamy do czynienia z podobnymi
okolicznosciami. Rownie prawdopodobne moze by¢, ze sprawcy bullyingu Kieruja swoje dziatania
wobec wiekszej liczby oséb. W takim przypadku nauczyciele i pozostaty personel szkoty powinni ze
sobg wspotpracowaé w celu zgromadzenia niezbednych informacji i podjecia decyzji. Wspotpraca ta

moze wywrze¢ korzystny i wyrazisty wptyw na wiele obszaréw Srodowiska szkolnego.
Rozwigzywanie problemu w klasie

Podejmujac decyzje, czy w rozwigzywanie problemu bullyingu nalezy wtaczy¢ catg klase, nauczyciel
musi najpierw oceni¢, w jaki sposob dana klasa funkcjonuje. W niektoérych przypadkach wykonano juz
pewng prace w tym kierunku — klasa dobrze rozwija sie jako grupa pod wzgledem spotecznym,

obowigzuja w niej pozytywne normy i jasno okreslone standardy zachowania. W takiej klasie fatwiej
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bedzie przeprowadzi¢ konstruktywng dyskusje na temat bullyingu niz w grupie, w ktérym sprawcy

bullyingu odznaczajg sie silng pozycja spoteczna.

W niektorych klasach mozemy mie¢ do czynienia z mocnymi i negatywnie dziatajgcymi podgrupami,
ktore majg duzy wptyw na postawe wszystkich uczniéw. W takim przypadku wskazana jest uprzednia
praca z dang podgrupg. W trakcie spotkania klasowego grupa ta moze zobowigza¢ sie do
przeprowadzenia okreslonych dziatan wzgledem pozostatych kolegdw. Sprzyja to wzmocnieniu

spotecznej kontroli i ksztattowaniu pozytywnego zachowania.

Niekiedy zdarza sie, ze w bullying zaangazowana jest tylko jedna osoba lub kilku ucznidw z danej
klasy. Moze byc tez tak, ze ofiara i sprawcy znajdujg sie w roznych klasach. W takich przypadkach
nauczyciel powinien rozwazy¢ mozliwos¢ wiaczenia klasy w dziatania majace na celu rozwigzanie

problemu.

Podamy teraz krotkie wyliczenie kolejnych faz w rozwigzywaniu problemu bullyingu podczas spotkania

z cafg klasa.

Wyjasnienie

W wielu przypadkach pozyteczne jest rozpoczecie spotkania od ogdlnej dyskusji wyjasniajacej,
jakiego typu zachowania okreslane sa terminem bullying. Celem dyskusji jest wytworzenie grupowej
normy. Pomimo, iz na tym etapie dyskusja nie dotyczy jeszcze konkretnego przypadku, zbiorowa
reakcja ze strony klasy odrzucajgca zjawisko bullyingu bedzie mie¢ duzy wptyw na sprawce,

udwiadamiajgc mu, Ze jego dziatania nie spotykajg sie z poparciem kolegow.

Szczegoty
Kiedy wyznaczono juz grupowg norme, nauczyciel powinien oceni¢, do jakiego stopnia konieczne jest
zagtebienie sie w szczegoty, tzn. czy powinien wymieni¢ nazwiska sprawcow i ofiary, czy tez oni sami

powinni sie zgtosi¢. Mozna tez przeprowadzi¢ dyskusje z zachowaniem anonimowosci.

W przypadku, gdy miato juz miejsce spotkanie nauczyciela ze sprawcami i ofiarg bullyingu, pewne
przygotowanie w tym kierunku zostato juz poczynione. Nauczyciel i uczniowie mogg podja¢ decyzje,
aby wymieni¢ nazwiska sprawcow i kto powinien to zrobi¢. Je$li padng konkretne nazwiska,
nauczyciel powinien dopilnowac¢, aby o osobach tych uczniowie méwili z odpowiednim szacunkiem,

tzn. sprawcy powinni by¢ akceptowani jako osoby, zanegowany powinien zostac bullying.
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W innym przypadku szczegétowe kwestie spotkania mozna ograniczy¢ do stwierdzenia, ze w klasie
miat miejsce bullying. Mozna podac¢ réwniez dodatkowe informacje na temat rodzaju bullyingu i miejsca

oraz zachowania swiadkow zdarzenia, powstrzymujac sie od podawania konkretnych nazwisk.
Ocena

Celem rozmowy jest uswiadomienie uczniéw i dyskusja na temat bullyingu. Pytania powinny dotyczy¢
kwestii: czy bullying jest negatywnym zjawiskiem i dlaczego. Wazng rzeczg jest aktywny udziat

uczniow w dyskusji i formutowaniu wnioskow.
Planowanie

Nastepng fazg jest planowanie reakcji ucznidw w klasie w przypadku kolejnych epizodéw bullyingu.
Uczniowie zdajq sobie juz prawdopodobnie sprawe, jakiego rodzaju sytuacje moga by¢ krytyczne dla
ofiary, powinni zatem zaplanowac¢, co jako cztonkowie klasy moga w takiej sytuacji uczyni¢, a czego
robi¢ nie powinni. Mozliwe jest rowniez zaangazowanie niektorych ucznidw w tworzenie spotecznej

sieci pomocy ofierze.
Zaangazowanie

Nastepnie uczniowie powinni okaza¢ zaangazowanie w planowanie pozytywnego zachowania. W celu
uzyskania najlepszych rezultatéw zaangazowanie powinno odbywac¢ sie na warunkach uczniéw.
Zapisane lub publicznie wygtoszone os$wiadczenia dziatajg lepiej niz milczaca zgoda na ogdlne
postanowienia. W dalszej czesci dziatah w niektorych szkotach mozna skorzystac z systemu

sprawozdan. Mogg one znaczaco podnies¢ efektywnos¢ zaplanowanej zmiany zachowania.
Utrzymanie dziatan

Nawet gdy spotkania przyniosty dobre rezultaty, o zagadnieniu bullyingu nie wolno zapominac.

Nauczyciel powinien upewnié¢ sie, ze zmiana zachowania jest trwata i regularnie ja monitorowac,

dzieki czemu bedzie miat pewnos¢, ze bullying juz sie nie pojawia. Powinien by¢ rowniez wyczulony

na wszelkie sygnaty mogace Swiadczy¢ o tym, ze ma on jednak miejsce.

PowyZsza strategia ilustruje, w jaki sposéb mozna prowadzi¢ dziatania obejmujgce catg klase

w momencie, gdy w szkole pojawia sie bullying; moga one by¢ jednak stosowane réwniez jako srodek
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Spotkania z rodzicami uczniéw danego rocznika

Jesli jakis konkretny przypadek bullyingu ma zosta¢ omowiony w trakcie spotkania z rodzicami uczniéw
danego rocznika, ofiara i jej rodzice powinni wyrazi¢ na to zgode oraz zaakceptowac sposob, w jaki
przekazana zostanie informacja, np. w liscie do rodzicow informujgcym o zebraniu nauczyciel moze
zaznaczy¢, iz pojawily sie pewne niepokojace zjawiska zwigzane ze Srodowiskiem klasowym i ze
potrzebne jest ich przedyskutowanie. Moze to by¢ dobra strategia w przypadku, gdy bullying ma liczne

grono sprawcéw i przybrat znamiona negatywnej kultury skierowanej przeciwko uczniowi lub grupie.

Spotkanie nalezy dobrze przygotowac i rozpocza¢ ogélnym wprowadzeniem. Mozna tu wykorzystac
informacje, jakie oferuje program Zero. Nastepnie nalezy ukierunkowa¢ rozmowe na bardziej
szczegotowe zagadnienia — nauczyciel lub rodzice ofiary powinni powiedzie¢, ktéry z uczniow stat sie
ofiarg bullyingu i przedstawi¢ jego sytuacje. W kwestii podania informacji dotyczacej sprawcow
potrzebne sg jasne uzgodnienia, np. mozliwa jest opcja, ze na poczatku spotkania nauczyciel

zaznacza, ze w trakcie rozmowy nie padng konkretne nazwiska.

Celem spotkania jest pozyskanie wsparcia rodzicéw. Dobrg strategig w tym zakresie jest umozliwienie
im przedyskutowania niektérych aspektow sprawy w grupach wyznaczonych przez nauczyciela lub
przedstawicieli rodzicow, a nastepnie przedyskutowanie wnioskow ptynacych z poszczegdlnych grup

i wspolne wyciggniecie wnioskdéw koncowych.

Strategia ta jest z pewnoscig trudna i mozliwe, ze w zaplanowaniu i przeprowadzeniu jej nauczyciel
potrzebowaé bedzie pomocy ze strony dyrektora szkoty, psychologa lub zespotu roboczego. Dlatego
tez duze znaczenie odgrywa pozytywny kontakt z rodzicami w trakcie pierwszego spotkania (zobacz
punkty dotyczace wspétpracy z rodzicami) — bedzie on stanowi¢ mocny punkt wyjscia do kolejnych

zebran.

Ciag dalszy dziatan

Bullying oznacza naruszenie praw ofiary. W jego wyniku zmniejsza sie jej poczucie szczescia,
zagrozona jest takze jej samoocena, a dalszymi skutkami mogg by¢ strach i depresja. Ale oznacza on
takze trudng pozycje sprawcow. W ich przypadku mozemy mie¢ do czynienia ze zmniejszong
zdolno$cig poszanowania praw innych ludzi lub z rozwojem negatywnych przyzwyczajen, ktére
w dalszym zyciu mogq doprowadzi¢ do probleméw natury spotecznej. Niektorzy sprawcy mogqg takze

mie¢ zaburzenia natury psychologiczne;.
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Z tej przyczyny efektywna struktura prewencji i interwencji wobec przypadkow bullyingu stworzona
przez szkote ma wielkie znaczenie. Pozytywnie oddziatuje ona na cato$ciowo rozumiane Srodowisko
szkolne, a takze podnosi zaufanie uczniéw do szkoty. Aby efektywnie przerwac bullying, wazne jest
prowadzenie odpowiedniego monitoringu uczniéw zaangazowanych w dziatania. Pomoze to zapobiec
nawrotowi negatywnych zachowan. Dziecko, ktore przez diuzszy czas mogto by¢ ofiarg bullyingu,
powinno mie¢ poczucie, ze nauczyciel oraz inne osoby doroste w szkole czuwajg nad rozwojem
wypadkéw. W niektérych przypadkach ofiara moze wymagac takze profesjonalnej pomocy, ktéra
pomoze mu powréci¢ do normalnosci w sensie psychologicznym i na powrét wigczyé sie w zycie klasy

i szkoty.

Monitoringiem powinni zostaé objeci takze sprawcy, np. nauczyciel moze zadawac pytania, czy
dotrzymujg oni swoich postanowien. Oznacza to kontrole, ale takze troske, pod warunkiem, ze
dziatania te odznaczajg sie poszanowaniem osoby ucznia. W programie Zero ktadzie sie duzy nacisk
na jasne zdefiniowanie postawionego wobec sprawcow zadania, tj. bullying musi sie natychmiast
skonhczyé, ale takze na godne traktowanie sprawcow jako uczniéw w trakcie rozwigzywania problemu
i na dalszym etapie. Nalezy pamieta¢, ze w wielu przypadkach fakt bycia sprawca bullyingu jest
waznym elementem w procesie tozsamosciowego samodefiniowania sie ucznia. Okazujgc mu
szacunek i zachecajagc do zaangazowania sie w podjecie konstruktywnych, pozytywnych dziatan,
szkofa niesie uczniowi pomoc, a jednoczes$nie postepuje zgodnie z normami, jakich od niego wymaga.
Niektorzy sprawcy beda wymagaé takze profesjonalnego wsparcia w dalszej fazie dziatan, np.

pomocy ze strony pedagoga lub psychologa.
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Potrzeba catej wioski, aby wychowac jedno dziecko.

Afrykanskie przystowie

Catosciowe podejscie do rozwigzania problemoéw bullyingu proponowane w obrebie programu "Zero'
oparte jest na zatozeniu zawartym w powyzszym przystowiu. Kiladzie ono nacisk na spojnosc
wszystkich dziatan interwencyjnych oraz na znaczenie dtugotrwatej, wieloletniej pracy koniecznej dla

osiggniecia dobrych wynikéw.

Program 'Zero' opracowany w Centrum Badan Behawioralnych w Norwegii przedstawia catosciowy
model prewencyjno-interwencyjny. Podczas gdy wiekszos¢ pozostatych programoéw ktadzie nacisk na
poprawe zachowania ucznidéw, tj. na spoteczno-kognitywne aspekty ksztatcenia (Smith, Pepler
& Rigby, 2004), w programie 'Zero' najwazniejsza jest szkota jako instytucja. Zrozumiate jest zatem, ze
znaczacy staje sie caly kontekst szkoty, tzn. jej zarzadzanie, kadra nauczycielska, rodzice, uczniowie,
a nie tylko uczniowie bezposrednio zaangazowani w bullying (Roland, 1999).

Spéjnosé dziatan
Znaczacq role w prewencji i powstrzymaniu bullyingu odgrywa spojnosé w podejsciu nauczycieli, ale
takze spojnos¢ pomiedzy wszystkimi elementami codziennej aktywnosci szkoty.
Spojnos¢ dziatan osob dorostych

Tak, aby wychowaé jedno dziecko, potrzeba catej wioski.

Gdy uczniowie majg mozliwos¢ obserwacji, ze osoby doroste tgcza przyjacielskie stosunki w pracy,
w ich oczach wzmacnia to poczucie autorytetu, szacunku do oséb dorostych i mozliwos¢é wspierania
ich. Dlatego wazne jest, aby osoby doroste — nauczyciele w szkole i rodzice — umieli pokazac, ze sg
w stanie zgodnie wspétpracowac. Szczegodlna rola przypada w tym wzgledzie dyrekcji szkoty oraz

innym osobom petnigcym kierownicze funkcje.

Spoéjnosé postaw osob dorostych odgrywa zatem wazng role, niemniegj istotne sg takze zasady, jakie

sg elementem tych postaw. Do kluczowych nalezg ogdlne zasady wsparcia i kontroli, jak i regufa ,zero

m -

tolerancji wobec bullyingu”.
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Spoéjnos¢ dziatan ukierunkowanych na bullying

Wszystkie programy anty-bullyingowe uwzgledniajg dziatania czy tez ich elementy, ktére w sposob
oczywisty odnoszg sie do problemu samego bullyingu. W programie "Zero' przyktadem w tym zakresie
moga by¢ indywidualne rozmowy z uczniami prowadzone wczes$nie, tj. na jesieni i na wiosne, a takze
praca ucznidbw z wykorzystaniem literatury poswieconej zagadnieniom bullyingu. Oba zaplanowane

elementy w sposob oczywisty dotycza bullyingu, obie inicjatywy odznaczajg sie takze ciggtoscig dziatania.

W sktad programu Zero' wchodzg jednak i inne elementy jasno dotyczgce prewenciji, np. indywidualne
rozmowy z rodzicami i spotkania rodzicow ucznidw z danego rocznika. W tym przypadku spéjnosc
w dziataniu nakierowana jest na rodzicéw. Mozemy zatem mowi¢ o ciggtosci dziatan nakierowanych
i na ucznidw, i na rodzicow. Obie inicjatywy skierowane sg do nauczycieli, ucznidéw i rodzicow

powigzanych w obrebie jednej grupy w szkole, jakg stanowi np. klasa lub dany rocznik uczniéw.

Innym przyktadem dziatania w obrebie programu "Zero’ nastawionego na cato$¢ srodowiska szkoty jest
ankieta przeprowadzana ws$réd uczniéw przed rozpoczeciem programu i po uptywie roku. To z kolei
demonstruje spojnos¢ dziatah pomiedzy pracg na poziomie klasowym i szkolnym i prowadzi do
zwiekszenia wydajnosci podejmowanych dziatan.

Kontekst codziennych aktywnosci szkoty

Wiele z inicjatyw tworzonych w dobrej wierze — takze tych nastawionych na zapobieganie bullyingowi
— nie sprawdza sie, jako ze nie umieszczone zostajg w kontekscie catosSciowego zycia szkoty lub tez
nie sg powigzane z nim. Brak spdjnosci dziatan moze prowadzi¢ do tego, iz nauczyciele, rodzice
i uczniowie postrzegajq je tylko jako czasowe, chwilowe (Roland & Munthe, 1997). Tymczasem duzo
lepsze rezultaty w kwestii zapobiegania bullyingu przynosi dtugofalowa praca, ktérg umiejetnie wplata

sie w codzienng aktywnos¢ szkoty (Roland, 1999; Roland & Galloway, 2004).

Nawet biorgc pod uwage krétki czas, znacznie lepsze rezultaty zostang osiagniete, jesli szkota zdota
pokazaé ciggtos¢ miedzy poszczegdinymi aspektami pracy anty-bullyingowej, np. pomiedzy dziataniami na

placu zabaw i w klasie — dzieki temu uwaga skupiona jest ciggle na rozwigzaniu tego samego problemu.
W kréotkim czasie, ale zwtaszcza na diuzszg mete, najlepsze rezultaty udaje sie osiagna¢, gdy

dziatania prewencyjne i kroki podjete w celu przerwania zaistniatego bullyingu, staja sie naturalng

czescig codziennej aktywnosci szkoty. Takze w tym znaczeniu mozna tu méwic o ,0golnej spéjnosci”
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Powiagzania

Praktycznym sposobem osiggniecia spéjnosci w proponowanych dziataniach jest potgczenie dwdch
lub trzech tematéw tak, aby pokazac jak wzajemnie sie uzupetniaja, np. dyrektor szkoty przychodzi na
lekcje w klasie 8B i rozmawia z uczniami na temat bullyingu, ale i o duzym wktadzie klasy
w przygotowanie projektu poswieconego Australii. Dziatanie jest zatem dziataniem skierowanym na
bullying, ale takze czym$ wiecej. Dyrektor szkoty wysyta bowiem komunikat, ze bullying jest czyms,
czego nie da sie pogodzi¢ z wysokimi standardami, jakie jego zdaniem powinny obowigzywac
w szkole. Potaczenie to sprawia, ze w oczach ucznidw bullying zostaje umieszczony w szerszym
kontekscie; oznacza to takze, ze sam temat bullyingu jest podejmowany znacznie czesciej, z wiekszg
naturalnoscig i przekonaniem. Dzieki temu réwniez osoby doroste nabywajg wprawy w znajdowaniu
mozliwosci, aby kontynuowac temat bullyingu.

Jesli w trakcie rozmowy, jaka przeprowadza z uczniami dyrektor, obecny jest nauczyciel, daje to
mozliwosci kolejnych potgczen. Uczniowie zauwazajg bowiem, ze i dyrektor, i nauczyciel stanowig
jedng druzyne — zwlaszcza, gdy dyrektor positkuje sie informacjami, jakie pozyskat od nauczyciela
w kwestii dobrze przygotowanego projektu. Pokazuje to spojnos¢ ich pracy. Podobng zasade mozna

wykorzysta¢ w odniesieniu do dodatkowych zaje¢ pozaszkolnych etc.

PowyZsze tematyczne potgczenia w odniesieniu do bullyingu szkota moze zrealizowa¢ na wiele
sposobéw — zarbwno na poziomie klasy, jak i dziatan pozalekcyjnych — jedli tylko nauczyciele sg
Swiadomi przyjetych zatozen. Potaczenia te mozliwe sg nawet, gdy samemu bullyingowi poswieca sie
niewiele czasu, umieszczajgc go jednak w odpowiednim kontekscie. Jedli uda sie zademonstrowac
przed uczniami, ze osoby doroste wspétpracujg ze soba, ich praca staje sie spojna i przynosi trwate

efekty.
Ogolna spdjnosé dziatan

PowyZsza metoda szukania tematycznych potaczen i punktéw odniesienia pozwala nauczycielom
poruszy¢ problem bullyingu na przestrzeni niewielkiego czasu oraz ukazujgc porozumienie w pracy
miedzy soba. Tego rodzaju spéjnosc to jednak za mato. Wiele potaczeh uczniowie sg w stanie sami
dostrzec mniej lub bardziej Swiadomie. Widzg oni takze, w jakim stopniu przekonujaca jest sama
sytuacja. Podobnie rzecz sie ma w odniesieniu do dorostych. Ogdlna spéjnos¢ nalezy do standardow

wplywajacych na catg aktywnosc szkoty.
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Z tej przyczyny program "Zero' ktadzie wielki nacisk na codzienng prace na lekcji. Dobre przywddztwo
klasowe samo w sobie stanowi czynnik zapobiegania bullyingowi (Roland, 1999; 2007), dodatkowo
stanowi mocng podstawe dziatan anty-bullyingowych, do tworzenia tematycznych potaczen miedzy
bullyingiem a innymi zagadnieniami i w rozwigzywaniu problemu. Wiele z tych zatozen obowigzuje

takze w trakcie dodatkowych zaje¢ pozaszkolnych.

Program 'Zero’ podkresla réwniez znaczenie pozytywnych dziatan na szkolnym placu zabaw, nie tylko
dlatego, ze w sposdb oczywisty prowadzg one do ograniczenia bullyingu, ale pomagajg wytworzy¢
takze ogdlne poczucie bezpieczenstwa i zadowolenia wsrdd uczniéw. W ten oto sposdb dziatania te

demonstrujg 0gdlng spojnos¢ strategii przyjetych przez szkote.
Ciagtos¢ dziatan

Waznym czynnikiem, dzieki ktéremu program 'Zero' osigga dobre efekty, jest ukierunkowanie dziatan
i przestrzeganie okredlonych standardéw w diuzszym okresie. Dorazne, intensywne, ale wkrétce
zarzucone dziatania majg mniejsze znaczenie i nalezg do najczestszych btedéw popetnianych przez
szkote, ktorej zalezy na podniesieniu jakosci szkolnego zycia. Oznaczajg one bowiem krétkotrwate
skoncentrowanie na jednej inicjatywie, a nastepnie szybkie zastgpienie jej przez nowa, réwnie
nietrwatg. W ten sposéb w szkole wytwarza sie poczucie, ze temat nie jest az tak dla niej istotny, co
moze prowadzi¢ do bardzo negatywnych skutkéw, zaréwno jesli chodzi o los indywidualnych inicjatyw,

jak i o catosciowo rozumiang kulture szkoty.

W przeciwienstwie do tego podejscia, program 'Zero' obliczony jest na caly rok szkolny, a jego
ciggtos¢ uzalezniona jest od konsekwencji w realizowaniu poszczegolnych komponentéw. Program
'Zero' opiera sie na dwodch podstawowych elementach — na konkretnym modelu organizacji
i aktywnosci wynikajacych z naturalnego kalendarza szkolnego. Dziatania prowadzone sg
w okres$lonej kolejnosci w taki sposéb, aby pierwsze elementy stanowity podstawe przeprowadzenia

kolejnych inicjatyw (Roland, 2007).

Czes¢ podstawowych dziatan w programie 'Zero' rozpoczyna sie wiosna, czyli poprzedza nowy rok
szkolny. Sam program natomiast wchodzi w zycie pierwszego dnia szkoly. Doktadne przygotowanie
dziatan odgrywa kluczowag role dla ich przyszitej ciggtosci. Wazne jest takze, aby rozpoczecie
programu zostato tak pomy$lane, aby skupi¢ na sobie uwage catej szkoty. Pierwszy dzien szkolty nie
jest przypadkowym wyborem — jest to szczegdlny moment szkolnego zycia, a normy postepowania,
z ktorymi tego dnia spotkaja sie uczniowie, informuja ich, czego mogg sie spodziewa¢ w trakcie

catego roku szkolnego. Bardzo wazne zatem jest, aby pierwsza inicjatywa przewidziana w programie,
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zostata dokfadnie zaplanowana i przeprowadzona, aby mogta przynie$¢ pozadany efekt. Ma to istotne
znaczenie motywacyjne sprzyjajace ciggtosci przysztych dziatan. Niemniej jednak nalezy pamietaé, ze
powodzenie pierwszej inicjatywy nie gwarantuje jeszcze, Ze ciggto$¢ ta rzeczywiscie bedzie miata
miejsce. Dlatego tez w planowaniu dalszych dziatar konieczne jest uwzglednienie rozwoju programu
i ich zespolenie z kalendarzem aktywnosci szkoty. Umozliwi to dobre roztoZzenie kolejnych elementow
programu 'Zero' w trakcie catego roku szkolnego. Nalezy zaznaczy¢, Ze pierwsze elementy programu
nie ulegajg przedawnieniu w momencie, gdy zostang juz zrealizowane. Przeciwnie, powinny rozwijac

sie w taki sposéb, aby tworzy¢ dobrg podstawe dla kolejnych dziatan.

Program 'Zero' zaktada, iz pewne inicjatywy i schematy dziatania pojawiajg sie w okreslonym
momencie czasowym. Ma to na celu systematyczne utrzymywanie zainteresowania tematem w ciggu
catego roku szkolnego. Program "Zero' nie przedstawia jednak szczegotowych krokow dziatania, lecz
ogolne zasady. Rolg szkoty jest natomiast opracowanie konkretnych rozwigzan i inicjatyw, ktore
pomogg utrzymac zainteresowanie tematem i rozwija¢ odpowiednie umiejetnosci. Kluczowg role

odgrywa tu dyrekcja szkoly i zespoét roboczy (ang. resource group).
Organizacja

Model zintegrowany

W momencie, gdy szkota decyduje sie na podjecie dziatan nastawionych na walke z przejawami
bullyingu, przydatne wydaje sie skorzystanie z ,normalnego” modelu pracy, tzn. tam, gdzie jest to

mozliwe, szkota powinna korzystaé¢ z obowigzujgcego w niej na co dzien modelu organizacji pracy.

Podejscie to okresla sie mianem ,modelu zintegrowanego” w odréznieniu od ,modelu projektowego”.
Niebezpieczenstwa, jakie towarzysza modelowi zintegrowanemu, wynikajg z mniejszej ,medialnosci”
podejmowanych dziatah. Model projektowy z kolei opiera sie na wytworzeniu nowych struktur
usprawniajgcych prowadzenie dziatah. Pozytywng strong tego podejscia jest widoczna obecnosc
podejmowanych dziatan, negatywng za$ jego oparcie na strukturalnym zapleczu, oznacza to bowiem
wieksze ryzyko niepowodzenia catego projektu w momencie, gdy upada zbudowana na nim struktura.
Dlatego tez w naszych propozycjach zachecamy szkoty do korzystania z modelu integracyjnego, jesli
jest to mozliwe. Oznacza on bowiem normalne funkcjonowanie szkoty, chociaz podejmowane

dziatania nie bedg w spektakularny sposéb uwidocznione.
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Dziatanie zespotu roboczego wedtug modelu opisanego ponizej mozna uznaé¢ za nieznaczne odejscie od
modelu zintegrowanego, jako ze czesto uwzglednia ono wspdtprace z innymi podmiotami niz dyrekcja
szkoly i przedstawiciele okreslonych grup w szkole, ktére wigczone zostajg do pracy. Niemniej jednak

gtéwny pion zespotu roboczego stanowig osoby ze Srodowiska szkolnego reprezentujace owe grupy.
Zespot roboczy

Gtéwna odpowiedzialnos¢ za planowanie dziatan przypada dyrektorowi szkoty. Do jego zadan nalezy
takze kierowanie tzw. zespotem roboczym. W jej sktad powinny wchodzi¢ osoby, ktore w Srodowisku
szkoly zajmujg pozycje reprezentantow okreslonych grup, np. dyrektor szkoty, pozostali cztonkowie
dyrekcji lub kadry kierowniczej, przewodniczacy dodatkowych programéw pozaszkolnych, doradcy,
przewodniczacy innych grup. Model zespotu roboczego opiera sie zatem na zatozeniu, ze osoby,
ktére na co dzien zajmujg kierownicze stanowiska biorg na siebie odpowiedzialnosé za program
skierowany na walke z przejawami bullyingu w szkole. To witasnie rozumiemy przez model
zintegrowany. W niektérych szkotach sktad zespotu roboczego mozna rozszerzyé o dwie, trzy osoby
réwniez zatrudnione w szkole i odznaczajgce sie szczegolnie istotnymi kompetencjami zawodowymi,
np. czionkowie zespotu planowania (ang. planning group) czy osoby kierujace zespotami ds.
specjalnych potrzeb edukacyjnych (ang. special needs’ team). Zespét roboczy moze zatem sktadac
sie z dyrektora szkoty, oséb kierujgcych ww. zespotami oraz dwdéch lub trzech dodatkowych czionkdw.
Grupa ta powinna posiada¢ odpowiednie administracyjne i zawodowe kompetencje. W jej skiad

powinni takze wchodzi¢ cztonkowie komitetu rodzicielskiego i rady uczniowskiej.

Rolg zespotu roboczego jest nadzér nad wprowadzeniem programu anty-bullyingowego
i monitorowanie jego rozwoju. Odbywa sie to poprzez wiaczenie do prac kadry nauczycielskiej,
przedstawicieli rodzicéw i rady uczniowskiej. Program zaktada takze, iz cztonkowie grupy otrzymujg
dodatkowe przeszkolenie w zakresie prowadzenia dziatan prewencyjnych i wprowadzania nowych
dziatan. Zadanie zespotu polega zatem na wspieraniu nauczycieli i innych cztonkéw personelu
szkolnego (np. kierownikow dodatkowych zaje¢ pozaszkolnych etc.) w sytuacjach szczegolnych, jak

réwniez prowadzenie strategii informacyjnej w szkole i poza nia.

Warto$¢ modelu zintegrowanego zasadza sie zatem na tym, iz dziatania anty-bullyingowe w sposéb
naturalny wigczone zostajg do zagadnien omawianych w trakcie regularnych spotkan kierownictwa
szkoty. Do grona tego powinni dotagczy¢ cztonkowie zespotu roboczego w momencie, gdy omawiane
majg byé tematy zwigzane z prowadzeniem dziatan anty-bullyingowych. Regularno$¢ spotkan

odgrywa kluczowg role. Takie podejscie sprawia, iz do problemu bullyingu w szkole podchodzi sie
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Zespoly nauczycielskie

W przypadku, gdy nauczyciele tworzg zorganizowane zespoty nauczycielskie, na przyktad grono
nauczycieli uczacych dany rocznik, program 'Zero' rowniez zaktada, ze opracowanie dziatah anty-
bullyingowych powinno wchodzi¢ w skfad ich codziennych zadan. Model zintegrowany wzmacnia
wspolprace pomiedzy radg pedagogiczng a zespotem roboczym. Osoby kierujace zespotem
nauczycielskim powinny w trakcie spotkan przeznaczy¢ dodatkowy czas na dyskusje dziatan anty-
bullyingowych i zapoznanie sie z literaturg w tym temacie oraz innymi dostepnymi materiatami.
Dyskusje nalezy utozy¢ tematycznie, poswiecajgc oddzielny czas na dyskusje nad poszczegdlnymi
zagadnieniami. Przed spotkaniem nauczyciele powinni zapoznaé sie z materiatami na ich temat. Taki
model pracy powinien obowigzywa¢ az do chwili, gdy omowione zostang wszystkie zagadnienia

poruszane w literaturze. Dopiero wtedy mozna przejs¢ do praktyki (patrz ponizej).

Wszystkie spotkania grona nauczycielskiego w ciagu catego roku szkolnego nalezy w czesci
poswieci¢ planowaniu i dyskusji nad zagadnieniami prewencji na poziomie klasy i rozwigzywaniu
zaistniatych probleméw. Najlepsze rezultaty udaje sie uzyskaé, gdy dziatania przygotowawcze
i dyskusje w trakcie spotkah potaczone sg bezpodrednio z organizowaniem konkretnych dziatan
obejmujgcych ucznidw i ich rodzicéw, a takze, gdy dziatania te podparte sg wymiang doswiadczen
miedzy nauczycielami. W przypadku, gdy ktorys z nauczycieli odkryje bullying w szkole, powinien

niezwlocznie poinformowac grono kolegéw, ktérzy uczniowie sg w niego zaangazowani.

Do zespotu roboczego z kolei nalezy upewnienie sie, iz caty personel szkoty, a takze przewodniczacy
dodatkowych programéw pozaszkolnych majg mozliwos¢ prowadzenia systematycznej dyskusji nad
inicjatywami anty-bullyingowymi. Przewodniczacy programu pozaszkolnego petni wobec swoich

kolegéw takg sama role jak nauczyciel kierujacy grupg nauczycielskg uczaca dany rocznik.

Kierownicy zespotdw nauczycielskich i programéw pozaszkolnych powinni informowac¢ zesp6t roboczy
na temat postepujacej pracy w sprawie bullyingu, tj. na temat obecnie dyskutowanych zagadnien, jak
i tematow, ktére zostang omoéwione w dalszej kolejnosci. Zespoét roboczy posiada wéwczas biezace
informacje na temat pracy w innych zespotach nauczycielskich, moze udzieli¢ takze wsparcia, gdy jest

ono konieczne.

W przypadku, gdy nauczyciele nie tworzg zorganizowanych zespotdéw, np. w mniejszych szkotach,

szkota powinna znalez¢ inng platforme dla wyzej opisanych dziatan.
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Nauczycielska grupa kierownicza

Nauczycielska grupa kierownicza (ang. teaching leadership group) i przedstawiciele poszczegolnych
grup opracowujg plan dziatan anty-bullyingowych na podstawie formatu przedstawionego w programie

'Zero'. Zebrania grupy obejmujg sze$¢ dwugodzinnych spotkan.
Rada uczniowska

Program 'Zero' zawiera pakiet materiatbw przeznaczonych dla rady uczniowskiej, tj. ksiazke
prezentujgca adekwatne rozwigzania (osobna pozycja przeznaczona dla ucznidw szkot
podstawowych i gimnazjow, druga dla uczniow szkét srednich (Munthe i in., 2003). W szkotach
norweskich materiaty te dostepne sg dla nauczyciela, ktéry asystuje radzie uczniowskiej. Nauczyciel
ten, a takze przedstawiciel rady uczniowskiej i zesp6t roboczy odpowiedzialni sg za zaangazowanie

rady uczniowskiej w prace w oparciu o materiaty zgromadzone w pakiecie programu Zero'.
Przedstawiciele rodzicow

W programie Zero' nie wypracowano osobnych materiatdw przeznaczonych dla przedstawicieli
rodzicow lub wszystkich rodzicéw. Dostepna jest jednakze ksigzka dotyczaca bullyingu, ktéra wtasnie
do tej grupy jest skierowana (Roland, 1996). Zespo6t roboczy ma za zadanie upewni¢ sie, ze

przedstawiciele rodzicéw wigczeni zostajg w obreb dziatah prowadzonych w oparciu o program Zero

oraz dostarczy¢ im mozliwego wsparcia (patrz nizej).
Inni partnerzy

Szkota powinna skorzysta¢ ze wspotpracy z innymi partnerami, np. z poradniami psychologicznymi,
organizacjami ochrony dzieci (ang. child welfare agencies), szkolnymi pielegniarkami, tak aby
w trakcie spotkan z uczniami i nauczycielami partnerzy ci mogli podnies¢ efektywnos¢ programu

'Zero'.
Siec¢ szkot

W programie 'Zero' kazda szkota angazuje sie we wspotprace z 3-5 innymi szkotami w danym
regionie. Profesjonalne wsparcie ze strony centrali programu 'Zero' udzielane jest zespolom szkot.
Celem takiej organizacji jest maksymalne obnizenie kosztéw programu, jak réwniez zapewnienie

mozliwosci prowadzenia efektywnej wspotpracy miedzy szkotami. Jej dobre rezultaty mozna
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zaobserwowac w trakcie wspolnych spotkan zespotéw roboczych kazdej ze szkét z przedstawicielami
programu "Zero'. Duze znaczenie ma takze wspotpraca miedzy grupami poza oficjalnymi spotkaniami,

jako ze oferuje ona mozliwos¢ wymiany doswiadczen.

Profesjonalne wsparcie

Szkoty powinny korzysta¢ w jak najwiekszym stopniu z profesjonalnego wsparcia oferowanego przez
wykwalifikowanych pracownikow (jedna lub dwie osoby), ktérzy moga poprowadzi¢ seminaria, jak
i stuzy¢ radg. Seminarium dla czionkéw zespotu roboczego zorganizowane na wiosne powinno
rozpocza¢ prace anty-bullyingowg. Nalezy je poswieci¢ zatozeniom i organizacyjnym aspektom pracy.
Nastepnie, w niedalekim odstepie czasowym lub tuz przed rozpoczeciem roku powinno odby¢ sie
dodatkowe spotkanie catego personelu szkolnego. Spotkania powinny by¢ nakierowane na omdwienie
zagadnien bullyingu, ogolnych zatozen prewencji i metod dziatania. Mozliwosé uczestnictwa
w podobnych seminariach prowadzonych przez wykwalifikowanych specjalistéw powinna byc¢
zagwarantowana w trakcie catego roku szkolnego. Powinna by¢ réwniez dostepna opcja uzyskania

porady drogg telefoniczng lub e-mailowa.

Inicjatywy na poziomie szkolnym

Uczen przechodzacy z nizszej szkoly i dobry poczatek nauki

Przejscie ucznia z przedszkola/ztobka do szkoty podstawowej, jak i ze szkoty podstawowej do Sredniej
i ze sredniej do gimnazjum odgrywa wielkg role. W tym okresie niektére dzieci mogq by¢ podatne na
oddziatywanie negatywnych wzorcéw zachowania. Wspotpraca miedzy szkotami o rdznych
szczeblach, pomoc poradni psychologicznych moze poméc takim uczniom w obraniu wlasciwego

kierunku.

Zaplanowanie organizacji nowej klasy

W hrabstwie Rogaland w Norwegii przeprowadzono szeroko zakrojone badania dotyczace tworzenia
pierwszych klas w szkotach podstawowych i siédmych klas (obecnie 6smych) w szkotach
ponadpodstawowych (Roland, 1989). ,Zasada kontynuacji” oznaczata tutaj, iz uczniowie klasy

pierwszej byli przypisywani do klasy na podstawie ich miejsca zamieszkania, tj. tworzyly jg dzieci
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z tego samego rejonu lub czedci miasta. W przypadku klas siédmych natomiast, zasada kontynuacji
oznaczata, iz organizowano je na podstawie sktadu klas szdstych, tzn. klasa 6A stawata sie klasg 7A.
,Zasada rozdzielenia” natomiast sprawiata, ze klase pierwszg tworzyli uczniowie bez wzgledu na ich
miejsce zamieszkania, zatem niewielu ucznidow znato sie nawzajem. W przypadku klasy siodme;j
zasada ta prowadzita do rozdzielenia klasy szostej, tak wiec klasa sibdma organizowana byta
w dowolny sposob.

Wyniki badan pokazaty, iz w klasach zorganizowanych na zasadzie kontynuaciji przypadkéw bullyingu
byto wiecej o 40-50% w poréwnaniu do klas zorganizowanych w oparciu o zasade rozdzielenia.
taczenie uczniow w klasy w drugim przypadku mogto odbywa¢ sie na drodze losowania lub
z wykorzystaniem uzytecznej informacji z poprzedniej szkoly lub instytucji (ztobek lub szkota).
Stosujac te zasade, nalezy jednak upewnic sig, iz uczniowie charakteryzujacy sie ztymi kontaktami
z kolegami lub podatni na negatywny wptyw ze strony rowiesnikéw, nie zostang przeniesieni do tej
samej klasy, a jednoczesnie zadbac o to, aby klasa w znacznej mierze wspoéitworzona byta przez

ucznidw przyjaznie nastawionych.

Podstawowym celem owych dziatan jest zatem tworzenie mieszanego $rodowiska klasowego, w czym

personel szkoty musi kierowac sie wkasnym osgdem.

Zasada rozdzielenia oznacza, ze nie powinno sie tworzyC klasy w nowej szkole na podstawie
istniejacej juz grupy. Dzieki temu nauczyciele majg wieksze mozliwosci, aby ksztaltowac jq
w pozytywny sposob. Pierwszy okres jest szczegdlnie wazny, dlatego szkofa powinna mie¢ jasno
okreslony plan dziatania. Okres powakacyjny jest istotny takze w zyciu innych klas, gdyz uczniowie

spotykajg sie wtedy z nowym nauczycielem.

Struktura niektorych szkot oparta jest nie na klasach, lecz jednostkach organizacyjnych (ang.
organisational unit), niemniej jednak rowniez wtedy mamy do czynienia z uczniami zorganizowanymi
w grupy. Stanowi to szczegodlnie dogodng okolicznosé, aby wykorzysta¢ zasade rozdzielenia. Jesli
natomiast w szkole obowigzuje model klasowy, istnieje zagrozenie, ze podziat danej grupy moze
zosta¢ odebrany przez rodzicow ucznibw uczeszczajacych do pierwszej klasy jako bardzo
dramatyczny. Nawet jesli niesie on ze sobg zrozumiate zyski, zasady wprowadzenia owego systemu
powinny zosta¢ odpowiednio przedstawione rodzicom, w przeciwnym razie trzeba liczy¢ sie z tym, iz
zyski mogqa zostaC zaprzepaszczone za sprawg konfliktu na linii rodzice — szkota lub tez miedzy

samymi rodzicami.
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Zasada rozdzielenia nie oznacza, ze klasy powinno sie regularnie i w nieskonnczonos¢ rozdziela¢, na
przyktad co roku. Zasada ta moéwi jedynie, Zze uczniowie rozpoczynajacy nauke w nowej szkole
powinni mie¢ zagwarantowang mozliwo$¢ nowego startu, a nauczyciele wptyw na ksztattowanie klasy

tak, aby w przysztosci mogli utrzymaé w niej pewien stopien stabilizaciji.

Ankiety uczniowskie

Na wiosne szkota powinna przeprowadzi¢ wsréd ucznidw anonimowg ankiete. Powinny sie w niej
znalez¢ podstawowe pytania dotyczace bullyingu. Celem ankiety jest oszacowanie wystepowania
bullyingu i sytuacji, w jakich pojawia sie on najczesciej. Ankieta daje rowniez mozliwos¢ oceny, jak
zjawisko bullyingu rozktada sie w roznych grupach wiekowych oraz jego wystepowanie w zaleznosci
od pfci ucznidw. Wyniki ankiety bez watpienia beda obcigzone btedami, gdyZ nie wszyscy uczniowie
odpowiedzg zgodnie z prawdg lub, co czestsze wsréd miodszych ucznidw, nie zrozumiejg jednego lub
kilku pytan. Niemniej jednak daje ona dobry obraz sytuacji w szkole. Ankieta przeprowadzona

z zachowaniem anonimowosci nie identyfikuje sprawcow bullyingu.

Wyniki ankiety powinny zosta¢ przekazane w pierwszej kolejnosci personelowi szkoty, nastepnie
cztonkom rady uczniowskiej i przedstawicielom rodzicow, a takze innym grupom, jesli istnieje takie
zapotrzebowanie. Nalezy rowniez zacheci¢ przedstawicieli rodzicéw, aby przekazali jej wyniki
wszystkim rodzicom tak szybko, jak to mozliwe. Przedstawienie wynikdw powinno by¢ czescig
prezentacji szerzej zakrojonego programu anty-bullyingowego, omoéwienia dotychczasowej pracy
wtym zakresie i planéw na przyszios¢. Zebranie w tej sprawie powinno zostaé zaplanowane
i przeprowadzone w porozumieniu ze szkotg, radg uczniowska i przedstawicielami rodzicow. Mozliwy
jest takze udziat innych oséb, np. pielegniarki szkolnej, przewodniczacego rady regionalnej,
przewodniczgcego rady szkoty lub opiekuna. Jesli szkota posiada dodatkowe programy pozaszkolne,

obecnos¢ przewodniczacych jest konieczna.

W przypadku, gdy wyniki ankiety sg niepokojace, szkota nie powinna przybra¢ postawy defensywne;j,
podobnie gdy sg dobre, nie powinna spocza¢ na laurach. Na spotkanie szkota moze takze zaprosic¢
media, a w kazdym razie powinna by¢ przygotowana na ich obecnos¢ — nalezy to omowi¢ w trakcie
spotkania przygotowujacego spotkanie. Dobrym pomystem jest spisanie informacji, aby w razie czego

maoc przekazac je dziennikarzom.
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Kolejna ankieta w ramach programu 'Zero' powinna zosta¢ powtérzona na wiosne — daje ona
podstawy do oceny programu i planowania dalszych krokdéw. Wyniki ankiety przekazywane sg jak
poprzednio. Po zakonczeniu programu szkota moze przeprowadzaé kolejne ankiety wsrdd ucznidw

jako jeden z elementéw programu anty-bullyingowego.

Plac zabaw

Bullying ma najczesciej miejsce na placu zabaw, a takze w przestrzeniach szkoty, do ktérych wszyscy
uczniowie majg dostep (Olweus, 1993; Roland, 2007). W tym wypadku dobre rezultaty moze
przynies¢ wykorzystywanie strategii widocznych dla uczniéw. Szkota powinna dopilnowac¢, aby na
szkolnym placu zabaw znajdowata sie wystarczajgca liczba nauczycieli, aby mogli oni zaobserwowac,
co sie dzieje. Podobnie z ogdlnodostepnymi przestrzeniami w szkole. Przestrzenie, ktére, jak
pokazata ankieta, mogg by¢ niebezpieczne, takze powinny by¢ monitorowane. Dla wielu uczniow
problemem jest przebywanie w takich pomieszczeniach jak przebieralnia sali gimnastycznej lub

toaleta — szkota winna zatem znalez¢ rozwigzania, ktore nie krzywdzg ani nie zawstydzajg uczniow.

Grupy nauczycieli wyznaczonych do pilnowania wyzej wymienionych przestrzeni powinny sktadac sie
z 0s0b uczacych w réznych klasach i rocznikach tak, aby jak najwieksza liczba uczniéw znata
nauczycieli. Ci z kolei powinni zwraca¢ uwage na uczniow, a nie zajmowac sie¢ sami sobg — nie
powinni zatem trzymacé sie razem, lecz przeciwnie, rozdzieli¢ sie, aby méc pozyskaé jak najszerszy
obraz sytuacji. Gdy uczniowie przychodzg do szkoly pierwszego dnia nauki, a takze w kazdym
kolejnym dniu, jak najwieksza liczba z nich powinna spotkaé na swojej drodze nauczyciela.
Nauczyciel, widzagc ucznia, powinien sie z nim przywita¢. Podobnie w trakcie przerwy — nauczyciele
powinni stara¢ sie, aby nawigza¢ szybki kontakt z jak najwiekszg liczbg uczniéw, pokazujgc tym

samym, iz czuwajg nad przebiegiem wydarzeh.

W przypadku gdy nauczyciel zaobserwuje oznaki ztego zachowania — w rozumieniu ogolnym lub
przypadek bullyingu w szczegolnosci — powinien zainterweniowa¢ poprzez zdecydowane, ale
i opanowane dziatania. W ten sposdb zaznacza on swojg pozycje. Gdy sprawcami ztego zachowania
jest grupa uczniéw, nauczyciel powinien rozwigza¢ problem indywidualnie z kazdym z nich, a nie
z calg grupg naraz. Nauczyciel moze przy tym zwroci¢ sie do ucznia po nazwisku lub poprosié
o podanie go. W przypadku, gdy uczen odmawia, nauczyciel powinien powiedzie¢, ze zapamieta go
i dowie sie, jak sie nazywa. W ten sam sposdb powinni zostaé potraktowani wszyscy sprawcy. Nie
nalezy tolerowa¢ réwniez nawet mniej powaznych incydentéw czy przejawdw nieprzyjaznego
zachowania. Powazne przypadki natomiast powinny spotka¢ sie z dalsza reakcjg nauczyciela,

tj. poinformowaniem wychowawcy klasy i dyrektora szkoty. Dzigki reakcji tego rodzaju i konsekwentnej
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postawie dorostych, uczniowie bedg mieli Swiadomo$¢ wymaganych w szkole standardéw. Dlatego
wskazane jest w przypadku nowych ucznidw, jesli reakcja tego typu ma miejsce wkrétce po
rozpoczeciu edukacji.

Na pozér niewielkim, ale waznym elementem strategii anty-bullyingowej jest takze odpowiedni ubidr
nauczyciela na placu zabaw, tj. kurtka w jasnych, wyrézniajacych sie kolorach. Praktyka pokazuje, ze
element ten przynosi dobre efekty zaréwno w szkole podstawowej, jak i $redniej. Gdy uczniowie
spotkajg sie z tym elementem strategii juz pierwszego dnia w szkole, jest to dla nich wyrazny sygnat
czegos nowego. Kurtka nauczyciela staje sie symbolicznym znakiem autorytetu, nauczyciele sg

rowniez lepiej widoczni dla uczniow i dla siebie nawzajem.

Dyrektor szkoty

Dyrektor szkoty powinien przeprowadzi¢ wizytacje w kazdej klasie tak szybko, jak to mozliwe.
Najlepiej jesli ma to miejsce w trakcie lekcji zwychowawcg klasy. Poza rozmowg z uczniami
i wychowawcg na tematy ogdlne dyrektor powinien takze zadac¢ pytania dotyczace bullyingu. Powinien
takze poinformowac ucznidéw, ze bedzie miata miejsce jego ponowna wizytacja i ze powtorzy wtedy
pytanie o bullying. W podobnej formie powinna przebiega¢ wizytacja dodatkowych programow
pozaszkolnych. W trakcie wizytacji wazng rzeczg jest, aby zademonstrowaé przed uczniami zgodng
postawe w podejsciu dyrektora i nauczycieli lub kierownikéw programéw. Wizytacja klasy powinna

stac sie statym elementem w toku roku szkolnego, a nie tylko jednorazowym epizodem.

Wskazana jest takze regularna obecnos$¢ dyrektora na szkolnym placu zabaw. Powinien on okazywaé

uczniom zainteresowanie oraz wspotpracowac z innymi nauczycielami.

Kierujgcy pozostatymi programami w szkole, jak réwniez zespot roboczy rowniez powinni znalez¢

mozliwos¢ pokazania sie w podobnym swietle.

Rada uczniowska

Program "Zero' =zaklada, ze odpowiedzialnoS¢ =za prowadzenie dziatan prewencyjnych
i interwencyjnych lezy po stronie dorostych. Niemniej jednak dwa poradniki skierowane do uczniéw
szkot podstawowych i srednich zawierajg sugestie, w jaki sposéb rada uczniowska moze wspierac
owe dziatania. Jedng z mozliwych strategii, ktéra co prawda nie jest omawiana w poradnikach, ale

ktérg polecamy uwadze szkoty, jest zorganizowanie uczniowskich patroli na placu zabaw.
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Patrol uczniowski na placu zabaw

Patrol na placu zabaw, w ktorego sktad wchodzag uczniowie, moze okazac sie istotnym elementem
dziatah anty-bullyingowych.

W sktad patrolujacej grupy wchodzg uczniowie, ktérym wyznacza sie szczegdlng role w promowaniu
kolektywnej atmosfery w trakcie przerw i ogélnie w szkole. Obecnos¢ uczniéw na przerwie wzmacnia

poczucie bezpieczenstwa. Dodatkowo mogg oni zaangazowaé sie w inne dziatania w szkole i poza

niq.

Gtéwng funkcjg patrolu jest bycie widocznym. Czlonkowie grupy patrolujacej przedstawiani sg
pozostatym uczniom, a w trakcie przerwy powinni oni nosi¢ na rece jaskrawg opaske. W powaznych
przypadkach nie powinni zajmowac sie interwencja, lecz powiadomi¢ nauczycieli. W mniej powaznej
sytuacji mogg oni porozumieé sie z osobami bioracymi w niej udziat, poprosi¢ o wyjasnienie. Ich rola
powinna by¢ jasna dla wszystkich uczniow. Czionkowie patrolu powinni takze wzig¢ udziat

w seminarium lub podobnym kursie prowadzonym przez nauczyciela lub, na przyktad, zespét roboczy.

W trakcie kazdej przerwy patrol uczniowski powinien sktada¢ sie z czterech uczniéw, a uczniowie
powinni chodzi¢ w parach. taczna liczba patrolujgcych uczniéw moze wynosi¢ okoto 10-12 osdb.

Funkcjonowanie patrolu powinno by¢ Scisle powigzane z dziatalno$cig rady uczniowskiej.

Sie¢ kolegow

Do szkoty nalezy wybdr, czy w ramach programu 'Zero' powinna wprowadzi¢ dziatania oparte na
tworzeniu sieci kolegéw. Polega ona na tym, iz w trakcie przerwy starsi uczniowie majg do spetnienia
okreslone zadania. Strategie te mozna realizowac¢ na poziomie klasowym, np. uczniowie klasy 9A sg
zbiorowo odpowiedzialni za uczniow klasy 8A, lub tez na poziomie indywidualnym, np. kazdy uczen
z klasy 6A odpowiedzialny jest za okreslonego ucznia z klasy 1A. Tworzenie takich par powinno by¢é

oparte na przemyslanych decyzjach nauczycieli.
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Strategia informacyjna

Dobrze zaplanowana strategia przekazywania informacji wewnatrz szkoty i poza nig odgrywa bardzo

wazng role. Jej celem jest ogniskowanie uwagi na problemie i tworzenie poczucia zaangazowania.

Dyrektor szkoty jest odpowiedzialny za regularne powracanie do tematu dziatan anty-bullyingowych
w rozmowach z personelem, uczniami i rodzicami. Dobrg strategig jest rowniez zorganizowanie
przeptywu informacji miedzy poszczegdlnymi stronami, np. jesli przewodniczacy rady uczniowskiej

informuje czionkdw zebrania nauczycielskiego o aktualnej dziatalnosci rady uczniowskie;.

Szkota powinna réwniez wyznaczy¢ miejsce, w ktérym wywieszane sg najwazniejsze informacje, np.
w pokoju nauczycielskim. Na tablicy powinny pojawi¢ sie informacje o waznych wydarzeniach,
seminariach, spotkaniach, ankietach etc. Dyrektor szkoly moze dodatkowo udziela¢ informacii

werbalnie i zacheca¢ do tego innych.

Waznym elementem strategii jest, aby w pierwszej kolejnosci informowana byfa kadra nauczycielska,
a nastepnie, w przypadku gdy jest to konieczne, pozostate strony. Rodzice stanowig bardzo wazng
grupe i informacje o programie powinny dotrze¢ do nich na wiosne. Powinny zawiera¢ formularz
z prosba o udzielenie zgody, aby ich dziecko wzieto udziat w ankiecie. Szkota powinna zbiera¢ owe
materiaty. Kolejnym kluczowym dla powiadomienia rodzicow momentem jest prezentacja wynikéw
ankiety. Natychmiast po zakonczeniu spotkania z rodzicami (patrz wyzej), dodatkowa informacja
w formie pisemnej i kluczowe wyniki ankiety powinny zosta¢ wystane na domowy adres. Pakiet
powinien zosta¢ podpisany przez dyrektora szkoty. Szkota powinna prowadzi¢ podobng strategie
informacyjng z rodzicami réwniez w innych przypadkach, przy czym nawigzania do problemow
bullyingu powinny znajdowac sie posréd informacji dotyczacych innych zagadnien. Jest to jasny
komunikat dotyczacy postawy szkoty wzgledem powagi zjawiska bullyingu, unika sie przy tym

.przedawkowania” informacji.

Ponad wszelkg watpliwos¢ przedstawiciele mediéw bedg zywo zainteresowani pozyskaniem
dodatkowych informacji. Ich umiejetne przekazanie wymaga dobrego przygotowania. Szkota moze
zaprosi¢ media na spotkanie, podczas ktérego zostang przekazane aktualne i ciekawe dla
dziennikarzy informacje. Dziatajac w ten sposéb, unika sie negatywnego wptywu mediow. Moze
stanowi¢ to rowniez dodatkowy impuls do pracy, zewnetrzne zainteresowanie sprawami szkoty
pomaga bowiem skupi¢ uwage na podejmowanych dziataniach, podnies¢ stopien zaangazowania

i konsekwencji podejmowanych srodkow.
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Plan dziatania

Plan dziatania jest najbardziej istotnym dokumentm w anty-bullyingowej dziatalnosci szkoty.

Szkota moze postuzy¢ sie gotowym formatem (Midthassel, 2003), na podstawie kitdrego zespot
roboczy powinien opracowacC plan aktywnosci”. Nauczyciele powinni przedyskutowa¢ konkretne
inicjatywy, a zespdt roboczy zapewni¢ ich odpowiednig koordynacje. Przygotuje ona takze
sprawozdawczy dokument koncowy. Przygotowanie planu dziatania ma na celu sformutowanie spojnej
strategii grup nauczycielskich, tak aby zagadnienia zwigzane z pracami anty-bullyingowymi obecne
byly w toku catego roku szkolnego. Ma on takze za zadanie wytworzenie poczucia odpowiedzialnosci
za tworzenie zasad i metod dziatania. W pdzniejszych latach dokument opracowanego planu dziatania

bedzie stuzy¢ jako wzér odpowiedniego postepowania i punkt wyjscia do tworzenia lepszych inicjatyw.
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Jacek Pyzalski

Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi

Agresja elektroniczna i cyberbullying — stary dom z nowa fasada?

Nowe technologie komunikacyjne w zyciu miodziezy

-



J. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying...

Powszechne korzystanie z nowych mediow (gféwnie internetu i telefonéw komérkowych) zmienito
wiele dziedzin zycia zaréwno dorostych, jak i dzieci i mtodziezy. Sporo os6b ma do takich zmian
pozytywny lub neutralny stosunek. Przyktadowo w Polsce az 49% obywateli uwaza, ze Swiat z tymi
technologiami jest lepszy, a 30%, ze ani lepszy, ani gorszy, a jedynie 13%, iz takie technologie

zmienity Swiat na gorsze (CBOS, 2008).

Inaczej sprawy sie maja, gdy w gre wchodzi korzystanie z technologii przez mtodych ludzi. Spora
czes¢ rodzicow i nauczycieli z obawg przyglada sie temu, jaki jest wptyw stosowania internetu
i telefonéw komaérkowych na miode pokolenie. Dorosli uwazajg czasami, ze powszechne korzystanie
z tych technologii zdehumanizuje relacje miedzyludzkie oraz uniemozliwi komunikacje i wychowanie

mtodego pokolenia (Nissenbaum & Walker, 1998).

W latach dziewiec¢dziesiatych dwudziestego wieku, wielu badaczy z obszaru nauk spotecznych
uwazato, ze korzystanie z nowych technologii odbije sie ujemnie na relacjach spotecznych
nawigzywanych przez mtodych ludzi i w ogodle ich szeroko pojetym dobrostanie psychicznym
(Valkenburg & Peter, 2009). Czy nalezy uznaé te obawy za realne czy przesadzone? |co tak

witasciwie zmienity nowe technologie komunikacyjne w zyciu mtodziezy?

Badania wskazujg, iz to wtasnie populacja miodych ludzi stanowi grupe najczesciej korzystajacqg
z internetu. W Polsce az 97% mitodych ludzi w wieku 11-19 lat przyznaje, ze korzysta z internetu,
a zamieszkiwanie z dzie¢mi w wieku szkolnym w gospodarstwie domowym jest najistotniejszym
czynnikiem wptywajacym na posiadanie w domu komputera z fgczem internetowym (Diagnoza
spofeczna, 2009). Miodzi ludzie poswiecajg na korzystanie z technologii sporo czasu — polscy
uczniowie w wieku 13-16 lat spedzajg srednio online 17,5 godziny tygodniowo (Diagnoza szkolna,
2009). To intensywne korzystanie dotyczy takze dzieci i miodziezy o specjalnych potrzebach
edukacyjnych (Lathouwers, de Moor & Didden, 2009). Dla rodzicow i wychowawcow istotnym
pytaniem jest nie tylko to, czy dzieci i mtodziez duzo korzystajg z nowych mediéw, ale tez pytanie o to,

na czym to korzystanie polega.

Autorzy opartego na pogtebionych badaniach jakosciowych (gtéwnie wywiadach i obserwacjach)
raportu Living and Learning with New Media (Ito i in., 2008) ustalili, iz miodzi ludzie korzystajg z tzw.
komunikacji zaposredniczonej (portale spotecznosciowe, komunikatory internetowe, czaty itp.) gldwnie
po to, by utrzymywac i pogtebiaé relacje z innymi mtodymi ludzmi, ktorych znaja z tradycyjnych relacji
w Swiecie rzeczywistym. Ciagtos¢ tych kontaktow osiggnieta przez uzywanie nowych technologii
powoduje, ze czes¢é miodych ludzi jest always-on (,ciagle podiaczona”) i wiasciwie prawie nigdy nie

przerywa kontaktu z gronem swoich znajomych czy tez ze swoja sympatig (Ito i in, 2008;
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Subrahmanyam & Greenfield, 2008). Z drugiej strony, znacznie mniej liczna grupa miodziezy
poszukuje w sieci spotecznosci, w ktérych moze rozwijaC swoje zainteresowania — muzyczne,
artystyczne czy hobbystyczne. W tym drugim przypadku sie¢ spoteczna utworzona w cyberprzestrzeni
jest mniej wazna niz same zainteresowania, ktére wychodzg na pierwszy plan (Ito i in., 2008). Zatem
miodzi ludzie nie tylko czesto uzywajg nowych technologii, ale wykorzystujg je takze do waznych dla
swojego rozwoju i funkcjonowania spotecznego celow. Oczywiste jest zatem, ze beda oni
doswiadcza¢ zaréowno pluséw Kkorzystania ze wspodtczesnych technologii komunikacyjnych, jak
i negatywnych konsekwencji ich stosowania. Wiele wskazuje na to, iz wspomniana wczesniej
jednoznaczna negatywna ocena wptywu internetu — charakterystyczna dla wielu badaczy w latach
dziewiecdziesiagtych XX wieku — jest nieuzasadniona. Co wiecej, wyniki obecnie prowadzonych badan
wskazujg, ze komunikacja za pomocg nowoczesnych technologii moze przektada¢ sie dodatnio na
jakosc¢ relacji spotecznych, w ktérych uczestniczy miody cztowiek oraz dzieki temu mechanizmowi
pozytywnie wplywa¢ na jego szerzej rozumiane funkcjonowanie (Valkenburg & Peter, 2009).
Oczywiscie fakt, ze nie mozemy negatywnie generalizowa¢ wplywu technologii informacyjnych,
gtéwnie internetu, nie oznacza, iz nie istniejg zadne zagrozenia dla dzieci i mtodziezy z nim zwigzane,
ktérymi warto sie zaja¢. Jednym z takich ryzyk jest agresja elektroniczna, definiowana najogolniej jako
taka, w ktorej internet i telefony komorkowe wykorzystywane sg jako narzedzie realizacji wrogich
dziatan (Pyzalski, 2009). Agresja taka moze w pewnych sytuacjach, ktére zostang omoéwione nizej,
przyjmowac forme cyberbullyingu (mobbingu elektronicznego).

Mobbing elektroniczny (cyberbullying)

Agresja rowiesnicza nie pojawita sie wraz z masowym wykorzystaniem nowoczesnych technologii
komunikacyjnych. Byta takze obecna wczesniej, gdy internet i telefony komérkowe nie istniaty (lub nie
byly powszechnie wykorzystywane) i nie mialy takiego znaczenia dla zycia dzieci i mtodziezy. Typem
agresji rowiesniczej, ktora jest zwigzana z najbardziej powaznymi negatywnymi konsekwencjami dla
zaangazowanych mtodych ludzi — sprawcéw i ofiar — byt i jest mobbing (bullying). Nie kazda agresja
rowiesnicza jest bullyingiem (Stassen Berger, 2007). Autorzy przegladu (Monks iin., 2009)
dotyczacego ostatnich dwudziestu lat badan nad bullyingiem wskazuja, iz wiekszo$¢ badaczy jest
zgodna, ze zjawisko to powinnismy definiowaC jako taka agresje, gdzie mamy do czynienia
z negatywnymi intencjami sprawcy lub sprawcow, ktorzy dziatajg w sposob powtarzalny. Do tego, ze

wzgledu na psychologiczng lub fizyczng przewage agresorow, ofiara ma powazne trudnosci z tym,

aby sie obroni¢. Wskazuje sie takze, ze dziatania sprawcow moga miecC charakter agres;ji fizycznej
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(bicie, popychanie itp.), werbalnej (przezywanie, obrazanie itp.) lub moga przyjmowac¢ forme dziatan

majacych na celu izolowanie lub wykluczanie ofiary z grupy réwiesniczej (Monks i in., 2009).

Zatem cyberbullying, w najprostszy sposdb moze by¢ traktowany jako zwykty bullying, tyle tylko, ze
dokonywany przy uzyciu wspétczesnych technologii komunikacyjnych (DCSF, 2007; Li, 2007). Tutaj
jednak pojawiajg sie dwa bardzo wazne pytania, szczegdlnie w kontekscie praktycznego zapobiegania
i interweniowania w ten problem. Po pierwsze, warto zastanowi¢ sie, czy i jak bullying elektroniczny
rozni sie, jesli idzie o przyczyny, formy i konsekwencje od tradycyjnego bullyingu. | po drugie, czy
rozwigzania profilaktyczne i interwencyjne stosowane w przypadku tradycyjnej agresji rowiesniczej
okazg sie takze przydatne i skuteczne w przypadku elektronicznej formy tego typu agres;ji?

Prébe odpowiedzi na te pytania warto rozpocza¢ od ukazania, iz pod parasolem okreslenia agresja
elektroniczna’ mogq kry¢ sie bardzo rdéznigce sie od siebie wrogie dziatania, ktére taczyé bedzie

jedynie fakt wykorzystania technologii do realizacji agresji.

Zréznicowanie form agresji elektronicznej

Bogactwo mozliwosci realizacji aktow agresji elektronicznej dobrze ilustrujg dane dotyczace
doswiadczen polskich 14-, 15-latkéw w zakresie ich sprawstwa agresji elektronicznej (tab. 1) — na
razie jeszcze bez wyrdzniania, czy agresja ta kierowana byta przeciwko rowiesnikom i posiadata
charakterystyczne dla bullyingu cechy omoéwione juz wczesdniej, tj. intencjonalnosé, regularnosé
i nierownowage sit. Badania zrealizowano na duzej probie mtodziezy (N=2143) z terenu catej Polski®.
Wyniki przedstawiono w taki sposéb, iz najwyzej w tabeli znajdujg sie te metody realizacji agres;ji
elektronicznej, ktére byty kiedykolwiek udziatem najwiekszego odsetka miodych ludzi. Przegladajac
wyniki w tabeli 1. mozna zatem zorientowac sie po pierwsze w bogactwie sposobow realizacji agres;ji

elektronicznej, a po drugie zobaczy¢ jakie sposoby stosowane sg najczescie;.

! Uzywane jest tu szersze okre$lenie ,agresja elektroniczna”, gdyz opisywane w tym fragmencie dziatania moga by¢ takze
stosowane wobec innych osoéb niz réwiesnicy.

2 Zrealizowano w ramach grantu Ministra Nauki i Szkolnictwa wyzszego nr N N106 067735.
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Tabela 1.
Zaangazowanie w agresje elektroniczng w roli sprawcy wéréd polskich gimnazjalistow (N=2143).

Nie zdarzyto mi
sie w ostatnim
roku, ale
wczesniej
w zyciu tak

Raz lub kilka
razy

w miesigcu

Raz lub kilka

razy dziennie

Wyzywatem/am inne osoby rozmawiajac na

czacie.

Wysytatem/am wiadomosci przez komunikator
2. (np. gadu-gadu), aby kogo$
obrazi¢/wystraszyc¢.

Komentowatem/am wypowiedzi na forum
3. internetowym, zeby o$mieszy¢/sprawi¢
przykrosé/wystraszyé inng osobe.

Obrazatem/wyzywatem/am podczas gier online

4. (np. Tibia, World of Warcraft, Counter Strike).
Celowo wykluczytem lub nie dopuscitem do
5. grona ,znajomych” w internecie innej osoby,
zeby jej dokuczyé.
Wysytatem/am SMS, zeby dokuczy¢/sprawié¢
6. przykrosé/wystraszy¢ inng osobe.
Komentowatem/am w celu sprawienia
7. przykrosci profile w portalu typu nasza-klasa.pl,
fotka.pl lub blogi innych oséb.
Oktamywatem/am przez internet/telefon, zeby
8. sprawi¢ przykro$é/osmieszyc.
Wysytatem/am do innych oséb nieprzyjemne
9. tresci lub linki do takich tresci, mimo Ze tego

nie chciaty.

Zatozytem/am fatszywe konto w portalu typu
10. nasza-klasa.pl, fotka.pl lub podobnym,

osmieszajace inng osobe.
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Nie zdarzyto mi
sie w ostatnim
roku, ale
wczesniej
w zyciu tak

Raz lub kilka
razy

w miesigcu

Raz lub kilka

razy dziennie

Rozsytatem/am, korzystajac bez zgody
wiasciciela z jego telefonu/konta

" internetowego/komunikatora, nieprzyjemne
informacje do innych oséb.
Wysytatem/am celowo materiat z wirusem
12.

komputerowym do innej osoby.

Umiescitem/am w internecie lub rozestatem/am
13. znajomym zdjecie innej osoby, ktore

zrobitem/am w nieprzyjemnej sytuaciji.

Dostatem/am sie do poczty
14. internetowej/komunikatora innej osoby i

ujawnitem/am jej tajemnice.

Ujawnitem/am w internecie czyje$ prywatne

15. rozmowy/zdjecia wbrew woli tych oséb.

Przerobitem/am i umiescitem/am w internecie
16. lub rozestatem/am znajomym film lub zdjecie

przedstawiajace Zle inng osobe.

Umiescitem/am w internecie lub rozestatem/am
znajomym film lub zdjecia osoby, ktérg
17 wczesniej sprowokowatem/am do dziwnego

zachowania.

Wystatem/am na portal randkowy/towarzyski

18. fatszywe ogtoszenie z danymi innych oséb.

Wysytatem/am wiadomos$ci przez poczte
19. internetowq (e-mail), zeby obrazi¢/wystraszy¢
inng osobe.

Zatozytem/am strone internetowg w
20. nieprzyjemny sposob przedstawiajaca inng

osobe.
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Jak wida¢, chociaz wszystkie te metody realizacji agresji taczy fakt uzycia internetu lub telefonéw

komorkowych, to w rzeczywistosci pomiedzy poszczegdlnymi sposobami realizacji agresji wystepujg

spore roznice. Mamy bowiem do czynienia zaréwno z takimi aktami agresji, ktore polegajg na

bezposredniej komunikacji z ofiarg (np. wyzwiska za pomocg komunikatora internetowego), jak i takie,

w ktérych agresja polega na publikacji materiatu dotyczacego ofiary (np. wykonanie osmieszajgcego

profilu na portalu spotecznosciowym) (Hanewald, 2008). Na obecnym etapie brak wcigz doskonatych

typologii aktow agres;ji elektronicznej utworzonych ze wzgledu na sposoby jej realizacji3. Warto jednak

dla uporzadkowania sytuacji zaprezentowaé streszczenie jednej z porzadkujacych propozycji, ktérg

zaproponowaty Kowalski, Limber i Agatson (2007). Krétkg charakterystyke wyrdznionych przez te

autorki typow agresji elektronicznej wyodrebnionych ze wzgledu na sposéb jej realizacji, uzupetniong

przeze mnie o tzw. agresje techniczng, przedstawiam w tabeli 2.

Tabela 2.

Typologia agresiji elektronicznej autorstwa Kowalski, Limber i Agatson (2008) (zmodyfikowana).

Flaming

Agresywna wymiana zdan pomiedzy uczestnikami kanatéw komunikaciji, ktore
majg z reguly charakter publiczny, np. pokoje czatowe czy grupy dyskusyjne.
W ten rodzaj agresji moze zaangazowac sie dwojka uzytkownikéw lub wiecej

0sob.

Przesladowanie

(harassment)

Regularne przesytanie nieprzyjemnych (agresywnych, osmieszajacych)
wiadomosci do ofiary za pomoca elektronicznych kanatéw komunikaciji (np.
komunikatora internetowego lub krétkich wiadomosci tekstowych wysytanych
za pomocg telefonu komodrkowego). Ten rodzaj agresji realizowany jest takze
podczas gier online. Uznaje sie takze, ze rézni go od flamingu czas dziatania

i fakt bezposredniego zaangazowania jedynie dwdch oséb.

® Moze by¢ tez tak, ze utworzenie podziatéw tego typu w ogdle nie bedzie mozliwe ze wzgledu na bogactwo wzoréw korzystania

z réznych kanatéw komunikacji elektronicznej oraz bardzo dynamicznych zmian w tym obszarze zwiazanych przede wszystkim

z rozwojem technologicznym.
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Kradziez tozsamosci (ktérg mozna takze nazwac¢ podszywaniem sie) polega
na udawaniu przez sprawce w cyberprzestrzeni, ze jest inng osobg (tzn.
ofiarg). Dziatania takie moze podja¢ dzieki uzyskaniu hasta uzytkownika do
jego profilu, komunikatora czy poczty elektronicznej (tego typu hasto moze
zostaé wykradzione lub otrzymane od innego miodego cztowieka, z ktérym
sprawca sie przyjaznit). Czasami sprawca podszywajac sie pod ofiare realizuje
agresje elektroniczng wobec innych osob, np. wysylajac z profilu ofiary

obrazliwe tresci do innych uczniéw lub nauczycieli.

Upublicznianie prywatnych materiatéw ofiary, w ktérych posiadanie wszedt
sprawca (zapisy rozmow, listy, zdjecia). Agresor upublicznia je elektronicznie
innym osobom, dla ktérych te materiaty nie bylty przeznaczone. Materiaty tego
typu mogty zosta¢ wykradzione z komputera lub telefonu ofiary lub mogty
wejs¢ w posiadanie sprawcy, gdy przyjaznit sie z ofiarg, kiéra mu ufata
i zdradzata rozne sekrety (np. rozmawiajgc za pomocg komunikatora).

Sledzenie innej osoby elektronicznie i bombardowanie jej niechcianymi
komunikatami. W szczegdlnosci agresja taka moze dotyczy¢ osoéb, ktére
wczesniej byly w bliskiej relacji, np. bytego chtopaka lub dziewczyny (Spitzberg
& Hoobler, 2002).

Prowokowanie lub atakowanie innej osoby oraz dokumentowanie zdarzenia za
pomoca filmu lub zdjec. W nastepnym etapie sprawca rozpowszechnia

kompromitujacy materiat w internecie lub rozsyta go innym osobom.

Upublicznianie za pomocg elektronicznych narzedzi komunikacji ponizajgcych
i nieprawdziwych informacji lub materiatéw na temat innych oséb. Moga to by¢
na przyktad przerobione zdjecia sugerujace, ze osoba wykonuje czynnosci
seksualne lub ktamliwe informacje na temat wydarzen, w ktérych ofiara

rzekomo miata braé¢ udziat.

Celowe usunigcie badz niedopuszczenie danej osoby do listy kontaktéw
internetowych (np. do listy znajomych w portalu spoftecznosciowym).

Sprawca kieruje swoje dziatania nie tyle bezposrednio przeciwko ofierze, co
przeciwko nalezacemu do niej sprzetowi komputerowemu, oprogramowaniu
lub infrastrukturze informatycznej (np. stronie internetowej). W gre wchodzi
tutaj celowe rozsylanie wiruséw komputerowych lub wlamywanie sie do
komputeréw innych oséb (hacking).
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Miody cziowiek moze by¢ zaréwno ofiara, jak i sprawcg wszystkich tych rodzajéw agresji
elektronicznej, ktére omowiono wyzej. Nie zawsze jednak akty takie bedziemy mogli nazwac
cyberbullyingiem (mobbingiem elektronicznym). Po pierwsze nie zawsze bedziemy mie¢ do czynienia
z agresjg rowiesnicza. Przyktadowo czternasto- i pietnastolatkowie, z ktérych az 83% dokonato
w ciggu roku poprzedzajacym badania jakiegos aktu agresji elektronicznej, wskazywali, ze kierowali
agresje elektroniczng wobec bliskich kolegow i kolezanek (ok. 26%), mtodych ludzi znanych z klasy
lub miejsca zamieszkania, ktorzy nie byli ich bliskimi znajomymi. Zatem realizowali agresje
rowiesnicza. Jednak ofiarami bywaty takze osoby nieznane, wybrane catkowicie przypadkowo (24%),
nauczyciele (9%), osoby popularne (np. aktorzy, sportowcy) (11%), a nawet cate grupy ludzi, np. fani

jakiegos zespotu (15%).

Co wiecej, nie kazda agresja elektroniczna, w ktorg angazujg sie jako sprawcy lub ktérej doswiadczajg
dzieci i miodziez charakteryzuje sie intencjonalnoscia, powtarzalno$cig oraz przewagq sity sprawcy
lub sprawcow nad ofiarg. Jednak wtasnie wystepowanie tych cech warunkuje mozliwos¢ okreslania
konkretnego aktu agres;ji jako bullying (Stassen Berger, 2007). Warto tutaj wskazac, iz same kryteria
definiujace bullying moga by¢ przynajmniej w niektérych przypadkach, kiedy dane zachowania
chcielibysmy okresli¢ jako bullying elektroniczny, dyskusyjne. Spojrzmy chociazby na powtarzalnos¢.
W przypadku tradycyjnego bullying oznacza ona, ze sprawca lub sprawcy wielokrotnie dokonujg
aktow agresji wobec ofiary. Oczywiscie w przypadku bullyingu elektronicznego sytuacja moze
wyglada¢ podobnie. Bywa jednak tak, ze sprawca dokonuje okreslonego czynu raz — przyktadowo
umieszcza obrazliwe, dotyczace ofiary tresci w internecie, a tresci te, co jest charakterystyczne dla
materiatdw umieszczonych w internecie, zostang skopiowane i rozpowszechnione — czyli dostepne dla
nieograniczonej wtasciwie publicznosci. Zatem ofiara moze doswiadcza¢ powtarzalnego cierpienia,
nawet jezeli nie wynika ono z dziatania sprawcy. Dyskusyjne bywa takze intencjonalne dziatanie
sprawcy. Az 37% polskich nastolatkéw z cytowanych tu juz wczesniej polskich badan wskazuje, iz
zdarzyto im sie dla zartu wysytac jakies informacje za pomocg internetu lub telefonu komoérkowego,
ktore w efekcie okazaty sie by¢ bardzo przykre dla osob, ktorych dotyczyly. Zatem wiele bardzo
dotkliwych dla ofiary dziatan moze wynika¢ ze stabej wyobrazni i umiejetnosci przewidywania po
stronie sprawcow. Wreszcie przewaga sity sprawcy, ktéra w srodowisku szkolnym wynika z sity
fizycznej, liczebnej przewagi, badz lepszych kompetencji komunikacyjnych tutaj moze wynikac
z samych cech komunikacji zaposredniczonej przez komputer — chociazby anonimowosci. Warto
zauwazyé, ze tego typu problemy dotyczy¢ beda jedynie niektdrych sytuacji bullyingu elektronicznego
— zatem wystapienie sytuacji, w ktorej charakterystyki bullyingu elektronicznego nalezy rozumiec

inaczej niz tradycyjnego ma jedynie charakter potencjalny.
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Jak mobbing elektroniczny moze rézni¢ sie od tradycyjnego?

Zarowno dla badaczy mobbingu elektronicznego, jak i praktykéw zajmujacych sie tym problemem
istotne jest to, czy w przypadku mobbingu elektronicznego pojawiajg sie jakie$ nowe uwarunkowania

lub mechanizmy, ktére nie byly obecne w tradycyjnym bullyingu (Dooley, Pyzalski & Cross, 2009).

W pracach badaczy problematyki wymienia sie nastepujace wtasciwosci cyberbullyingu, ktére moga
odréznia¢ go od bullyingu tradycyjnego: anonimowos¢, ciggtosé oddziatywania, nieograniczong lub

tzw. niewidzialng publicznos¢ (invisible audience), efekt kabiny pilota (Walrave & Heirman, 2009).
Anonimowos¢

Cyberbullying, ktéry jest anonimowy, moze powodowac, ze po stronie nieujawniajacego swojej tozsamosci
agresora wystapi rozhamowanie (disinhibition) i zaangazuje sie on w agresywne dziatania, ktérych nigdy
nie zrealizowatby podczas bezposredniego spotkania z ofiarg (Joinson, 2009). Anonimowos¢ redukuje
takze ryzyko zidentyfikowania i ewentualnego ukarania sprawcy — co takze w niektérych przypadkach
moze powodowac poczucie bezkarnosci u niektérych sprawcow. Zmienia sie takze wiele po stronie ofiary —
anonimowy akt agresji moze by¢ dla niej duzo bardziej dotkliwy. Walrave i Heirman (2009, s. 32) wskazuja,
iz ofiara anonimowego ataku nie wie, czy jest przesladowana ,przez jednego sprawce czy przez wiecej
0s0b; czy sprawca jest chtopak czy dziewczyna, kolega czy wrdg, ktos znajomy czy osoba obca”. Trudno
jest zatem ofierze oceni¢ rzeczywiste zagrozenie zwigzane z konkretnym aktem agresji elektronicznej
(Mishna, Saini & Solomon, 2009).

Ciagtos¢ oddzialywania

Ciagtos¢ oddziatywania polega z kolei na tym, iz ofiara cyberbullyingu dostepna jest dla sprawcy
witasciwie bez przerwy i nie posiada takiego miejsca, w ktérym moze sie ukry¢ (Slonje & Smith, 2008;
Walrave & Heirman, 2009). Inaczej sytuacja ta wygladata w przypadku agresji, gdzie nowe media nie
sg uzywane. Miody cztowiek, ktéry jest atakowany w szkole posiada miejsca takie jak dom rodzinny,
gdzie sprawcy nie mogg go zaatakowaé. Tego typu mechanizm jest w szczegdlnosci obecny
w przypadku aktéw agresji elektronicznej zwigzanych z publikacja kompromitujgcego dla ofiary
materialu — w postaci filmow, zdje¢ lub tekstow. W takich sytuacjach ofiara przez caty czas jest
Swiadoma, ze materiaty te sg dostepne dla innych uzytkownikéw internetu, a kazdy ich kontakt z tymi
treSciami moze by¢ odbierany jako powtdérna wiktymizacja. Zatem ciggto$¢ oznacza, iz dostep do

ofiary nie jest ograniczony w czasie i przestrzeni (Walrave & Heirman, 2009).
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Nieograniczona publicznos¢

W przypadku niektorych aktow cyberbullyingu mamy do czynienia z tzw. nieograniczong lub, jak
nazywa jg Boyd (2007), niewidzialng publicznoscig (invisible audience). To okre$lenie dotyczy
wszystkich oséb, ktére moga mieé¢ dostep do materiatu umieszczonego w sieci. W przypadku, gdy
materiat jest w jaki$ sposob dla ofiary wstydliwy czy obrazliwy, fakt takiego rozpowszechnienia
znaczaco moze zwiekszy¢ koszty psychologiczne, ktére ponosi ofiara (Dooley, Pyzalski & Cross,
2009). Skala rozpowszechnia informacji dotyczacej ofiary oraz ilos¢ osob, ktére mogg obserwowac

ponizenie ofiary jest potencjalnie o wiele wieksza niz w przypadku agres;ji tradycyjne;.

Efekt kabiny pilota

Sprawca mobbingu elektronicznego komunikuje sie w sposdb zaposredniczony — ma kontakt
z ekranem i klawiaturg komputera lub telefonu komdrkowego i komunikuje sie zwykle za pomocg
tekstu pisanego. W szczegdlnosci ograniczony jest w takiej komunikacji kanat niewerbalny stanowiacy
nosnik komunikatéw dotyczacych emocji. Oznacza to, ze niektére osoby mogg angazowac sie we
wrogie dziatania bez $wiadomosci, ze ich zachowania krzywdzg innych (Pyzalski, 2009). Moze to
powodowaé wystgpienie tzw. efektu kabiny pilota (cockpit effect). Walrave i Heirman (2009) poréwnujg
sprawce agresji elektronicznej do pilota bombowca, ktéry mégt bombardowac¢ miasta, gdyz nie widziat

bezposrednio cierpienia swoich ofiar.

Na koncu rozwazan, w ktérych porownujemy agresje elektroniczng z tradycyjng warto zauwazyé¢, iz
kazda z ,nowych” wtasciwosci opisanych wyzej moze pojawi¢ sie w okreslonym akcie agresji
elektronicznej jedynie potencjalnie. Oznacza to, ze zadna z nich nie moze stanowi¢ kryterium

pozwalajgcego na jednoznaczne odrdéznienie agresji elektronicznej od tradycyjne;.

Dobrg ilustracjg potencjalnego charakteru cech agresji sa wyniki badan nad anonimowoscig aktow
agresji elektronicznej. W badaniach, ktére zrealizowali Hinduja i Patchin (2009) w Stanach
Zjednoczonych, az 80% ofiar potrafito zidentyfikowaé¢ osoby, ktére atakowaty je w internecie. Podobne
byly ustalenia Juvonen i Gross (2008) — tutaj az 2/3 ofiar wiedziato, kto jest sprawca, a polowa
badanych wskazywata na ucznidw uczeszczajgcych do tej samej szkoly jako sprawcédw.
W cytowanych wyzej polskich badaniach dotyczacych uczniow w wieku 14 i 15 lat, jedynie co trzeci
badany, ktéry doswiadczyt podczas ostatniego roku agresiji elektronicznej, wskazywat, ze sprawca byt

kompletnie nieznany (anonimowy).
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Dodatkowo wszystkie omoéwione charakterystyki moga dotyczy¢ takze aktow agresji tradycyjnej (gdzie
nowe technologie nie sg uzywane) — przeciez one takze moga byc¢ realizowane anonimowo czy w taki
sposob, ze ich swiadkami bedzie spora liczba oséb. Co najwyzej mozna sie tutaj zastanawia¢ nad
ilosciowym aspektem problemu, tzn. jak roznig sie proporcje aktdw agresji, gdzie wystepujg

poszczegodlne charakterystyki, w przypadku agresji elektronicznej i tradycyjne;j.

Konsekwencje doswiadczania cyberbullyingu

Nie ma Zzadnych watpliwosci, iz miodzi ludzie doswiadczajacy tradycyjnego bullyingu ponoszg
powazne koszty psychologiczne w postaci obnizonego nastroju, depresji, probleméw z koncentracja,
leku oraz poczucia bezradnosci (Griffin & Gross, 2004; Monks i in., 2009). Tego typu konsekwencje
moga pojawi¢ sie u ofiar mobbingu elektronicznego chocby dlatego, ze w wielu przypadkach ofiary
agresji réwiesniczej w internecie to te same osoby, ktore doswiadczajg agresji tradycyjnej w szkole
(Ybarra & Mitchell, 2004). Jak wskazujg Kowalski, Limber i Agatson (2008) bardzo niewielu jest takich
ucznidw, ktérzy doswiadczajg badz sg sprawcami cyberbullyingu, a jednoczesnie nie sg ani
sprawcami, ani ofiarami bullyingu tradycyjnego. Zatem w wielu przypadkach cyberbullyingu bedziemy
mieli do czynienia z sytuacjg, w ktorej ten typ agresji elektronicznej stanowi¢ bedzie wzmocnienie
i rozszerzenie wiktymizacyjnego charakteru tradycyjnego bullyingu, chociazby poprzez wystepowanie

niektorych badz wszystkich mechanizmoéow oméwionych wczesniej.

Konsekwencje emocjonalne doswiadczania przemocy w internecie potwierdzajg takze polskie
badania, ktére zrealizowat Lukasz Wojtasik (2009). Ofiary tego typu agresji wskazywaty na catg game
negatywnych emociji, ktére u nich wystapity. Prawie 60% badanych, ktérzy doswiadczyli w internecie
ponizania, oSmieszania lub upokarzania wskazato, iz w wyniku tych doswiadczen zdenerwowato sie,

42% oswiadczyto, ze bylo im przykro, 18% przestraszyto sie, a 13% wstydzito sie.

Emocje, ktore pojawiajg sie w wyniku doswiadczania réznych typow agresji elektronicznej pojawiajg
sie z inng czestotliwodcia w zaleznosci od konkretnego rodzaju takiej agresji. Zaréwno badania
polskie (Wojtasik, 2009), jak i te przeprowadzone w innych krajach (Slonje & Smith, 2008) zdajg sie
wskazywac, iz najwiecej negatywnych emocji doswiadczaja ofiary takiej agresji elektronicznej, ktéra

wigze sie z upublicznieniem w internecie materiatéw wizualnych (zdje¢ i filméw) ich dotyczacych.

Podsumowujac — cyberbullying podobnie jak bullying tradycyjny powoduje wiele zaréwno

krotkotrwatych, jak i dtugotrwatych negatywnych konsekwencji po stronie ofiar.
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Czy zagrozenie cyberbullyingiem dotyczy dzieci i mtodziezy
o specjalnych potrzebach edukacyjnych?

Dzieci i mtodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych, podobnie jak osoby petnosprawne zyjg
w erze cyfrowej. Nieliczne dotychczas przeprowadzone badania wskazuja, ze czas i zakres uzywania
nowych technologii komunikacyjnych jest zblizony wsréd tej grupy dzieci i miodziezy i jej
petnosprawnych rowiesnikow (Lathouwers, de Moor & Didden, 2009; Plichta, 2009). Trudno zatem
spodziewac sie, iz problem agresji elektronicznej ominie mtodych ludzi o specjalnych potrzebach.
Warto tutaj dodaé, ze dotychczasowe badania nad cyberbullyingiem w tej grupie prowadzone byty
bardzo rzadko (por. Plichta, 2009).

Jednoczesnie, jak potwierdzajg badania, przedstawiciele niektorych grup mtodziezy o specjalnych
potrzebach edukacyjnych mogg fatwiej stawa¢ sie zaréwno ofiarami, jak i sprawcami agresji

elektroniczne;.
Moze to wynika¢ przynajmniej z dwdch powodow.

Po pierwsze, dzieci i miodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych fatwiej stajg sie ofiarami
kazdego typu agresji rowiedniczej — przyciggajg uwage potencjalnych sprawcow, dla ktérych czesto sg
tatwymi ofiarami oraz majg powazne trudnosci w podejmowaniu skutecznej obrony (np. Hershkowitz,
Lamb & Horowitz, 2007; Plichta, 2009). Niektorzy mtodzi ludzie o specjalnych potrzebach tatwiej moga
sta¢ sie takze sprawcami agresji w wyniku np. silniejszego ulegania wptywowi rowiesnikéw (moze to

dotyczy¢ choéby uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualna).

Po drugie, miodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych moze w specyficzny sposob korzystac¢
z nowych mediéw. Dobrg tego ilustracja moga by¢ badania jakosciowe Plichty (2009), ktory na
podstawie wywiadow z lekko uposledzonymi umystowo miodymi ludzmi w wieku 13-17 lat,

sformutowat kilka prawidtowosci w tym zakresie.

Wielu jego uposledzonych respondentéw nadawato szczegdlne znaczenie swojemu dziataniu online,
czesto taczac je z funkcjonowaniem w $Swiecie offline (np. w szkole). Zaangazowanie w agresje
elektroniczng bylo do$¢ szeroko rozpowszechnione — do roli sprawcy przyznawata sie ok. 1/3

badanych, a do roli ofiary 1/2 badanych. Jednoczes$nie badani rozumieli niebezpieczehstwa zwigzane
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z korzystaniem z internetu prawie wytacznie jako problemy techniczne — zawirusowanie sprzetu,
wybuch monitora. Zatem ten swoisty brak swiadomosci zagrozen moze oznacza¢ wiekszg podatnosé
na wiktymizacje tej grupy dzieci i mtodziezy.

Warto tu dodag, iz ewentualna specyfika korzystania ze wspoétczesnych technologii komunikacyjnych
przez inne grupy dzieci i miodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie zostata jeszcze
dobrze rozpoznana — co utrudnia formutowanie specyficznych rekomendacji odnoszacych sie do
przeciwdziatania agresji elektronicznej w tych grupach.

Co szkota moze zrobi¢ w sprawie cyberbullyingu?

Prace nad przygotowywaniem i testowaniem skutecznych metod dotyczacych prewencji mobbingu
elektronicznego wséréd ucznidéw dopiero sie toczg. Wiele w tej sprawie jest wcigz do zrobienia. Zostaty
juz jednak okreslone i czesciowo sprawdzone w praktyce dziatania, ktére moga przyczyni¢ sie do
redukcji rozpowszechnienia mobbingu elektronicznego, a co za tym idzie jego negatywnych

konsekwencji. Grupy tych dziatan wygladajg nastepujaco:

Dziatania na rzecz pozytywnego wykorzystania nowych technologii komunikacyjnych

w dydaktyce i szeroko rozumianej komunikacji w sSrodowiskach edukacyjnych

Podstawowym warunkiem tego, by nauczyciele potrafili realizowa¢ czy animowaé dziatania z tego
obszaru jest posiadanie przez nich wiedzy na temat tego, jak technologie komunikacyjne sg
wykorzystywane przez dzieci i mtodziez (DCSF, 2007). Wiedza tego typu jest oczywiscie bardzo
dynamiczna — co oznacza koniecznosc¢ ciggtego jej uaktualniania. Wiele szkdt, Swiadomych zagrozen
wynikajacych ze stosowania nowych technologii, stosuje rozwigzania polegajace na zakazie badz
znacznym ograniczeniu stosowania przez uczniéw technologii komunikacyjnych w szkole. Sporo
wskazuje jednak na to, iz po rozwigzaniach tego typu nie mozemy spodziewac sie zbyt wielu efektow.
Trudno jest takie zakazy wyegzekwowaé, a szkota staje sie wtedy jedynym miejscem, gdzie nowe
technologie petnigce wazna role w zyciu miodych ludzi sg zabronione. Wzmacnia to wyrazny cyfrowy
podziat (digital divide) miedzy uczniami a nauczycielami, ktérzy o nowych technologiach rozmawiajg

jedynie wtedy, gdy pojawi sie jaki$ problem, np. wystapi agresja elektroniczna pomiedzy uczniami.

Dziataniami, ktére majg szanse zmieni¢ te sytuacje jest planowanie projektow szkolnych

wymagajacych zastosowania nowych technologii, np. fotografowania Ilub wykonywania filméw
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telefonami komorkowymi, tworzenia witryn internetowych oraz stosowania komunikacji elektronicznej
do kontaktu z uczniami (np. forum klasowe), czy tez projektowanie takich dziatan, w ktérych uczniowie
edukujg nauczycieli na temat tego, jak wykorzystujg nowe technologie. Ten ostatni typ dziatan moze
przyktadowo polega¢ na demonstracji online.

W $rodowisku edukacyjnym, ktére funkcjonuje w zarysowany wyzej sposob tatwiej jest porozumiewac

sie i interweniowa¢ takze w przypadku dysfunkcjonalnego korzystania z nowych mediow.

Zajecia nastawione na wiedze o specyfice nowych mediéw

oraz bezpieczenstwo korzystania z nich

Czesto proponowanym rozwigzaniem dotyczacym prewencji cyberbullyingu, czy nawet szerzej agresji
elektronicznej, sg zajecia edukacyjne, ktérych tematyka zwigzana jest z problemami zagrozen, ktére
pojawiajg sie w zwigzku z korzystaniem z nowych mediéw, w szczegolnosci do petnienia roli nadawcy.
Tego typu dziatania mozna podzieli¢ na dwa rodzaje — nastawione na moéwienie o zjawiskach
negatywnych, prezentujgce zagrozenia i takie, ktére promujg odpowiedzialne i refleksyjne korzystanie
z nowych mediéw. W przypadku zaje¢ pierwszego rodzaju, w szczegdlnosci, gdy prowadzone sg
nieprofesjonalnie, efekt zaje¢ moze by¢ odwrotny do zamierzonego. Przyktadowo zajecia, podczas
ktérych prezentowane sg rézne sposoby realizacji agresji elektronicznej mogq dla niektérych
uczestnikdw dziatacC jak instruktaz. Z kolei zajecia dotyczace bezpiecznego korzystania z nowych
medidow oraz norm obowigzujacych w cyberprzestrzeni (tzw. netykiety) z reguty nie powodujg takich
zagrozen. W tym zakresie mozna takze prowadzi¢ zajecia dotyczace technicznych mozliwosci obrony
przed atakami agresji elektronicznej — np. umiejetnosci takiego ustawienia profilu w portalu
spotecznosciowym, by dostep do niego mieli jedynie znajomi lub blokowania wiadomos$ci wysytanych
do ofiary z okreslonych numeréw. Obiecujace w tym zakresie sg programy edukacji rowiesniczej —
kiedy zajecia dotyczace tych rozwigzan przeznaczone dla mtodszych ucznidw prowadzg przygotowani
starsi uczniowie oraz zajecia z wykorzystaniem technologii komunikacyjnych (np. gry edukacyjne).
Oczywiscie zajecia te muszg by¢ dostosowane zaréwno do wieku dzieci, jak i specyfiki wynikajacej ze
specjalnych potrzeb edukacyjnych (Plichta, 2009). Wazna jest takze edukacja nakierowana na
Swiadkéw zaréwno tradycyjnego, jak i elektronicznego mobbingu, tak aby reagowali oni na ataki

wobec ofiar i nie okazywali wsparcia dla sprawcéw przemocy réwiesniczej (Salmivalli, 2010).
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Wspétpraca z rodzicami uczniow

Badania dotyczace tego, czy mtodzi ludzie rozmawiajg ze swoimi rodzicami o fakcie doswiadczania
réwiesniczej agresji elektronicznej dajg bardzo spdjne wyniki. Bardzo niewielu mtodych ludzi méwi
o takich doswiadczeniach rodzicom, a jeszcze mniej nauczycielom (Mishna, Saini & Solomon, 2009;
Wojtasik, 2009). Jest to spowodowane wieloma czynnikami, miedzy innymi obawa, ze zaniepokojeni
rodzice moga ,odcigé” ofierze dostep do internetu, pozbawiajac ja tym samym mozliwosci znacznej
czedci komunikacji z rowiesnikami. Do tego znaczna czes$¢ aktow agresji elektronicznej wobec
rowiesnikow realizowana jest poza szkotg — chociaz jej efekty bezposrednio przektadajg sie na relacje
miedzy uczniami w szkole. Z tego powodu otwarto$¢ na problemy wynikajace z uzywania nowych
medidw i profesjonalne wsparcie dla rodzicow ucznidw w ich rozwigzywaniu sg niezbedne dla
skutecznego zapobiegania cyberbullyingowi i interwencji w sytuacjach, gdy sie on pojawia. Zadania
z tego obszaru moga takze obejmowac profesjonalng edukacje rodzicéw dotyczaca spotecznych
aspektéw uzywania nowych medidow przez dzieci i miodziez — oczywiscie dostosowang do

kompetencji danej grupy rodzicow.

Rozwigzania techniczne

Cyberbullying wigze sie z uzywaniem technologii komunikacyjnych. Zatem rozwigzan
zapobiegawczych temu zjawisku warto poszukiwaé takze w rozwigzaniach technicznych, z ktérych
moze skorzysta¢ szkofa. Przyktadowg cato$ciowg polityke szkoty w tym zakresie zaproponowat

Stachecki (2009). Powinny sie na nig sktada¢ nastepujace elementy:

Q Oddzielenie sieci administracyjnej od urzadzen, z ktorych korzystaja uczniowie — dzieki temu
nie majg oni dostepu do poufnych zasobow, np. informacji osobistych dotyczacych innych
miodych ludzi.

Q Jasne regulaminy dotyczace korzystania ze sprzetu informatycznego nalezacego do szkoty.

Powinny one dotyczy¢ ucznidw, nauczycieli i pracownikéw administracji.

Zakaz korzystania przez uczniéw z komputerowego stanowiska pracy nauczyciela.

Q Zapewnienie  bezpieczenstwa szkolnym  serwisom internetowym — nadzorowanie
zamieszczanych przez uzytkownikéw tresci, np. takich, ktére sg wrogie wobec konkretnych
0s0b — uczniéw czy nauczycieli.

Q Moderowanie forum szkolnego — jes$li placowka takie posiada. Zadanie to moze byé

delegowane na najbardziej aktywnych uczniéw, ktérzy beda pilnowac¢ jako administratorzy

odpowiedniego poziomu dyskus;ji.
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Q Unikanie anonimowosci — mozna to zrobi¢ przydzielajac kazdemu uzytkownikowi szkolnej sieci
nazwe i hasto. Redukcja anonimowosci powinna sprawi¢, iz w mniejszym stopniu wystepowac
beda niekorzystne zjawiska zwigzane z jej wystepowaniem, takie jak chociazby omdwione

wyzej rozhamowanie.

Podsumowujac obszar rozwigzan o charakterze technicznym, warto podkreslié, ze niecelowe bytoby
ograniczanie sie wytgcznie do nich — bez stosowania innych, oméwionych w tej czesci rozwigzan

edukacyjnych.

Uwzglednienie problematyki agresji elektronicznej w dokumentach,

procedurach szkolnych oraz znajomos¢ przepisow prawa w tym zakresie

Warto dokona¢ przegladu oficjalnych dokumentéw szkolnych takich jak statut czy regulamin, aby
sprawdzi¢ na ile uwzgledniajg one problemy zwigzane z agresjg elektroniczng. Czy istniejg procedury,
ktére nalezy stosowa¢ w przypadku najpowazniejszych aktéw agresji elektronicznej? Wreszcie, czy
w szkole sg osoby posiadajgce wiedze na temat aktualnie obowigzujgcych rozwigzahn prawnych

zwigzanych z agresjg elektroniczng i czy dokumenty szkolne sg zgodne z takg legislacjg?

Nalezy zwroci¢ uwage, iz wiekszoS¢ specjalistéw stoi na stanowisku, ze rozwigzania prawne, karne
powinny jedynie uzupetnia¢ rozwigzania edukacyjne oraz by¢ stosowane jedynie w przypadkach
najbardziej drastycznych (Shoka & Thierer, 2009).

Powyzej zarysowano jedynie ogdlne obszary dziatan — w ramach kazdego z nich mozna zaplanowac
i zrealizowa¢ wiele konkretnych rozwigzah. Warto takze podkreslié, iz szereg sprawdzonych metod,
ktére odnoszg sie do tradycyjnego bullyingu bedzie przydatna takze w przypadku mobbingu
elektronicznego. Oczywiscie decyzje o tym, jakie konkretnie rozwigzania stosowane bedg w danej
placéwce powinny opiera¢ sie na diagnozie sytuacji i pogtebionej dyskusji osob realizujgcych

dziatania.
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Wprowadzenie

Jakie sg rzeczywiste mozliwosci 0oséb uposledzonych umystowo? Z czego wynikajg zachowania,
ktorych nie potrafimy zrozumie¢? W jakim stopniu osoby uposledzone umystowo funkcjonujg podobnie
do os6b bez niepetnosprawnosci, a w jakim funkcjonowanie to ma specyficzny charakter? Czy agresja
i ryzykiem stania sie jej ofiarg w obu grupach rzadzg te same prawa? Czy w przypadku osob
uposledzonych umystowo powinnisSmy mowi¢ o innych uwarunkowaniach? Ludzka sktonnos¢ do
wartosciowania powoduje, ze zajmujac sie jakims zjawiskiem, osobg czy przedmiotem, poréwnujemy
je do pozadanego, idealnego stanu. Z drugiej strony, spotykajac sie z odmiennoscig czy prébujac
uchwyci¢ cos, co nie jest typowe dla naszych doswiadczen, odnosimy sie do zachowanh i wartosci
typowych dla danej populacji. Nalezg do nich iloraz inteligencji i zdolno$ci przystosowawcze, gtéwne
obszary diagnostyczne w przypadku uposledzenia umystowego. Mimo iz niepetnosprawno$c
intelektualna' ma w nazwie uwydatniony komponent intelektu, to sam fakt istotnego obnizenia ilorazu
inteligencji (w poréwnaniu do przecietnego wyniku w populacji — od 85 do 115 punktow) nie stanowi
podstawy do takiej diagnozy. Rownie wazne sg dwa pozostate komponenty, tzn. istotne obnizenie
sprawnosci niezaleznego funkcjonowania (np. troska o siebie, umiejetnos¢ komunikowania sie,

zdolnosci szkolne) i przyczyny uposledzenia powstate w okresie rozwojowym, do 18. roku zycia.

Tabela 1.

Orientacyjne mozliwos$ci rozwojowe 0s6b upos$ledzonych umystowo w odniesieniu do mozliwosci oséb w normie intelektualne;j.

Lekki (1Q 52-67) do 12 roku zycia do 16 roku zycia
Umiarkowany (1Q 36-51) do 8 roku zycia do 10 roku zycia
Znaczny (1Q 20-35) do 5-6 roku zycia do 8 roku zycia
Gteboki (1Q 0-19) do 3 roku zycia do 5 roku zycia

Zrédio: Na podstawie danych zawartych w: Kostrzewski J. (1981), Charakterystyka oséb uposledzonych umystowo, [w:]
K. Kirejczyk (red.), Uposledzenie umysfowe — pedagogika, Warszawa.

"W prezentowanej pracy pojecia ,uposledzenie umystowe” i ,niepeinosprawnosé intelektualna” sg uzywane zamiennie.
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Oczywiscie, dane takie majg charakter jedynie orientacyjny. Charakterystyka oséb uposledzonych
umystowo, jaka znajdujemy w literaturze przedmiotu, czesto nie odpowiada rzeczywistemu
zroznicowaniu tej grupy. Sg w niej osoby zalezne we wszystkich obszarach zycia od innych, ale takze
takie, ktore zyjg samodzielnie i nie wymagajg ciagtego wsparcia. Szczegodlnie trudno opisaé osoby
zlekka niepemnosprawnoscia intelektualng. Ich zdolnosci i funkcje w poréwnaniu do
Lhieuposledzonych” opisywane sg jako: opdznione, mniejsze, wolniejsze, gorsze itp. Tak jak nie
mozna precyzyjnie pogrupowac ludzi w normie intelektualnej, tak réwniez w przypadku osoéb
uposledzonych umystowo, zadanie to jest niewykonalne albo przynajmniej niezwykle trudne. Wiele
dowodow wskazuje jednak na to, ze mechanizmy funkcjonowania oséb petno- i niepetnosprawnych
intelektualnie sg te same, natomiast sytuacja bio-psycho-spoteczna tych drugich jest znacznie

trudniejsza.

Jedng z najbardziej wyraznych réznic miedzy osobami petno- a niepetnosprawnymi intelektualnie —
i czynnikiem o zasadniczym znaczeniu dla dalszych rozwazan — jest znacznie wieksza zaleznos¢
0s6b uposledzonych umystowo. Jako$¢ ich Zzycia najczesciej jest konsekwencjg warunkow

stworzonych im przez innych ludzi.

Méwigc o niezaleznosci jako pozadanej wartosci, warto podjaé temat uzaleznienia w codziennym
zyciu 0soéb niepetnosprawnych intelektualnie. Oczywiscie, ze im Izejsza jest niepetnosprawnosé tym

zdolnos¢ do podejmowania samodzielnych decyzji jest wieksza.

Kontakty z innymi ludzmi sg gtéwnym powodem satysfakcji zyciowej albo jej braku niezaleznie od
poziomu intelektualnego. W przypadku dzieci i miodziezy podstawowag grupg odniesienia sg
réwiesnicy. Z prowadzonych badan i analiz wynika, Ze niepetnosprawnos$¢ jest czynnikiem

sprzyjajacym staniu sie ofiarg przemocy rowiesniczej.

Wiele faktéw wskazuje na to, ze w przypadku oséb uposledzonych umystowo wiele aktéw agres;ji
bywa wywotanych przez wczesniejsze doswiadczanie na sobie réznych form wykorzystania, agresji,
takze bullyingu.
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W kontekscie agres;ji i ryzyka stania sie jej ofiarg mamy do czynienia z nastepujacymi sytuacjami:

Q Sprawca jest osoba sprawna, a ofiarg osoba uposledzona umystowo.

Ten typ sytuacji powinien by¢ przedmiotem najwiekszej troski ze wzgledu na duzg przewage oséb
petnosprawnych nad osobami niepetnosprawnymi intelektualnie. Mam tu na mysli np. zdecydowanie
wieksze mozliwosci planowania i realizacji swych zamiaréw. Takie sytuacje mogg mieé¢ miejsce
w szkolnictwie integracyjnym, ogdlnodostepnym, w miejscu zamieszkania czy w placéwce specjalnej,

gdzie sprawcg moze by¢ np. ktos z personelu.

Q Zaroéwno sprawca, jak i ofiara to osoby uposledzone umystowo.

Z takg sytuacjg mozemy mie¢ do czynienia przede wszystkim w szkolnictwie specjalnym. Nie ma
podstaw sadzi¢, ze agresja rowiesnicza pojawiajgca sie w takich sytuacjach ma inne przyczyny niz
w przypadku tego typu zachowah w srodowisku mtodziezy w normie intelektualnej. Réwniez ten typ
sytuacji moze mie¢ miejsce w warunkach tzw. integracji, gdy dwoch ucznidéw niepetnosprawnych
intelektualnie zabiega o wzgledy grupy rowiesniczej, rowiesnika badz innej waznej osoby, np.

nauczyciela.

Q Sprawcg jest osoba niepetnosprawna intelektualnie, a ofiarg osoba petnosprawna.

Taka sytuacja moze wystapi¢ np. w formie agresji wobec swoich bliskich, rowiesnikow czy personelu
w placéwce, w ktérej osoba niepetnosprawna intelektualnie przebywa. Moze pojawiaC sie, gdyz
niektore ofiary odpowiadajg agresjg na agresje swoich przesladowcéw. Zaréwno w tym jak i wczesniej
opisywanym typie sytuacji nalezy uwzgledni¢ réwniez pewng fatwos$¢ ucznidw uposledzonych
umystowo w staniu sie agresorem wskutek namowy innych (tzw. podpuszczania), co wynika¢ moze

np. z tatwowiernosci czy checi podniesienia swojej pozycji spoteczne;.

Czynniki ryzyka stania sie ofiarg agresji rowiesniczej

Agresja réwiesnicza jest przedmiotem intensywnych badan od kilkudziesieciu lat. Zwykle badania
takie sg ukierunkowane na osobe sprawcy. Znacznie rzadziej dotyczg one ofiar przemocy
réwiesniczej. Sporadycznie bada sie ofiary niepetnosprawne, w tym z deficytem intelektualnym. W tej
pracy skoncentruje sie wiasnie na osobie potencjalnej ofiary, czyli na uczniu z niepetnosprawnoscig
intelektualna.
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Dan Olweus (1999) opisuje ofiare jako osobe charakteryzujaca sie silniejszym lekiem, mnigjszym
poczuciem bezpieczenstwa i reagujacg na agresje ptaczem badz wycofywaniem sie. Zauwaza
rowniez, ze ofiary nie stanowig jednorodnej grupy. Dalsze badania potwierdzity jego przypuszczenia.
W grupie ofiar istnieje mniejszos¢, czyli takie osoby, ktére okresli¢ mozna jako ,agresywne” badz

~prowokujace”.

Dzieci niepetnosprawne sg czesciej izolowane badZ odrzucane przez grupe. Majg mniej przyjaciot
i kolegbw — stad sg fatwiejszym celem. Potencjalny agresor mniej ryzykuje, atakujac takg osobe.
Hodges i Perry (1999) zaktadaja, ze wtasnie brak przyjaciét i odtracenie przez rowiesnikéw to czynniki
0 zasadniczym znaczeniu. Wedtug nich w przemocy rowiesniczej gtdéwng role grajg relacje
interpersonalne, ale réwniez indywidualne cechy — takie jak sktonno$¢ do zachowan lekowych,

ulegtosc¢ czy stabos¢ fizyczna.

Jak juz wczesniej wykazano, osoby uposledzone umystowo to szczegolnie tatwy cel atakéw (Mikrut,
2007; Hershkowitz, Lamb & Horowitz, 2007). Wedtug badan Little (2004) oraz Hershkowitz
z zespotem (2007) dzieci z niepeinosprawnosciag intelektualng (wilaczajac tu dzieci z problemami
w uczeniu sie jak i trudnosciami komunikacyjnymi) sa dwa do trzech razy bardziej narazone na ryzyko
wykorzystania (w tym o charakterze seksualnym) niz dzieci okreslane jako prawidtowo rozwijajace sie.
Osoby niepetnosprawne, przede wszystkim uposledzone umystowo, okresla sie nawet pojeciem
Jatwych ofiar” (safe targets). Przesadza o tym zmniejszone ryzyko ujawnienia sprawcy (Williams,
1995) i traktowanie takich ofiar czy swiadkow jako niewiarygodnych (Murphy, 2001; Gudjonsson,
2003; Milne & Bull, 2001).

Niektore objawy towarzyszace czasem niepetnosprawnosci mozna potraktowac jako czynniki ryzyka
w wiktymizacji. Sg to m.in. brak sity fizycznej, izolacja spoteczna oraz zaburzone relacje z innymi.
Mimo iz niewiele uwagi poswiecono dotad problemowi wiktymizacji rowiesniczej dzieci
niepetnosprawnych, istnieje jednak pewna liczba badan, ktére mogg by¢ uzyteczne dla podejmowane;j
tematyki i pokazujg zwiekszone ryzyko stania sie ofiarg agresji w przypadku sytuacji
niepetnosprawnosci (np. Marini, Fairbairn & Zuber, 2001; Mishna, 2003; Whitney, Smith & Thompson,
1994). Warto zaznaczy¢, ze znane sg réwniez wyniki badan nie do konca potwierdzajace teze
o podwyzszonym ryzyku wiktymizacji os6b uposledzonych umystowo (np. Benedict i in., 1990;
Westcott, 1991).
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Stygmatyzacja i odrzucenie Innych

Naruszenie naturalnej wiezi miedzy jednostka a grupg moze nastepowa¢ w rozmaitych fazach
rozwoju, posiada¢ zréznicowany zakres i konsekwencje. W przypadku dzieci i mfodziezy najczestszg
formg zakiécenia tych relacji jest odrzucenie przez grupe réwiesnicza. Jest ono zwykle poprzedzone
procesem stygmatyzacji, w wyniku ktérej pewne jednostki systematycznie bywajg wytaczane np.
z zycia klasowego (Pospiszyl, 2003, s. 64).

Z wielu powoddw jednostce niepetnosprawnej intelektualnie znacznie trudniej jest cieszy¢ sie wysokag
pozycjg socjometryczng w grupie. Z badan wynika, Zze nieletni z uposledzeniem umystowym w tzw.
poprawczaku pefnili role ,kozta ofiarnego”, doznawali znacznie czesciej agresji ze strony innych,
zwlaszcza tej najbardziej upokarzajacej (Mikrut, 2007, s. 188). Na decydujace znaczenie odrzucenia
jako czynnika w wiktymizacji réwiesniczej wskazujg rowniez Perry, Kusel i Perry (1998). Izolowane
dzieci czedciej doswiadczajg agresji, poniewaz niski status spoteczny utrudnia im posiadanie
przyjaciot czy bliskich kolegéow i wskutek tego czyni ich jeszcze bardziej bezbronnymi (Hodges
& Perry, 1999). ,Odrzucenie ze strony rowiesnikow jest silnie powigzane z agresywnymi
i nieagresywnymi problemami zachowania (...). Status jednostki w grupie rowiesniczej (popularnose¢,
odrzucenie), jaki stwierdza sie w badaniach socjometrycznych, jest umiarkowanie staty, a w wielu

przypadkach ta stabilnos¢ zaczyna sie juz w wieku przedszkolnym” (Urban, 2005, s. 40).

Szczegdlnie prawdopodobne w przypadku ucznidow uposledzonych umystowo jest stanie sie ,ofiarg
ulegty”, ktérej cechami, wedlug Olweusa, sa: wysoki niepokoj, brak poczucia bezpieczenstwa,
ostroznos¢, niska ocena wiasnej wartosci i wycofywanie sie z grupy. Cechy te odpowiadajg
charakterystycznym wiasciwosciom sfery emocjonalno-motywacyjnej oséb o obnizonej sprawnosci
intelektualnej takim jak: oczekiwanie porazki, uzaleznienie od otoczenia — wyuczona bezradnosc,
zewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli, podwyzszony poziom leku, zaburzenia emocjonalne

i nieadekwatny, zwlaszcza ujemny obraz wtasnej osoby.
Odrzucenie jest konsekwencjg wzajemnej oceny dokonywanej przez cztonkéw grupy. | cho¢ ocena ta
przejawia sie jako bardziej otwarta lub ukryta agresja, to jednak zakres krzywdzenia jest bardzo

szeroki i mozna go uja¢ w szes¢ kategorii:

Qo Wykluczenie badZz wczesniejsze zakonczenie interakcji spotecznej z konkretnym cztonkiem

grupy;
ROBUSD
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Uniemozliwianie dostepu do waznej informacji lub aktywnosci;
Rézne formy agresji;
Kontrola i zdominowanie dziecka;

Wyrazanie moralnej dezaprobaty bezposrednio wobec dziecka lub jego zachowan;

Pewne jednostki i grupy niejako z natury podlegajg odrzuceniu. Dotyczy to jednostek opéznionych

Wszczynanie plotek, rozpowszechnianie obrazliwych opinii.

w rozwoju intelektualnym, chorych psychicznie, otytych. W tym przypadku mamy do czynienia z tzw.
dewiacjg pierwotng. Z kolei stygmatyzacja wtorna wymaga interakcji miedzy stygmatyzowang
jednostkg a stygmatyzujaca grupa. Rozwinieta przez H. Beckera teoria oraz wspofczesne wersje teorii
reakcji spotecznych dopuszczajg stygmatyzacje bez dewiacji pierwotnej (nie musza zaistniec
obiektywne cechy fizyczne, psychiczne czy zachowania). Wystarczy sama reakcja spoteczna bez

zaistnienia obiektywnej przyczyny tkwigcej w jednostce (Urban, 2005, s. 64).

Czy nauczanie we wspolnym nurcie

zawsze jest korzystne dla oséb niepetnosprawnych intelektualnie?

Romantyczne wizje integracji edukacyjnej méwia, ze umieszczenie w jednej przestrzeni edukacyjnej
0sob petno- i niepetnosprawnych jest dziataniem bezwzglednie korzystnym i bezkonfliktowym. Samo
wspoélne przebywanie w tej przestrzeni jest warunkiem koniecznym, ale nie wystarczajgcym.
Pamietajac o niezaprzeczalnych atutach wspdlnego ksztatcenia (zwiaszcza dla rozwoju sfery
poznawczej) dzieci uposledzonych umystowo ze swymi petnosprawnymi réwiesnikami, nalezy
w interesie tych stabszych i bardziej bezbronnych pamieta¢ rowniez o ryzyku stania sie ofiarg. Na
przyktad z badan Wiadystawa Dykcika (1979) wynika, ze bezposrednie kontakty oso6b
z uposledzeniem umystowym wcale nie sprzyjajg akceptowaniu tych ostatnich przez ich réwiesnikow
o normalnym rozwoju umystowym. W tym Swietle ,hipoteza kontaktu” nie potwierdzita sie. ,Nie jest
bowiem tak, ze wspdlne przebywanie razem zbliza do siebie ludzi, niekiedy moze ich od siebie
oddala¢” (Kowalik, 2001 s. 47).

W przypadku ucznidw uposledzonych uczacych sie w warunkach nauczania wiaczajacego czy
integracyjnego bardziej prawdopodobng formg agresji rowiesniczej bedzie tzw. bullying relacyjny. Jest

on posredni (ukryty) i manifestuje sie poprzez izolowanie, namawianie do ignorowania, plotkowanie

etc. Znacznie trudniej potencjalnemu agresorowi, choC nie jest to niemozliwe, w otwarty sposob
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fizycznie zaatakowac¢ niepetnosprawnego rowiesnika, bo ten zwykle znajduje sie pod ochrong
opiekunéw czy pedagogéw. Natomiast stosunkowo trudne do zaobserwowania sg te bardziej miekkie
(ukryte), cho¢ pozostawiajgce u ofiary gtebokie urazy, formy odrzucenia przez grupe. Miedzy innymi
ztego powodu wydaje sie, ze nauczyciele znacznie czesciej reaguja na objawy fizycznego

krzywdzenia niz na agresje o charakterze posrednim.

Istotne dla podjetych rozwazan sa wyniki badan przytoczone przez Sadowskg (2005, s. 96).
Porownanie swobodnych skojarzen uczniéw szkot ogdlnodostepnych i integracyjnych dotyczacych
0s0b z roznymi zaburzeniami rozwojowymi pokazato, ze wtasnie uczniowie szkot integracyjnych, czyli
ci, ktérzy mieli staty kontakt z niepetnosprawnymi réwiesnikami, zdecydowanie gorzej oceniali sytuacje
0s06b niepetnosprawnych (przyktadowe okreslenia: ,osoba niepetnosprawna jest wyzywana, okradana,
bita, wytykana palcami, wysmiewana”). By¢ moze tego typu skojarzenia byly wynikiem obserwacji

codziennosci szkolnej.

Grzegorz Szumski, podajac i analizujac wyniki badan poréwnujacych efekty ksztalcenia
segregacyjnego i niesegregacyjnego, zauwaza, ze oprocz wielu korzysci, jakie stajg sie efektem
wspolnego ksztatcenia ,uczniom niepetnosprawnym, objetym niesegregacyjnym ksztatceniem trudniej
jest jednak osiggna¢ subiektywnie odczuwane poczucie szczescia, niz ich rowiesnikom ze szkét
specjalnych. Majg oni zatem mniej kolegdw i przyjacidt. Z reguty niska jest ich pozycja w nieformalnej
strukturze klasy szkolnej. Nieuchronne poréwnywanie sie ze sprawnymi rowiesnikami niekorzystnie
wpltywa na samooceng, a konfrontacja z trudnymi wymaganiami podnosi poziom leku. Co wiecej, te
niekorzystne cechy osobowosci utrzymujg sie takze w zyciu dorostym. Ten zatem, kto zywi
przekonanie, ze osoby niepetnosprawne nalezy przede wszystkim chronié przed obcigzeniami Swiata
znajdzie w badaniach nad efektami ksztatcenia powazne argumenty na rzecz form segregacyjnych”
(Szumski, 2009, s. 156).

Sytuacjg podwyzszonego ryzyka sg reakcje na obecnos¢ osob gtebiej uposledzonych lub z bardziej
widoczng niepetnosprawnoscia we wspolnej przestrzeni spotecznej. Kope¢ (2009, s. 133-134)
zauwaza, ze wsrdd niepetnosprawnych mozemy mowi¢ o specyficznej gradacji pietna. W jej wyniku
osoby z powazniejszymi niepetnosprawnosciami otrzymujg podwajne pietno — stajg sie wykluczonymi

wéréd wykluczonych.

Analizujac relacje spoteczno-emocjonalne w grupach integracyjnych, Katarzyna Parys (2007, s. 233-
278) zebrata wyniki badan prezentowanych podczas konferencji z zakresu pedagogiki specjalnej.

Wiekszos¢ badaczy informuje o tendencji do odrzucania lub izolowania uczniéw niepetnosprawnych

przez petnosprawnych réwiesnikéw zaréwno w grupie integracyjnej jak i w klasie specjalnej w szkole
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masowej. Niezaleznie od etapu ksztatcenia i rodzaju niepetnosprawnos$ci, dzieci i miodziez
niepetnosprawne posiadaty nizsze pozycje socjometryczne w poréwnaniu z dzieCmi bez
niepetnosprawnosci. Z kolei niepetnosprawnos$¢ intelektualna bardziej niz motoryczna utrudnia
dzieciom wigczenie sie w spoteczno$¢ grupy i osiggniecie pozytywnych relacji emocjonalnych
z réwiesnikami. Uczniowie z uposledzeniem umystowym na terenie szkoty ogélnodostepnej podlegaja,
w wyzszym stopniu niz rowiednicy petnosprawni, réznego rodzaju agresji i przemocy
miedzyréwiesniczej (Mikrut, 2004). Wyniki tych badan nie napawajg optymizmem, gdyz pokazujg

wystepowanie tzw. integracji pozornej.

Agresja os6b z niepetnosprawnoscia intelektualng

Sposrod wielu trudnosci zwigzanych z edukacja, opiekg i wychowaniem osob uposledzonych
umystowo, agresja jest postrzegana jako jedna z najtrudniejszych i najbardziej obcigzajgcych. Stanowi
najczestszg bariere w usamodzielnianiu wychowankdw i przyczyne nieudanych préob umieszczenia ich
w srodowisku otwartym. Dodatkowo zachowania agresywne zwykle wystepuja razem z innymi
trudnymi zachowaniami i z problemami psychicznymi oraz majg tendencje do utrzymywania sie (Allen,
2000, s. 41-43). Jak twierdzi David Allen (2000), nie ma powoddw przypuszczaé, ze podstawowe

czynniki prowadzace do agresji sg inne niz te, ktére wywotujg agresje oséb z populacji generalne;j.

Srodowiskowe i indywidualne czynniki ryzyka moga stanowi¢ tto dla manifestowania sie agres;ji.
Proces uczenia sie moze natomiast wzmacniaé agresje, utrzymywac jg badz redukowaé. Do
czynnikow indywidualnych badacze zaliczajg te zwigzane z biologig, m.in. zniszczenie tkanki
nerwowej (Davison & Neale, 1974; McCleary & Moore, 1965). W tej grupie wymieniajg tez epilepsje,
ostry badz chroniczny bdl, alergie, zaburzenia hormonalne etc. Oczywiscie czynniki te dzialajg
réwniez w grupie osob prawidtowo rozwijajgcych sie, natomiast czynnikiem ryzyka w przypadku oséb
niepetnosprawnych intelektualnie jest ich nierozpoznanie. Kolejng sprawg jaka jest poruszana
w literaturze  dotyczacej problemowych zachowahh os6b  upo$ledzonych umystowo jest
niedoszacowanie problemoéw dotyczacych zdrowia psychicznego, wystepowania chordb i zaburzen
osobowosci (np. Reiss, Levitan & Szyszko, 1982; Szymanski i in., 1998).

Dzieci i miodziez z uposledzeniem umystowym czesto majg braki w zakresie umiejetnosci

spotecznych, ktdre moga zwieksza¢ prawdopodobienstwo wystepowania zachowan agresywnych. Do

takich mozna =zaliczy¢ ograniczenia o charakterze komunikacyjnym czy obnizong sprawno$¢
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rozrézniania i interpretowania emocjonalnych stanéw innych ludzi na podstawie ekspresji mimicznej.
W badaniach niepetnosprawni intelektualnie respondenci czes$ciej niz w grupie kontrolnej mylili oznaki
smutku z objawami ziosci. Czesciej rowniez uzywali kategorii ,zto$¢” tam, gdzie nie bylo
jednoznacznych, fatwo dajacych sie odczyta¢ symptomow emocjonalnej ekspresji (patrz: Walz
&Benson, 1996).

Czynniki Srodowiskowe

W poszukiwaniu przyczyn agresji wyodrebnienie w czystej postaci czynnikdw o charakterze
psychologicznym czy organicznym jest zadaniem trudnym. Zwykle mamy do czynienia ze ztozonym
problemem wyrastajgcym zarébwno z wewnetrznych jak i zewnetrznych, Srodowiskowych
uwarunkowan: poczgwszy od hatasu, nadmiernego zageszczenia, poprzez czeste zmiany personelu,
niedo$wiadczonych opiekundw, brak sensownie zorganizowanych aktywnosci, az po obecnos¢ osob

dostarczajgcych wzorce agresywnych zachowan.

Warto zauwazy¢, e w literaturze obcojezycznej pojawiaja sie analizy pokazujgce zwigzek
agresywnego zachowania sie podopiecznych opieki instytucjonalnej z takimi zachowaniami personelu
jak: nieuwzglednianie prosb podopiecznych, zmuszanie do okreslonych aktywnosci czy uzywanie
wobec nich negatywnego stownictwa. Wymienione tu przyktady wpisujg sie w szerszy kontekst
powigzania agresywnego zachowania sie z wystepowaniem spotecznych kontaktéw o charakterze

awersyjnym.

Poszukujac specyfiki zachowan agresywnych osob uposledzonych umystowo, warto réwniez
zauwazy¢ mniejsze niz w przypadku oséb w normie intelektualnej nasilenie wystepowania agres;ji
instrumentalnej. ,Dzieci odrzucone raczej nie rozwijajg agresji kontrolowanej, proaktywnej
i instrumentalnej. Méwigc bardziej obrazowo, agresja dzieci odrzuconych jest bardziej »>rozpaczliwac,
frustracyjna, nasycona nieokreslonymi motywami wrogosci i odwetu oraz nieuswiadomionego
poczucia pokrzywdzenia”. Agresja os6b nieodrzuconych jest bardziej ukierunkowana na cel (Urban,
2005, s. 83). Charakteryzujac zjawiska agresji wsrod osob uposledzonych umystowo, Allen wymienia
cztery typy agresywnego zachowania sie: agresje instrumentalng, agresje popedowa/drazliwa, agresje
seksualng i agresje lekowa. Sposrod nich najrzadziej wystepuje agresja instrumentalna (Allen, 2000,
s. 43).
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Wedlug Kazimierza Pospiszyla (1970) uposledzeni umystowo cechujg sie obnizonym progiem
frustracji z racji niedoskonatego procesu racjonalizacji i interpretowania sytuacji frustracyjnej. Deficyt
intelektualny, a zwlaszcza jego spoteczne konsekwencje, moga staé sie powodem zahamowania
realizacji najwazniejszych potrzeb (kochania, dgzenia do mitosci, uznania i szacunku ze strony
otoczenia). Osobom uposledzonym umystowo, zwtaszcza w stopniu lekkim, towarzyszy obawa przed
utratg mitosci, zainteresowania innych. Swiadomo$é swojego stanu dociera tym szybciej im |zejszy
stopieh uposledzenia. Na ich trudng sytuacje nalezy spojrzeé poprzez m.in. Swiadomos¢ niemozno$ci
sprostania wielu wymaganiom stawianym przez rodzicow, doswiadczenie innosci w kontaktach
z rowiesnikami, pierwsze niepowodzenia w szkole, brak sukcesu w osigganiu oczekiwanych wynikow.
Sytuacje szkolne sg réwniez przyczyng deprywacji potrzeby szacunku, uznania, znaczenia
w otoczeniu spotecznym. Wydaje sie wiec, ze bilans sukcesow i porazek w zyciu osob uposledzonych

umystowo wypada na niekorzys$¢ sukceséw.

Zdaniem Bartkowicza (1995) uposledzenia nie powinno wigzac sie z podwyzszong wrazliwoscig na
frustracje. Z jednej strony uposledzenie umystowe zmniejsza rozumienie sytuacji frustracyjnych,
z drugiej zas osoby doswiadczajgce wielu niepowodzen nauczyty sie ich unikac, nawet wtedy, gdy
sukces jest mozliwy. Dlatego wyksztalcito sie u nich nastawienie na unikanie porazki, a nie na
osiggniecie sukcesu. Odpornos¢ na frustracje mozna zdoby¢é wskutek pozytywnych doswiadczen
w radzeniu sobie w réznych sytuacjach zyciowych — stad postulat pracy opartej na sukcesie,

sprawczosci, poszukiwaniu mocnych, nieuszkodzonych sfer (Plichta, 2006).

Inng perspektywg analizy zachowan agresywnych oséb uposledzonych umystowo jest teoria
spotecznego uczenia sie. W literaturze mozna spotka¢ poglad o szczegdlnej podatnosci osob
uposledzonych umystowo na wptywy innych ludzi. Jesli tak jest w rzeczywistosci, to wlasciwos¢ ta
moze utatwiaé nabywanie zachowan agresywnych na drodze spotecznego uczenia sie. Jednak jesli
osoba uposledzona ma trudnosci w uczeniu sie, dotyczy¢ one powinny réwniez mozliwosci
nasladowania (Mikrut, 2000a).

Analizujgc wyniki badan poziomu agresji, mamy do czynienia ze sprzecznymi danymi. Starsze
badania opieraly sie najczesciej na probie pacjentéw szpitali psychiatrycznych, duzych osrodkéw
opiekunczych — wyniki w nich rejestrowane wskazywaly na podwyzszony poziom agresji
w poréwnaniu z osobami w normie intelektualnej. Nowe badania pokazujg najczesciej brak réznic
w nasileniu zjawiska. Roznice natomiast zauwazane sa w formie, w sposobie wyrazania agresji.
W raportach z 13 badan przeprowadzonych w latach 1983-2003 odnotowano brak réznic miedzy
osobami uposledzonymi umystowo w stopniu lekkim a osobami w normie intelektualnej w zakresie

tzw. agresji ogolnej bedacej sumg wskaznikdéw poszczegdlnych rodzajow agresji (Mikrut, 2005,
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s. 103). Mikrut (2000b, s. 37) konkluduje, ze u uposledzonych umystowo agresja w wiekszym stopniu
wigze sie z efektem namowy i nacisku kolegow oraz z checig zwrdcenia na siebie uwagi. Uposledzeni
umystowo czesdciej tez niz petnosprawni réwiesnicy odczuwajg na sobie cudzg agresje — stad wiele
zachowan agresywnych moze by¢ wynikiem reakcji obronnych, odwetowych. Im nizszy iloraz
inteligencji osoby niepetnosprawnej intelektualnie, tym wieksze jest prawdopodobiehstwo zachowan

autoagresywnych.

Jaka pomoc? Propozycje rozwigzan

Kompleksowe ograniczanie ryzyka wiktymizacji oséb uposledzonych umystowo w $rodowisku
rowiesniczym jest zadaniem, w ktorym wyrézni¢ nalezy dziatania skierowane na samg osobe
uposledzong, na grupe réwiesniczg, adresowane do rodzicow i nauczycieli, jak réwniez elementy
szerszej polityki spotecznej i edukacyjnej. O koniecznosci takiego wieloaspektowego podejscia,
uwzgledniajacego wszystkie elementy szkolnej spotecznosci, wspomina m.in. Faye Mishna (2003).
Prezentowane ponizej pomysty nie stanowig systematycznego podejscia profilaktycznego
i interwencyjnego, a jedynie prébe pokazania pewnych obszaréw, ktore z punktu widzenia
ograniczania ryzyka stania sie ofiarg wydajg sie miec istotne znaczenie. Najwazniejsza wsrod nich jest
zmiana filozofii pomagania osobom uposledzonym umystowo. Prezentowane dalej propozycje
rozwigzan w najwiekszym stopniu odnoszg sie do sytuacji osob lekko i umiarkowanie uposledzonych
umystowo majgcych najwieksze szanse na uczestnictwo w zyciu réwiesniczym, czy to poprzez nauke
w szkotach ogdlnodostepnych, integracyjnych, czy w miejscu swojego zamieszkania. Posiadajac
mozliwos¢ uczestnictwa w relacjach ze swymi petnosprawnymi réwiesnikami, czerpia z tego
niewatpliwe korzysci, ale podlegajg tez opisywanemu wczesniej podwyzszonemu ryzyku stania sie
ofiara agresji rowiesniczej. Osoby glebiej uposledzone intelektualnie najczesciej ucza sie
w placéwkach o charakterze segregacyjnym i niezbyt czesto uczestniczg w sytuacjach spotecznych

bez nadzoru czy opieki kogos (rodzica, opiekuna), kto w razie probleméw bedzie bronit ich interesow.
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Zmiana podejscia

Elementem o zasadniczym znaczeniu wydaje sie uswiadomienie sobie pewnego paradoksu
zwigzanego z ogolng filozofig i praktyka pomagania ludziom z niepetnosprawnoscig intelektualna.
Takie osoby, posiadajac znaczne deficyty w zakresie mozliwosci samostanowienia, podlegajg
najczesciej takim oddziatywaniom, ktére problem ten pogtebiajg. Mam tu na my$li nadmierng
dyrektywnos¢ w pracy z osobami uposledzonymi umystowo utrudniajaca rozwdj niezaleznosci poprzez
ograniczong mozliwos¢ podejmowania decyzji. Nie da sie istotnie wptyng¢ na poprawe niezaleznego
funkcjonowania, jesli ,ukrytym programem” edukacji oséb uposledzonych umystowo jest budowanie
zaleznosci od innych. Oczywiscie, nie wyptywa to ze zlej woli ,pomagaczy”, ale z niepisanego
zatozenia, ze lepiej jest arbitralnie zadecydowaé o tym, czego potrzebuje cztowiek niepetnosprawny
intelektualnie, niz pozwoli¢ mu na poszukiwania i ewentualne ktopoty z tym zwigzane. W tym duchu
Guess, Benson i Siegel-Causey (2008) nazywajg dominujace podejscie w pracy z osobami
uposledzonymi modelem ,let’s fix it”, czyli ,zreperujmy to”. Jest to model, w ktérym nie ma miejsca na
autonomie osoby usprawnianej, a cele i sposoby ich realizacji sg wyznaczane oraz kontrolowane
przez opiekunow. Wydaje sie wiec, ze konsekwentny trening w zakresie mozliwosci dokonywania
wyboréw, poczawszy od tych najbardziej elementarnych, ma szanse przyczynié¢ sie do rozwoju
osobowego, pewnosci siebie, budowania pozytywnego obrazu wiasnej osoby i niezaleznosci.
Wiasciwosci te zabezpieczaé mogg osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng przed ryzykiem stania

sie ofiarg agresji.

Zdolnos¢ do pozbywanie sie dogmatyzmu w mysleniu pedagogicznym moze by¢ réwniez czynnikiem
pozytywnej zmiany. Nie zawsze Kksztatcenie integracyjne czy wigczajace jest najlepszym
rozwigzaniem dla wychowanka. Nie zawsze ksztatcenie segregacyjne jest gorsze. Warto w tym
miejscu odnies¢ sie do pytania postawionego w tytule artykutu Anny Firkowskiej-Mankiewicz (2000):
,Czy ksztalcenie segregacyjne moze sie pozytywnie przyczynia¢ do dobrej jakosci zycia?”. Autorka,
na podstawie swoich podiuznych badan poréwnawczych uposledzonych umystowo absolwentéw szkét
segregacyjnych i niesegregacyjnych, odpowiada na to pytanie twierdzaco. Pokazuje, ze ksztafcenie
wylaczajace (exclusive education) w poréwnaniu z ksztatceniem wiaczajacym (inclusive education)
daje by¢ moze wiekszg szanse na zbudowanie pozytywnej samooceny jako kluczowego czynnika
w ogblnym dobrostanie psychicznym. Taki punkt widzenia jest obecny réwniez w konkluzji z badan

Severiny Luciano i Roberta Savage’a (2007), ktérzy uwazaja, ze korzystanie z dobrodziejstw edukaciji
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integracyjnej/wiaczajacej® nie zabezpiecza uczniéw z trudnoséciami w uczeniu sie przed ryzykiem

stania sie ofiarg bullyingu.

Jak nauczy¢ sie odmawiania, gdy na co dzien nie wolno odmawiacé?

Ciekawe i warte rozwijania w przysztych pracach sg kwestie zwigzane z przejawami oporu oséb
uposledzonych umystowo wobec proponowanych im aktywnodci. taczy sie z tym problem
przyzwolenia personelu i opiekundéw na takie zachowania swoich podopiecznych. Jesli pozadang
umiejetnoscia w zakresie zabezpieczenia swoich intereséw bytaby swego rodzaju asertywnosc,
zdolnos¢ do odmawiania w sytuacjach groznych czy niejednoznacznych, to przeciez najlepszym
polem do rozwijania tego typu umiejetnosci mogtyby byé codzienne éwiczenia ze swoimi opiekunami.
Niestety z mojego doswiadczenia wynika, Zze sytuacja, w ktérej wychowanek upos$ledzony umystowo
Lhie kupuje w ciemno” naszych propozycji, czy nie chce sie im podporzadkowac, jest odbierana przez
ludzi sprawujacych nad nim opieke jako wyraz niewdzieczno$ci. Najczesciej w takich sytuacjach
opiekunowie stosujg wobec swoich podopiecznych rozwigzania sitowe. Zmierzajagc do zmniejszenia
ryzyka stania sie ofiarg, nalezy zadba¢ o mozliwos¢ zdobycia przez uczniéw niepetnosprawnych
intelektualnie doswiadczeh w zakresie podejmowania decyzji ich dotyczacych, nawet jedli decyzje te
beda inne niz bySmy oczekiwali. Bedzie to zarbwno dziatanie terapeutyczne jak i wyraz naszego

szacunku wobec drugiego czlowieka.

Kazdy lubi pokazywa¢ sie od najlepszej strony

W praktyce wtaczania oséb niepetnosprawnych do srodowiska szkolnego bardzo wiele zalezy od tego,
jakg spotecznoscig jest dana klasa. Warto zauwazy¢, ze elementem zabezpieczania intereséw osob
niepetnosprawnych moze by¢é wczesniejsza praca z grupg polegajgca m.in. na zbudowaniu
pozytywnego srodowiska wychowawczego, atmosfery otwartosci, bezpieczenstwa wyrazania swoich

pogladdw, tolerancji na odmienno$¢ i miejsca na pozytywne manifestowanie sie kazdego z uczniéw.

2 Termin ten bywa uzywany jako synonim ksztalcenia integracyjnego cho¢ posiada w pewnym stopniu inne znaczenie.
Ze wzgledu na potrzeby tej pracy nie bedzie czynione tu rozréznienie znaczeniowe miedzy tymi terminami. Zainteresowanych
tym watkiem odsytam np. do pracy Grzegorza Szumskiego Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, PWN, 2006.
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W przypadku wystepowania stygmatyzacji warto pamieta¢, ze zgodnie z podejsciem Kurzbana
i Leary’ego ludzie uzywajg takiego mechanizmu, aby podnie$¢ swojg samoocene, podwyzszy¢ swojg
spoteczng pozycje lub uzasadni¢ konkretng strukture spoteczna, ekonomiczng lub polityczng (Urban,
2005, s. 66). Wystepowanie stygmatyzacji i odrzucenia nie zawsze, jak zostatlo to wczesniej
pokazane, wynika z obiektywnych cech Innego. Przyczyna moze leze¢ w problemach tkwigcych

w danym Srodowisku spotecznym.

Mozliwos¢ pozytywnej obecnosci w srodowisku oparta powinna by¢ na mocnych stronach (punkcie
archimedesowym) oso6b niepetnosprawnych. Wydaje sie, ze w wypadku wielu oséb doswiadczajgcych
czestych porazek edukacyjnych opieranie pracy wylacznie na stabych stronach ucznidow
z uposledzeniem umystowym moze byé mato skuteczne. Zwilaszcza gdy wczesniej doszio do
L2uodpornienia sie” na niepowodzenia i odczuwania braku sensu w podejmowaniu kolejnych wysitkdw.
Dziatania pedagogiczne oparte na ksztattowaniu poczucia sprawstwa, mozliwosci odnoszenia

sukcesow, beda nie tylko satysfakcjonujace, ale réwniez w petni rehabilitujace.

Jak wyraza¢ swoje potrzeby, gdy inni zabieraja gtos w mojej sprawie?

Nawigzujac do wczesniejszego watku zmiany filozofii pomagania, warto odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, dlaczego w imieniu ludzi niepetnosprawnych najczesciej gtos zabierajg ludzie sprawni.
Oczywiscie, czesto nie ma innego wyjscia, ale zakres samostanowienia powinien by¢ rozszerzany.
~Jednym z powazniejszych problemow, ktore trzeba rozwigza¢ w pracy z osobami wymagajgcymi
wsparcia z powodu niepetnosprawnosci, jest znalezienie ,zlotego Srodka” pomiedzy zakresem
i charakterem tego wsparcia a zachowaniem autonomii, poczucia podmiotowosci i kontroli nad
rzeczywistoscig oraz wtasnym zyciem przez osoby bedace odbiorcami takiej pomocy” (Podgorska-
Jachnik & Tioczkowska, 2009, s. 180). Takim pomystem do wykorzystania w pracy z osobami
niepetnosprawnymi intelektualnie jest tzw. self-adwokatura (self-advocacy), czyli ruch, ktérego celem
jest ksztatcenie umiejetnosci bycia rzecznikiem wtasnych spraw. ,Self-adwokaturg badz rzecznictwem
wtasnym nazywamy bezposrednie wystepowanie w interesie wlasnym poszczegolnych osob
z niepetnosprawnoscig intelektualng oraz grup tych oséb” (Podgorska-Jachnik & Ttoczkowska, 2009,
s. 182). W Polsce ruchem ksztatcenia self-adwokatéw zajmuje sie Polskie Stowarzyszenie na Rzecz
Os6b z Uposledzeniem Umystowym, przygotowujac osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng m.in.
do zdobywania wiedzy i umiejetnosci prezentowania swoich praw, potrzeb, podejmowania decyzji

i ponoszenia za nie odpowiedzialnosci.
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Przyjaciel to ktos, kto mnie w razie klopotéw obroni

Kolejnym elementem, ktdrego brak jest odczuwalny w przestrzeni edukacji wiaczajacej/integracyjnej,
jest pomoc uczniom niepetnosprawnym intelektualnie, borykajacym sie z osamotnieniem, nie
posiadajgcym silnej pozycji spotecznej, w znalezieniu pozytywnego rowiesnika mogacego petnic role
kolegi, przyjaciela, osoby wspierajgcej. Taka osoba nie tylko pozytywnie wplywa na poczucie
zadowolenia z zycia osoby niepetnosprawnej, ale rowniez jej istnienie jest wyrazng informacja dla
otoczenia spotecznego, ze osoba niepetnosprawna nie jest sama, ze kto$ ,za nig stoi”. Niektorzy

autorzy wymieniajg posiadanie przyjaciela jako najwazniejszy czynnik chronigcy.

Ryzyko wiktymizacji w relacjach rowiesniczych, braku zainteresowania lub ignorowania dotyczy
przede wszystkim oséb majacych niska samoocene, depresyjnych, lekliwych i wycofujgcych sie. Irena
Pospiszyl (2003) i Bronistaw Urban (2005) réwniez piszg o posiadaniu przyjaciela jako o istotnym
czynniku zabezpieczajacym przed wiktymizacjg i jej skutkami. Stad jedng z waznych metod, nie
wykorzystywanych czesto w pracy z dzieémi izolowanymi czy odrzucanymi przez grupe, jest pomoc
w znalezieniu kogos sposréd rowiesnikow, kto mogtby byé wsparciem dla osoby niepetnosprawnej

intelektualnie.

Innym obszarem ochrony intereséw osob uposledzonych umystowo moze by¢é mentoring, czyli
sytuacja nieformalnego uczenia sig, ktore realizuje sie gtdwnie w sytuacji ,jeden na jeden”, gdzie
mentor, czyli osoba posiadajgca wiedze i umiejetnosci jest skionna podzieli¢ sie nimi z osobg
szukajaca rady czy pomocy w sprawach zwigzanych z jej funkcjonowaniem w $Swiecie. Takim
mentorem nie musi by¢ ktos posiadajacy specjalistyczne wyksztatcenie, moze to by¢ wolontariusz
albo starszy uczen. Innym rodzajem dziatanh mogacych sprzyjaC zmniejszeniu osamotnienia

i udzieleniu pomocy uczniom z deficytami w zakresie nabywania wiedzy jest tzw. uczniowski tutoring.
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Postawa rozumiejaca a etykietujaca,

czyli co chcialbym powiedzieé¢, a nie umiem

Dziataniem adresowanym do nauczycieli, a poprzez nich do rowiesnikéw, jest ksztattowanie tzw.
postawy rozumiejacej (Olechnowicz, 1999) wobec trudnych zachowan dzieci uposledzonych
umystowo, szczegdlnie tych ze wspotwystepujacym autyzmem. Warto w tym miejscu wymienic kilka
celéw, w osiggnieciu ktérych moga stuzyé zachowania nietypowe. Jest to najczesciej zdobycie uwagi
innych, che¢ unikniecia jakiej$ nieprzyjemnej dla siebie sytuacji, che¢ zdobycia czegos, co nie jest
mozliwe w konkretnych okoliczno$ciach, uwzgledniajac tu brak akceptowanych spotecznie sposobow
komunikowania swoich potrzeb. Celem moze by¢ rowniez samoregulacja, czyli zachowania o duzym
potencjale komunikacyjnym, pokazujgce samodzielng prébe poradzenia sobie z odczuwanym
dyskomfortem (np. obserwowana nadruchliwo$¢ moze by¢ objawem doswiadczanego leku, a nie by¢
jednym z patologicznych objawdéw zwigzanych z uposledzeniem). ,Spojrzenie rozumiejace umozliwia
odpowiedz na zaszyfrowany komunikat dziecka. Objaw patologiczny nie jest czym$ do zwalczania
i ttumienia, ale jego energia moze by¢ terapeutycznie wykorzystana. Tak np. uporczywe podskoki
moga byé przeksztatcone w podskoki razem z terapeuta, a wiec stajg sie drogg do kontaktu.
Spojrzenie etykietujace prowadzi do potepiania, a nawet karania za zachowania nietypowe,
niezrozumiate (fascynacja sznurkami, zrywanie innym okularéw, okrzyki, zrzucanie wszystkiego ze
stolu itp.). Skutecznos¢ postawy rozumiejgcej ukazuje np. przeksztalcenie »agresywnego«
szczypania matki i zadrapania terapeuty w skupione, badawcze dotykanie twarzy, bedace juz

zachowaniem nieautystycznym” (Olechnowicz, 1999, s. 13).

Korzystanie i dostosowanie przyktadéw dobrej praktyki

Przykladem takiej praktyki o sprawdzonej skutecznosci jest program ACCEPTS (A Curriculum for
Children’s Effective Peer and Teacher Skills) i jeden z projektdw wykorzystujacych jego zatozenia
opisany przez Mariniego i wspofpracownikdw ukierunkowany na osiggniecie przez uczniow
uposledzonych umystowo zachowan czy trzech typow reakcji w sytuacjach ryzykownych. Chodzi tu na
przyklad o ,No! Go! Tell!”, czyli ,O0dmoéw, Odejdz, Ujawnij” — odmdw ludziom, ktorzy sktadajg
niewtasciwe propozycje, opus¢ miejsce, w ktorym dzieje sie taka sytuacja, opowiedz o tym

pozytywnemu dorostemu.
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Kolejna rzecz, ktérg warto uwzgledni¢, omawiajgc specyfike funkcjonowania osob niepetnosprawnych
intelektualnie, to nadmierna ufnos$¢. Niezaspokojona potrzeba doswiadczania uwagi ze strony innych
0s6b moze stanowi¢ czynnik sprzyjajacy ryzyku staniu sie ofiarg szeroko rozumianego wykorzystania
(np. poprzez btedne odczytywanie przez jednostki z niepetnosprawnoscig intelektualng

zainteresowania os6b majacych wzgledem nich zte zamiary).

Zopito Marini (2001) wskazuje na uzytecznos¢ modelu Davida Finkelhora (1984) dla potrzeb zapobiegania
naduzyciom wobec os6b niepetnosprawnych, w tym réwniez bullyingu. Zgodnie z tym modelem wszystkie
czynniki majace wplyw na wystapienie zjawiska przemocy wobec 0s6b niepetnosprawnych mozna podzieli¢
na cztery grupy: poziom pierwszy — motywacja potencjalnego sprawcy (motivation); poziom drugi —
wewnetrzne czynniki powstrzymujace (internal inhibitors), ktdre sg pod kontrolg sprawcy, a ktére musi
przetamac¢, decydujac sie na skrzywdzenie potencjalnej ofiary; poziom trzeci — zewnetrzne przeszkody
(external inhibitors), takie jak np. nadzor nauczycieli, sytuacja rodzinna dziecka niepetnosprawnego i mozliwe
sankcje, ktére mogg spotkaC sprawce; poziom czwarty — opor (resistance), czyli zdolnos¢ osoby
niepetnosprawnej do identyfikacji potencjalnie groznych sytuacji i podjecia krokéw zabezpieczajacych ja
przed niebezpieczenstwem. Pierwsze dwa poziomy znajdujg sie pod kontrolg sprawcy, trzeci i czwarty sg ,w
zasiegu” osob niepetnosprawnych i ich opiekunéw. Skuteczna droga do ograniczenia ryzyka wiktymizagji
powinna opierac sie na dziataniach na tych czterech wymienionych wczesnigj filarach. Finkelhor zaklada, ze
najwazniejszym obszarem do dziatan profilaktycznych sg dziatania na poziomie czwartym, czyli taka pomoc
osobie niepetnosprawnej, ktéra polega na ,wyposazeniu” jej w site do przeciwstawienia sie negatywnym

zachowaniom innych ludzi.

Punkt widzenia petnosprawnych rowiesnikéw

Badania Roberts i Smith (1999) podtrzymaty teorie planowanego zachowania (theory of planned
behaviour), méwiaca o kluczowym znaczeniu posiadania przekonania o sprawowaniu kontroli nad
sytuacjg. Postrzegana uzyteczno$¢ danego dziatania i tatwo$¢ jego wykonania sg czynnikami, ktére
majg znaczenie w klasie szkolnej w podejmowaniu badZz powstrzymywaniu sie od pozytywnych
dziatan wobec niepetnosprawnych rowiesnikow. Wspomniane wczeéniej badania pokazaly, ze
w klasie z dzieCmi niepetnosprawnymi dzieci petnosprawne nie postrzegajq interakcji spotecznych
z nimi jako wyptywajacych z ich wewnetrznej motywacji. Odczuwajg brak kontroli nad takimi
sytuacjami. Ten brak kontroli brat sie m.in. z poczucia braku kompetencji w komunikowaniu sie
Z niepetnosprawnymi réwiesnikami. Zatem w programach profilaktycznych nalezy uwzglednia¢

edukacje rowiesnikow petnosprawnych poprzez rozwijanie ich kompetencji w zakresie kontaktu
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Z 0sobg niepetnosprawng (np. nauka systemoéw komunikacji utatwionej, nauka rozumienia znaczenia
zachowan nietypowych, pomoc w samodzielnym poruszaniu sie etc.). Innym proponowanym
dziataniem jest koniecznos¢ uwzgledniania percepcji ucznidw, jak fatwo albo jak trudno jest im
podejmowac pozytywne dziatania wobec ich niepetnosprawnych réwiednikéw. Jak sugerujg Roberts
i Smith, przynajmniej w poczatkowej fazie budowania relacji z niepetnosprawnymi uczniami ich
petnosprawni réwiesnicy powinni by¢ zachecani do podejmowania takich dziatan, ktore sg dla nich

mozliwie mato ,kosztowne” i nie wymagajq duzego zaangazowania.

Sa tez dziatania naprawde proste

Zakres dziatan sprzyjajacych budowaniu silniejszej pozycji spotecznej dzieci i miodziezy
Z niepetnosprawnoscig intelektualng jest bardzo szeroki. Miesci sie w nim zmiana filozofii pomagania,
ale czasem takze naprawde proste zabiegi, jak np. dbatos¢ o wyglad zewnetrzny podopiecznych czy
sposéb ubierania zgodny z obowigzujgcymi trendami, a nie, jak sie czasem zdarza, podkreslajacy
innos¢. Wedtug wielu badaczy, kluczowym wymiarem identyfikowania stygmatyzowanych cech jest ich
widoczno$¢-niewidocznosé. Zatem im symptom uposledzenia umystowego jest bardziej widoczny, tym

wigksza gotowos¢ do stygmatyzowania takiej jednostki przez otoczenie (za: Urban, 2005).

Zakonczenie

Ryzyko stania sie ofiarg agresji w przypadku ucznidow uposledzonych umystowo jest przynajmniej
dwukrotnie wieksze niz w przypadku uczniéw w normie intelektualne;j i jest to gtéwny powad
podejmowania w odniesieniu do tej grupy tematu ograniczania ryzyka stania sie ofiarg (Baladerian,
1994). Projektujac dziatania o charakterze profilaktycznym czy interwencyjnym, nalezy opierac sie na
mozliwie wieloaspektowej diagnozie uwzgledniajgcej m.in. dominujacy typ zachowan u dzieci
z uposledzeniem umystowym. Tak np. w przeciwienstwie do dzieci z zachowaniami
eksternalizacyjnymi®, dzieci depresyjne i lekliwe rzadko kiedy sa odrzucane we wczesnych okresach
rozwojowych (przedszkolnym, a nawet wczesnoszkolnym). Wyrazne i powszechne odrzucenie takich
jednostek wystepuje w okresie sredniego dziecinstwa i adolescencji (Urban, 2005, s.42), a ten wiasnie

czas z punktu widzenia celu naszego projektu jest najbardziej istotny.

8 Wedtug typologii T. M. Achenbacha — zachowania eksternalizacyjne to zachowania stabo kontrolowane - agresja,

buntowniczos$¢, opér, destruktywnosé, niepostuszenstwo. Patrz np. Achenbach i Edelbrock (1979); Urban (2005).
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Wprowadzenie

Podejmujac temat zwigzkéw miedzy uszkodzeniem stuchu a agresjg w kontaktach miedzyludzkich,
nalezy na wstepie wprowadzié¢ kilka niezbednych wyjasnien. Wiedza o gtuchocie i jej skutkach jest
w spoteczenstwie bardzo ograniczona i, niestety, oparta na krzywdzacych dla oséb gtuchych
stereotypach. Z tego powodu nalezy do okreslonego w tytule problemu podejs¢ z bardzo duzg
ostroznoscia, zeby — paradoksalnie — nie przyczyni¢ sie do utrwalenia tych stereotypéw. Najgorszym
skutkiem bytoby bowiem spowodowanie u czytelnika przekonania, Ze gtuchota sama w sobie generuje
agresje czy jakiekolwiek inne negatywne zachowania lub wtasciwosci. Nie jest to w Zzadnym stopniu
intencjg autorki! Problemem w zrozumieniu potrzeb i sytuacji gtuchych uczniow jest nie tylko bariera
komunikacyjna, ale réwniez mniej lub bardziej $wiadome oczekiwanie nauczyciela, iz kazdy z nich
bedzie wykazywaé podobiehstwo do wzorcowej, patologicznej charakterystyki osoby z uszkodzonym

stuchem, u ktorej skumulowaty sie wszystkie mozliwe negatywne konsekwencje tego uszkodzenia.
Taki obraz moze utworzyc¢ sie zarowno:

Qo przy braku jakiejkolwiek naukowej wiedzy na temat gtuchoty, poprzez uruchomienie procesow
atrybucji, w oparciu o nasze petne leku, wyolbrzymione wyobrazenia o ,niefunkcjonujacych

uszach”, ,psychicznej dewastacji” itp. (Lane, 1996, s. 57-59)";

Q z generalizacji jednostkowych doswiadczen, wigzania negatywnych wtasciwosci pojedynczych
znanych oso6b gtuchych z ich uszkodzeniem stuchu i niezasadnym przenoszeniem oczekiwania

tych samych wtasciwosci u innych gtuchych;

Q z naukowych opracowan, zbierajgcych wszystkie negatywne skutki uszkodzenia stuchu w jedng

zbiorczg charakterystyke, sprawiajgcq wrazenie obrazu typowego dla g+uchoty2.

! Tego typu zdominowanie wyobrazen o osobach gtuchych, wylacznie przez dostrzegane i wyolbrzymione negatywy, H. Lane
okre$la jako tzw. audyzm. Audyzm jest postawg, ktérg autor dostrzega nawet u profesjonalistéw zajmujacych sie osobami
gluchymi, budujacych ich jednostronny, niezastuzenie negatywny wizerunek i prezentujacych wobec nich paternalistyczne

nastawienie.

2 Nagromadzenie negatywnych charakterystyk, bez ukazania rzeczywistych mechanizméw prowadzacych do takich skutkéw,

spowodowato zakwestionowanie ,psychologii gluchych” przez H. Lane’a (1996).
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Aby unikng¢ tego typu niebezpiecznych uogdlnien, pragne podkresli¢, iz nie istnieje Zadna typowa
charakterystyka osoby gtuchej (K. P. Meadow, za: Tomaszewski, 1998, s. 105), tak jak nie ma zadnej
typowej charakterystyki osoby styszacej. Co wigcej, wszystkie mechanizmy rozwojowe u o0séb
z uszkodzonym stuchem sg takie same jak u osob bez tego uszkodzenia — i dotyczy to réwniez
problemu agresji. Wsréd oséb gtuchych sg zaréwno osoby przejawiajgce zaburzenia emocjonalne
i brak kontroli nad reakcjami, jak i dojrzate, catkowicie zréwnowazone, w petni kontrolujgce swoje
zachowania. Zréznicowanie jest skutkiem odmiennych indywidualnych doswiadczen rozwojowych —
zupetnie tak samo jak wsrod osob styszacych. Przyczyny zachowan agresywnych lub tez
powodujgcych agresje innych oséb bedg zatem poréwnywalne u gtuchych i siyszqcych3, z jednym
zastrzezeniem: w toku rozwoju niestyszacych i stabostyszgcych dzieci bedzie wiecej stresoréw
psychospotecznych (Gatkowski, 1993, s. 140), trudnych sytuacji spotecznych, wiecej konfliktow
i wiecej problemow, ktore rozwigzane negatywnie, mogg wtérnie prowadzi¢ do problemdw zwigzanych
z agresja. W niniejszym tekscie chciatabym zwroci¢é uwage przede wszystkim na owe okolicznosci
i mechanizmy podwyzszonedgo ryzyka, zwigzane z rozwojem dziecka w warunkach podmiotowego

zagrozenia wtérnymi skutkami uszkodzenia stuchu.

Problem uszkodzenia stuchu

jako wyzwanie dla nauczyciela szkoly ogélnodostepnej

Problemy gtuchoty i problemy ludzi gtuchych nie budzg powszechnego zainteresowania i nie sg znane
w spofeczenstwie, choé statystyki sg bardzo niepokojgce. Wedtug danych szacunkowych liczba oséb
z uszkodzonym stuchem na swiecie jest wysoka i stale wzrasta: tylko w latach 1995-2005 przybyto
120 min takich osdéb, skutkiem czego ich liczba na $wiecie w 2005 roku przekroczyta 560 min, z tego
70 min w Europie (Davis, 2006). W stosunku do ponad 6,5 mld ogdlnej populacji mieszkancow
naszego globu oznacza to bardzo wysoki wskaznik (ok. 8,5% lub wiecej) osdb z réznego rodzaju
zaburzeniami stuchu: w USA jest to 1 osoba na 10, w Wielkiej Brytanii — 1 na 7 (Shield, 2006, s. 32).

Dalsze prognozy sg jeszcze bardziej niepokojace: w roku 2015 liczba osdb niestyszacych

% P. Tomaszewski (1998, s. 104-105) przytacza wyniki badan Schlesinger i Meadow nad rozwojem spoteczno-emocjonalnym
dzieci gtuchych i styszacych z dodatkowymi zaburzeniami i bez nich. Wyniki tych badan sg bardzo istotne dla interpretacji
wszystkich innych nadmiernie generalizowanych spostrzezen nad problemami rozwojowymi dzieci gtuchych: dzieci gtuche
i styszace bez dodatkowych upos$ledzen nie réznity sie miedzy sobg pod wzgledem przystosowania spoteczno-emocjonalnego.
Roéwniez nie wykryto wiekszych réznic pomiedzy dzie¢mi gtuchymi i styszacymi z dodatkowymi uposledzeniami, aczkolwiek

grupy te réznity sie znaczaco od dwéch poprzednich grup.
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i stabostyszacych na swiecie moze siegng¢ 700 min, a w 2025 nawet 900 min, z czego w Europie 100
min. Wiekszos¢ oséb z uszkodzonym stuchem to osoby w starszym wieku, jednak nawet
uwzgledniajac to, wedtug oceny amerykanskiego National Center for Health Statistics (NCHS) juz dzis$
powinnidmy sie spodziewac przynajmniej jednego ucznia z powaznymi problemami ze styszeniem w
kazdej szkole (za: Berke, 2007). Jesli uwzglednimy prognozy wzrostowe oraz perspektywe edukac;i

wigczajacej, w przysztosci moze byc ich jeszcze wiece;j.

Czy szkota powszechna jest na to gotowa? Obserwujemy liczne trudnosci i opory szkoty i nauczycieli
przed petnym otwarciem sie na ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Praca z uczniem
gtuchym jest trudna — nawet dla kierunkowo przygotowanych specjalistbw w szkofach specjalnych,
a wiedza nauczycieli szk6t ogélnodostepnych ciggle jest jeszcze zbyt mata, by bez leku zmierzy¢ sie
z konsekwencjami rozwojowymi uszkodzenia stuchu u ucznia®, jak tez by rozwigzywaé konkretne
problemy, ktére moga sie pojawi¢ w szkole: zachowania agresywne i bullying z udziatem gtuchych

uczniow.

W przypadku mtodziezy w wieku szkolnym mozemy mowi¢ o dwdch potencjalnie niepokojgcych

sytuacjach zwigzanych z agresjg interpersonalna:

1. uczen gluchy lub stabostyszacy jako agresor (problem dotyczy ponad potowy dzieci gtuchych;
Triangle, 2007, za: Miller & Kovic, 2009);

2. uczen gluchy lub stabostyszacy jako ofiara agresji (aspekt wiktymologiczny — dotyczy

wiekszosci (sic!) dzieci gluchych; Miller & Kovic, 2009).

Wyjasnienia nalezy zacza¢ od zdefiniowania, kim jest uczen gtuchy i stabostyszacy, bo nawet to nie
jest oczywiste i tatwe do jednoznacznego okres$lenia. Uszkodzenie stuchu, zwtaszcza gtebsze, to nie
tylko ztozony problem medyczny, psychologiczny i pedagogiczny. To rowniez skomplikowane zjawisko
spoteczne, a nawet kulturowe. Nie mozna rozpatrywa¢ tego w oderwaniu. Klasyfikacja
Miedzynarodowego Biura Audiofonologii (BIAP) wyréznia cztery stopnie uszkodzenia stuchu: lekki
(ubytek 20-40 dB), umiarkowany (40-70 dB), znaczny (70-90 dB) i gteboki (powyzej 90 dB). Na

poziomie ok. 70 dB przebiega praktyczna granica miedzy stabostyszacymi a gtuchymi®, jednak zaden,

4 Empiryczne dowody na brak przygotowania nauczycieli szk6t ogélnodostepnych do zadan zwigzanych z wiaczaniem uczniéw
niepetnosprawnych oraz lek przed nimi przedstawia Jachimczak B. (2007), Special pedagogue in a mainstream school —
possibilities and limitations, “Studia Edukacyjne”, Poznan: UAM.

® To aktualna klasyfikacja stosowana w Polsce. Istnieje trend w kierunku przesuniecie tej granicy nizej, a w niektoérych krajach
uznaje sie za graniczny poziom 90 db.
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nawet najbardziej precyzyjny pomiar ubytku stuchu, nie diagnozuje zréznicowania funkcjonalnego tych
0s0b, a co za tym idzie — nie oddaje obrazu zréznicowania ich potrzeb rozwojowych i edukacyjnych.
Dla wielu ludzi jest ogromnym zaskoczeniem, Ze wiekszos¢ osdb okredlanych jako gtuche, posiada
jakis — cho¢ bardzo ograniczony! — dostep do bodzcéw dzwiekowych. Wprowadza to w biad tych,
ktorzy nie zetkneli sie z problemami gtuchoty (Podgoérska-Jachnik, 2010): z jednej strony nie doceniajg
bowiem znaczenia dzwiekéw w zyciu os6b gtuchych (np. wazna orientacyjna funkcja bodzcow
dzwiekowych, wspomaganie odbioru mowy z ust resztkami stuchu), z drugiej — przeceniajg je (np.
powatpiewanie w diagnoze gtuchoty po zaobserwowaniu reakcji na niektére dzwieki — dzwonek,
szczekania psa, niektore instrumenty; naiwne przekonanie, Ze osoba z aparatem stuchowym zawsze
dobrze styszy i rozumie mowe innej osoby). Nalezy podkresli¢, iz istotg gtuchoty nie jest brak dostepu
do Swiata dzwiekow w ogole, ale brak lub tez bardzo ograniczony dostep do dzwiekéw mowy ludzkiej,
szczegolnie w okresie nabywania umiejetnosci postugiwania sie mowg i poznawania jezyka. Wedtug

definicji funkcjonalnych uzywanych w polskiej surdopedagogicee:

1. osoba gtucha (deaf) to taka, u ktdrej stuch jest uszkodzony w takim stopniu (zwykle 70 dB lub
wigcej), ze nie moze zrozumie¢ mowy drogg stuchowa, nawet z uzyciem aparatow
stuchowych (Perier, 1992, s.17-18); dziecko gtuche nie moze opanowa¢ mowy ustnej drogg
naturalna, tj. przez nasladownictwo (Eckert, 1997, s. 150);

2. osoba stabostyszaca (hard of hearing) to taka, u ktorej stuch jest uszkodzony w takim stopniu
(zwykle 35 do 69 dB), ze rozumienie przez nig mowy droga stuchowag bez aparatow lub z nimi
sprawia jej trudnosci, lecz jest mozliwe (Perier, 1992, s.18); mimo ograniczen percepcyjnych,
dziecko stabostyszace moze opanowa¢é mowe dzwiekowg w sposdb naturalny, za
posrednictwem stuchu (Eckert, 1997, s. 150).

Jednakze w praktyce edukacyjnej i taki podziat jest niewystarczajacy: istniejg takze inne
uwarunkowania, niz tylko rodzaj, zakres i stopien uszkodzenia stuchu, ktére bedg powodowaty rézne
skutki rozwojowe u réznych oséb. Nalezg do nich m.in. wiek utraty stuchu, wiek wykrycia wady,
aparatownia, podjecie rehabilitacji, metody rehabilitacji, jej intensywno$¢, sciezka edukacyjna, wybér
metody komunikacji, w tym dostep do jezyka migowego oraz srodowisko spoteczne wokot dziecka,
w tym znajomos¢ metod komunikowania sie z niestyszacymi wsrod najblizszych czionkow rodziny,
réwiesnikdw, nauczycieli. Problem naprawde jest bardzo ztozony, by¢ moze stad tak wiele oporéw
przed petnym otwarciem szkét ogdlnodostepnych na dziecko niestyszace oraz bezradnosc

i dezorientacja nauczycieli tych szkot. W rezultacie interakcji wymienionych czynnikow mozemy

® Jak wyzej.
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spotka¢ bowiem — paradoksalnie — sprawnie funkcjonujaca kognitywnie, emocjonalnie i spotecznie
osobe z gtebokim uszkodzeniem stuchu oraz osobe z powaznymi opdznieniami i zaburzeniami

rozwoju na skutek nieskompensowania ubytkéw stuchu mniejszego stopnia.

Trudno réwniez o ,czyste” wyizolowanie samej gtuchoty. Uszkodzeniom stuchu towarzysza — czesciej
niz w przypadku stuchu nieuszkodzonego — réznego rodzaju zaburzenia i niepetnosprawnosci
sprzezone. Nalezy podkredli¢, ze to one same w sobie mogq by¢ przyczyng zachowan agresywnych
lub zaburzen emocjonalnych, niestusznie p6zniej kojarzonych z gtuchotg. Tymczasem istotg problemu
moze by¢ wspdlna przyczyna uszkodzenia stuchu i innych zaburzen, np. wspélne tto neurologiczne.
Przyktadem moga by¢ wyniki badan Z. M. Kurkowskiego nad obrazem tzw. gtuchot jednostronnych:
negatywne komponenty emocjonalne, takie jak niezréwnowazenie, sktonnosci do stanéw lekowych,
depresji, zataman oraz nerwowos¢ i drazliwos¢, wystapity u 88,2% badanych z gtuchotg lewostronng
ijuz tylko u 44,6% z gtuchota prawostronng. Autor zwraca uwage, iz problemy emocjonalne
w przypadku gtuchot lewostronnych wysuwajg sie na pierwsze miejsce przed trudnosci natury

jezykowej i problemy zwigzane z uczeniem sie (Kurkowski, 1999, s. 213-215).

Skutki uszkodzenia stuchu

powigzane z mechanizmem zachowan agresywnych i wiktymologicznych

Badaczem, ktory prawdopodobnie jako pierwszy zwrocit uwage na czeste wystepowanie zaburzen
zachowania, impulsywnos¢ i przejawy agresji u miodych osob gtuchych byt T. Basilier (1964, za:
Hindley & Kitson, 2002, s. 286). Od tego czasu nagromadzono wiele wynikéw badan klinicznych oséb
z uszkodzonym stuchem, wskazujacych na réznego rodzaju zaburzenia zachowania, emocjonalne,
osobowosci, a nawet zaburzenia psychotyczne (obszerne zestawienia w: Hindley & Kitson, 2002;
Perier, 1992; Tomaszewski, 1998). Za najczesciej pojawiajace sie problemy w sferze emocjonalno-
spotecznej oséb z uszkodzonym stuchem Perier (1992, s. 122) uwaza niedojrzatos¢, nadpobudliwos¢
i agresywnosé, cho¢ moga tez wystepowaé zaburzenia lekowe, depresyjne i wycofywanie sie
z kontaktéw spotecznych. Rutman (1989, za: Shield, 2006, s. 44-45) w swoich badaniach potwierdza
czeste wystepowanie agres;ji, impulsywnos¢ i stany frustracyjne, jednak nie wigze tego bezposrednio
z gtuchotg, ale z efektami spotecznych interakcji tych oséb. W zbiorczym podsumowaniu réznych
badan M. Meadow szacuje wskaznik wystepowania zaburzen emocjonalnych wsréd osob gtuchych
jako 3-10 razy wyzszy niz u styszacych (Perier, 1992, s. 122). Nalezy pamieta¢ o tych wskaznikach,

lecz nie nalezy ich przeceniaé, gdyz badania obcigzone byly licznymi btedami w zatoZzeniach
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teoretycznych i metodologii (Lane, 1996, s. 76-96). Najwiekszy problem stanowig ciagle ograniczone
mozliwosci diagnozy psychologicznej i psychiatrycznej oraz interpretacjia wskaznikow werbalnych
i behawioralnych (Hindley & Kitson, 2002, s. 281-287), przy ograniczonych mozliwosciach
komunikowania sie z gtuchym klientem’ (Harvey, 1989, s. 142-181) oraz innych standardach

zachowania przyjetych w srodowisku gtuchych.

Potencjalne wtdérne skutki uszkodzenia stuchu, uwiktane w mechanizm zachowan agresywnych
i powodujgcych bycie ofiarg agresji, mogg wigzac sie z sama nietypowa relacjg interpersonalng i sferg

komunikacji, a w szczegolnosci z:

1. zaburzeniami komunikacji jezykowej;
2. specyfikg jezyka migowego;

3. ekspresjg towarzyszaca miganiu i specyfikg komunikacji niewerbalnej.
Zaburzenia komunikacji jezykowej

Jedng z najpowazniejszych konsekwencji rozwojowych wynikajgcych z uszkodzenia stuchu jest niski
poziom kompetencji jezykowych w jezyku ojczystym, czyli w jezyku otoczenia. Popularne przekonanie,
ze wystarczy napisa¢ co$ na kartce osobie niestyszacej, zeby sie z nig porozumie¢, moze
doprowadzi¢ do niejednego zaskoczenia. Tymczasem dla wielu oséb gtuchych jezyk ojczysty jest jak
stabo znany jezyk obcy, a mozliwosci rozumienia czytanego tekstu — bardzo ograniczone. Liczne
badania pokazuja, ze poziom alfabetyzacji niestyszacych czesto zatrzymuje sie na poziomie 9-10-
latka (Allen, Conrad, Lowe & Watts za: Podgorska-Jachnik, 2005, s. 157-166). Szokujace sg wyniki
badan, ktére przeprowadzit na wielotysiecznej prébie badawczej di Francesca. Wynikato z nich, iz
30% absolwentéw amerykanskich szkét dla gluchych pozostawato funkcjonalnymi analfabetami
(Podgorska-Jachnik, 2005, s. 88). W Swietle tego, co zostato wyjasnione wczesniej — wcale tak byé
nie musi. Na efekty przesuniecia rehabilitacji na wczesniejszy okres rozwojowy oraz zmian
w strategiach edukacyjnych w ostatnich latach — musimy jeszcze poczekac®. Jakie jest przetozenie
tego problemu na relacje interpersonalne gtuchych i stabostyszacych z otoczeniem spotecznym?

" W Polsce brak wystarczajacej liczby psychologéw, psychiatrow i psychoterapeutéw postugujacych sie biegle jezykiem
migowym.

8 W Polsce od kilku lat prowadzone sg powszechne badania przesiewowe stuchu noworodkéw. Nowe trendy w edukaciji
w Polsce i na $wiecie idg w réznych kierunkach, ale oznaczajg przede wszystkich: wczesne wspomaganie rozwoju, wychowanie
stuchowe i wychowanie jezykowe (réwniez z wykorzystaniem srodkéw manualnych, np. w metodzie fonogestow), akceptacje
jako petnoprawnej alternatywy komunikacyjnej w edukacji jezyka migowego, komunikacji totalnej, strategie bilingwalne

(dwujezycznos¢ i dwukulturowose).
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Nalezy liczy¢ sie po pierwsze z samym faktem nieznajomosci jezyka, czyli braku srodka komunikac;ji
ze styszacymi. Ale wazny jest tez element zaskoczenia, niezrozumienia sytuacji przez styszacych:
przekracza wyobrazenia przecietnego cztowieka to, ze osoba chodzgca do szkoty, uczaca sie, moze
nie zrozumieé tekstu pisanego. Jesli juz to do niego dociera, moze zosta¢ uruchomiony mechanizm
generalizacji: jesli ktos nie rozumie tekstu, to zapewne jego mozliwosci intelektualne sg ograniczone.
Tak wiasnie traktowani sg czesto glusi przez otoczenie®, stad mechanizmy zachowan agresywnych

wobec nich mogag mie¢ podobne Zrddto, jak w przypadku oséb z uposledzeniem umystowym.

Specyfika jezyka migowego

Slyszacy nie znajg jezyka migowego, nie zdajg sobie sprawy ze specyfiki gramatyki naturalnego
jezyka gtuchych. Na skutek tej nieznajomosci sam jezyk migowy jest dyskredytowany, nawet
w naukowych opracowaniach. Poza gronem specjalistow rzadko odréznia sie naturalny jezyk migowy
od jezyka miganego (systemu jezykowo-migowego na bazie gramatyki jezyka ojczystego i stownictwa
migowego). Sytuacja zmienia sie, gdyz coraz wiecej krajow podejmuje regularne badania nad
jezykiem migowym, oficjalnie uznaje go za jezyk mniejszosci, wprowadza kursy jezyka migowego. Ale
nadal widok ludzi migajacych na ulicy budzi efekt ,gapia”. Ludzie, przygladajac sie ,dziwnemu
zjawisku moéwienia za pomocg rak”, czesto nawet nie zdajg sobie sprawy z nietaktowno$ci
przygladania sie, a wiec ,podstuchiwania” cudzej rozmowy. Gdy w przypadkowych sytuacjach
(zagadniecie kogos na ulicy o godzine, autobus) okazuje sie, ze zagadniety jest osobg gtuchg,
powoduje to btyskawiczng, odruchowg reakcje wycofania sie z interakcji i dystansu. Odmiennos¢
sposobu komunikacji buduje ,szklang $ciane”, ktorej nie probuje sie przetamac. Taka sciana catymi

latami moze oddzielac gtuche i styszace dzieci w klasie, w szkole, na podwodrku.

Ekspresja towarzyszaca miganiu i specyfika komunikacji niewerbalnej

Nie znajac jezyka migowego ani reakcji mimicznych oséb gtuchych, mozna niewtasciwie interpretowac
ich komunikacje niewerbalng. Tymczasem to nie tylko przejaw troski o wyrazistos¢ komunikatu, ale
czesto rowniez element prozodyczny jezyka migowego, umozliwiajacy jego zrozumienie. Komunikaciji
w jezyku migowym moga towarzyszy¢ duze, obszerne ruchy, szybkie i dynamiczne. Czasem sg to
gwattowne wychylenia catego ciata, uderzanie dionig w dton, zaciskanie piesci, ozywiona mimika,
Sciggniete brwi, skrzywiona mina. To takie same elementy, jak zroznicowane Srodki kultury zywego

jezyka fonicznego: zmiana natezenia gtosu, tempa wypowiedzi, intonacja, wyrazistosc itp. Dla kogos,

°w jezyku polskim wskazywano na podobiefnstwo etymologiczne wyrazéw gtu-chy i gtu-pi, a podobna sytuacja jest réwniez

w innych jezykach.
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kto nie zna specyfiki komunikacji gluchych, porozumiewanie sie migowe moze by¢ kojarzone
z nadmiernym ozywieniem, zdenerwowaniem, niekontrolowaniem zachowan niewerbalnych. Moze by¢
uznane za widok ,dziwny”, ,niepokojacy”. Czasem — co z kolei niezrozumiate dla gtuchych — wywotuje
u styszacych poczucie litosci i dowodzace niezrozumienia komentarze: ,M6j Boze, taki tadny chtopiec,
a gtuchy!” lub ,No patrzcie, niemowa — takie kalectwo, a taka mita dziewczyna!”. Co wiecej, fakt
niemowienia jest tez kojarzony z niedocenianiem potencjatu intelektualnego oséb niestyszgcych.
Tymczasem nieskompensowane uszkodzenie stuchu jest powaznym zagrozeniem dla rozwoju

poznawczego, jednak samo w sobie nie powoduje uposledzenia myslenia.

Tak wiec zaburzenia procesu komunikacji u oséb z uszkodzonym stuchem wigzg sie nie tylko
z ograniczong mozliwoscig uzywania narzedzi jezykowych w relacjach interpersonalnych, zwlaszcza
z osobami styszgcymi, ale rowniez prowadzg do wyobcowania i stygmatyzacji. Jedno i drugie mozna
wigza¢ z przyczynami zachowan agresywnych i wiktymizacjg. Rutman (za: Shields, 2006, s. 46)
wskazuje jako najczestsze obiekty ztosci osob z uszkodzonym stuchem: lekarzy — ktorzy stawiajg
diagnoze, przyjaciot i rodzine — wykazujacych brak cierpliwo$ci i wsparcia oraz wszystkich tych, ktorzy
stygmatyzujg gtuchych i nie rozumiejg ich. Jak wykazaty badania Mencap (2007, za: Miller & Kovic,
2009) dzieci niepetnosprawne i z trudnosciami w uczeniu sie czesciej doswiadczajg bullyingu: dzieje
sie tak w 80% przypadkow, z czego w 6 przypadkach na 10 dochodzi do agresji fizycznej i az
w 4 przypadkach na 10 przemoc jest kontynuowana mimo interwencji dorostych! Gtuchota, cho¢ jako
niepetnosprawnos¢ czesto jest niedostrzegalna na pierwszy rzut oka, nalezy do stygmatow
fizykalnych, ktére mogq narazi¢ na bullying. Widoczny aspekt tych stygmatéw to:

komunikacja w jezyku migowym;

aparat stuchowy lub zewnetrzna czes$¢ implantu slimakowego za uchem;

zachowanie wskazujgce na to, ze osoba z uszkodzonym stuchem nie orientuje sie, co sie
dzieje: nie reaguje na dzwieki, ,zagapia sie” na cos, nie rozumie, co sie do niej médwi,

przekreca wypowiedzi, zachowuje sie nieadekwatnie do sytuac;i.

Dziecko z uszkodzonym stuchem moze probowac¢ broni¢ sie przed stygmatyzacjg: dysymuluje
gtuchote, nie miga w miejscu publicznym, zdejmuje aparat stuchowy. Robig to najczesciej nastolatki,
cho¢ juz i mniejsze dzieci trafnie oceniajg przyczyne stygmatyzacji, o czym $wiadczg np. takie
komunikaty: ,Dzieci $miejg sie, ze mam aparat stuchowy”, ,Dzieci $miejg sie, ze migam”, ,Dzieci

»10

Smiejg sie, nie bawig sie ze mna, bo przekrecam wyrazy” ~. To rodzi dalsze skutki: poczucie wstydu,

niskg samoocene, nieporozumienia. Inni mogg nie wiedzie¢, ze kto$s ukrywajacy swoj problem jest

10 Skargi niestyszacych dzieci, ktére padaty w czasie prowadzonych przeze mnie badan.
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gtuchy (czasem dziecko udaje na lekcji przed klasg i nauczyciel nie zdaje sobie sprawy z tego, ze
dziecko czegos nie rozumie; zdarzajg sie jednak takze liczne przypadki wypierania $wiadomosci
gtuchoty; Shield, 2006, s. 38).

W miejscach publicznych — ulica, tramwaj — brak reakcji moze by¢ interpretowany jako lekcewazenie,
wywyzszanie sie, uposledzenie umystowe. Dlatego tak wiele zachowan agresywnych wobec gtuchych
zdarza sie wilasnie w takich miejscach. Z tego powodu szczegdlng uwaga nalezy otoczyé dziecko
z uszkodzonym stuchem w drodze do szkoly i do domu. To rowniez czesty teren zachowan
agresywnych znajomych dziecka — ze szkoty, z podwdrka. Dlaczego? Weiner i Miller (2006, s. 64-68)
wskazujg na to, iz dzieci gluche czesto sg ofiarami bullyingu ze strony réowiesnikow poza obszarem
bezposredniej kontroli dorostych, gdyz w szkole w wyrazny sposob sg pod ich parasolem ochronnym.
Szczegdlnie, gdy w klasie pracuje nauczyciel wspierajacy, asystent lub ttumacz jezyka migowego, jest
on osobg izolujacg dziecko od rowiesnikéw i petni w sposéb nieSwiadomy role osobistej ochrony.
Izolacja nie pozwala na lepsze wejScie w grupe, prawdziwe poznanie sie, natomiast po szkole pojawia

sie sygnat kohca ochrony, ale i poczucie bezkarno$ci.

Dzieci gluche sa tatwag ofiarg, zaréwno dla réwiesnikow, jak i dla dorostych. Badania Sullivan i Knutson
(2000) wskazuja, iz dzieci gluche sg ofiarami ponad trzykrotnie czesciej niz ich rowiesnicy, przy czym
moze to by¢ zaréwno odrzucenie (3,8 razy czesciej), jak i jakas forma wykorzystania: fizycznego (3,8
razy czesciej), seksualnego (3,1 razy czesciej) lub emocjonalnego (3,9 razy czesciej) (za: Miller
& Kovic, 2009). Na niechciane kontakty seksualne wediug Kvam (2004) narazonych jest 45,8%
gluchych dziewczat (2 razy czesciej niz w przypadku dziewczat styszacych) i 42,4% gtuchych
chtopcow (3 razy czesciej niz w przypadku styszacych chiopcow) (Miller & Kovic, 2009). Badania
wskazujg jednoznacznie: 45,8% nigdy o tym nikomu nie méwi, a sposréd tych, ktérzy moéwiag otoczenie

nie wierzy w 11% przypadkéw (Miller & Kovic, 2009). Innymi stowy, gtucha ofiara:

Qo nie méwi o wykorzystaniu czy skierowanej przeciwko niej agresji;
Q mowi, ale nie jest zrozumiana, nie potrafi wyttumaczyc;

Qo mowi, ale nikt jej nie wierzy.

Brak na to dowoddéw badawczych, ale jest wysoce prawdopodobne, Zze réwnie tatwo wykorzystac
dziecko niestyszace jako ofiare wymuszen, wyludzen pieniedzy, innych ustug wobec wystepujacego
z pozycji sity agresora. Zaburzona komunikacja i milczenie ofiary wydajg sie w tym wypadku gtéwnym

czynnikiem wiktymizacyjnym.
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Dlaczego dziecko gtuche wchodzi w role agresora? Paradoksalnie moze to by¢ reakcja, ktéra ma

zapewni¢ mu ochrone przed bullyingiem. Czynnikiem niekorzystnym w szkofach jest rowniez duze

zréznicowanie wiekowe — uczen gtuchy jest czesto starszy od kolegdw w klasie ze wzgledu na

opoOznienia edukacyjne. Rozni sie nie tylko gluchotg, ale réwniez wiekiem i — czesto — wynikami

w nauce. Sprawe z pewnoscig komplikuje znaczaco interaktywny mechanizm negatywnego

sprzezenia zwrotnego zaleznosci miedzy niepowodzeniami w nauce a procesem nieprzystosowania

spotecznego, ktérego przejawem sg tez zachowania agresywne. Ich przyczyna moze by¢ rozna

u roznych dzieci, ale nalezy zwrdéci¢ uwage gtéwnie na to, iz:

Zaburzenia emocjonalne, o ktérych juz byla mowa, spowodowane sg stanem permanentnej
frustracji (niemoznos$¢ porozumienia sie z otoczeniem i wyrazania wtasnych potrzeb). Giuche

dziecko nie jest rozumiane przez innych.

Istnieje jednostronne oczekiwanie, Zze gtuche dziecko dostosuje sie do grupy — chocby
w sposobie komunikacji. Uwaza sie nawet, Ze jest to korzystne dla niego. Tymczasem badania
wykazaly, ze nawet czesciowe, uzupetniajace komunikacje oralng uzywanie znakéw jezyka
migowego znaczaco podnosi komfort uczestnictwa w zajeciach dziecka gtuchego i ogranicza
epizody zachowan agresywnych (Marschark, 1997, s. 83 i 114).

Brak srodka komunikacji oznacza problemy z rozwojem empatii, egocentryzm, egotyzm,
egoizm. Gtuche dziecko nie rozumie innych.

Na skutek uruchomienia poznawczych mechanizméw kompensacyjnych, bez udziatu lub
z ograniczonym udziatem jezyka, tworzy sie inny obraz poznawczy swiata. Inne doswiadczenia,
inne rozumienie rzeczywistosci powoduje, iz uczniom styszgcym i gluchym moze brakowac

wspolnej ptaszczyzny porozumienia.

Brak jezyka jako regulatora zachowan u dziecka niestyszacego skutkuje ostabieniem funkciji
kontrolnej/samokontrolnej. To takze przejaw opdznienia lub zaburzen w rozwoju emocjonalno-

spotecznym.

Modelowanie zachowan w oparciu o zewnetrzne ich aspekty ogranicza role refleksji moralnej
w wychowaniu (przy tym wieksze problemy dotycza dzieci gtuchych styszacych rodzicow niz
dzieci gluchych — gtuchych rodzicéw).
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Q Modelowanie zachowan w oparciu o to, co widzg dzieci gtuche réwniez moze dostarczac
probleméw. Uczniowie gtusi czesto sg bowiem $wiadkami lub obiektami agresywnych

zachowan rodzicow i nauczycieli.

Q Problem agresji elektronicznej i uzycia narzedzi elektronicznych przeciwko innym nabiera
w przypadku gtuchych szczegolnej wagi: to czesto jedyna forma porozumiewania sie, a internet
stat sie obszarem Zzywych spotecznych star¢ (polskim przyktadem mogg by¢ prawdziwe ,wojny”
miedzy forami internetowymi gluchych — radykalnych zwolennikéw naturalnego jezyka

migowego i 0s6b dopuszczajacych inne formy komunikaciji).

Q Problemem wychowawczym jest zwtaszcza ograniczony wplyw w okresie dojrzewania, wtedy
wiasnie, gdy gtuchemu nastolatkowi potrzebne jest bliskie wsparcie np. w poszukiwaniu
tozsamosci, dokonywaniu zyciowych wyboréw, ochrona przed eksperymentami z uzywkami,
wczesnymi i niekoniecznie pozgadanymi doswiadczeniami seksualnymi itd. Gdy brak bliskosci
i wsparcia ze strony wychowawcow lub rodzicow biegle znajacych jezyk migowy, gtucha
miodziez jest osamotniona w swoim dojrzewaniu, co zwieksza ryzyko zaburzeh rozwoju

i przystosowania spotecznego.

Qo Problemem jest réwniez brak wsparcia terapeutycznego w stanach depresyjnych czy pre-

psychotycznych, o ktére tatwiej w ,hustawce nastrojow” mtodzienczego wieku.

Nie zawsze fatwo jest dociec rzeczywistej przyczyny agresji — taki problem wystepuje takze
w odniesieniu do styszgcych uczniéw. Jednak Zzadnego takiego zachowania nie mozemy pozostawiaé
bez reakcji, gdyz nie tylko moga sie pojawi¢ nastepne, ale oprdcz tego w oczach pozostatych uczniéw
moze nastgpi¢ niepotrzebna generalizacja — powigzanie zachowanh agresywnych z gtuchotg — co
w przysztosci moze ogranicza¢ droge do wzajemnie satysfakcjonujgcych interakcji. Przykiad takiego
zagrozenia przedwczesng generalizacjg obrazu gtuchych w $wiadomosci dzieci ukazuje nastepujaca

charakterystyka gtuchej dziewczynki, sporzadzona przez wychowawce przedszkola integracyjnego:

Jest w naszej klasie mata dziewczynka, Adriana, ktéra jest gtucha. (...) Ona jest pogodna i stodka,
lecz rowniez niezle agresywna. Wiem, Ze jej agresywno$¢ nie jest nieodtaczng czescia jej gtuchoty,
lecz wigze sie czesciowo z jej niezdolnoscig do skutecznego komunikowania sie od wczesnych lat
zycia; ona wiasnie zaczyna migac. Niektére styszgce dzieci nie migajg jeszcze dobrze. Jestem
przekonana, ze inne dzieci w klasie kojarza jej agresywne zachowanie z jej gluchotg. Zaczynajg
mowié, ze nie chca sie z nig bawié, poniewaz jest gtucha. Wiem, ze dzieci mowia tak, poniewaz to

jest oczywista réznica pomiedzy nimi i Adriang i najlepiej moga to zrozumie¢ na swoim poziomie

rozwoju. Chciatabym, zebysmy mieli wiecej gluchych dzieci w klasie, z réznymi osobowosciami

i temperamentami (Solit & Bednarczyk, 1999, s.81).

ROBUSD
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Wskazowki dla nauczycieli

Dokonany przeglad jest z koniecznosci zaledwie skrétowym wprowadzeniem w problematyke
funkcjonowania emocjonalno-spotecznego gtuchych, jednak mam nadzieje, iz ukazat jej ztozonosé.
Warto jednak sformutowac kilka wnioskow i wskazoéwek praktycznych, pomocnych nauczycielom

ucznioéw z uszkodzonym stuchem w poznaniu ich potrzeb i zapobieganiu problemom agres;ji.
Wskazowki te sugerujg przede wszystkim, aby:

Q nie przenosi¢ w sposéb stereotypowy wiedzy o jednym dziecku z uszkodzeniem stuchu na inne

dzieci gtuche;

Q nie upraszczaé interpretacji zachowan dziecka i nie budowaé w sobie uprzedzen; przede
wszystkim nie traktowa¢ gluchoty jako tragedii i Zzrédta wszelkiego zta, a dostrzegac rowniez
potencjat kompensacyjny ucznia i w zwigzku z tym pozytywne strony w jego rozwoju i jego

zyciu; pamietaé, iz gtuchy od urodzenia nie ma poczucia straty;

Q nie patrze¢ na gtuchote wytgcznie w aspekcie medycznym; dostrzegac jej skutki rozwojowe,

zwlaszcza poznawcze i emocjonalno-spoteczne oraz kontekst kulturowy;

Q probowaé rozpozna¢ podmiotowg sytuacje ucznia z uszkodzonym stuchem w catej jej

indywidualnej ztozonosci;

Q by¢ otwartym na kontakt z innymi specjalistami i rodzicami; nie obawia¢ sie zadawania pytan
o rzeczywiste skutki gtuchoty u konkretnego ucznia, w kategoriach ograniczen, ale i mozliwo$ci;

to one sg bazg kompensac;ji i efektywnych strategii edukacyjnych.

Pozna¢ dziecko gtuche/stabostyszace to znaczy: zdawaé sobie sprawe z mozliwych zagrozen
rozwojowych w przypadku uszkodzenia stuchu, rozumie¢ ich mechanizm oraz identyfikowac je
w kontekscie indywidualnej konfiguracji czynnikbw negatywnych (ograniczajacych rozwdj Iub
stanowigcych bariere na ktorym$ z poézniejszych etapéw — np. bariere integracji spotecznej
w dorostym zyciu) i pozytywnych (wspomagajgcych rozwdj i stanowigcych szanse kompensagci

istniejacych ograniczen, a nawet trwatych defektéw). Na co zwrdci¢ uwage w zwigzku z problemem

ROBUSD
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Qo odréznia¢ rzeczywiste przejawy agresji od zachowan, ktére moga byé tylko mylnie

interpretowane jako agresywne;

Qo nie lekcewazy¢ pierwszych przejawow zachowan agresywnych i stara¢ sie rozpoznac ich

mechanizm, z uwzglednieniem w nich roli agresora i obiektu agres;ji;

Q likwidowac lub ogranicza¢ przyczyny frustracji, wynikajace z barier komunikacyjnych; przede
wszystkim wypracowac system komunikacji z niestyszacym dzieckiem i budowac¢ srodowisko
komunikacyjne wokét niego w klasie szkolnej; w szczegolnosci stwarza¢ okazje do
zainteresowania i uczenia sie jezyka migowego przez styszacych réwiesnikow; nie jest to
zadanie nierealne: juz znajomos¢ kilkudziesieciu znakéw czy nawet alfabetu
daktylograficznego otwiera wzajemne zainteresowanie sobg i komunikacja; jezyk migowy
moze by¢ i jest bardzo atrakcyjny dla dzieci; wazna jest takze demonstracja pozytywnego

stosunku do komunikacji manualnej jako atrybutu spoteczno$ci gluchych;

Qo wzmacnia¢ wychowawczo ucznia z uszkodzonym stuchem w mechanizmy kontrolowania
emocji i wlasnych reakcji wobec innych; nie jest to tatwe, gdyz mechanizmy kontrolne
powigzane sg z kompetencjami jezykowymi; wazng role odgrywajg tu nauczyciele i terapeuci
znajacy jezyk migowy, szczegolnie zas — gtusi pedagodzy”; konstrukt poznawczy ,dwoch
Swiatow” — styszacych i gluchych — moze bowiem utrudniaé ,wpuszczenie” do $Swiata

gtuchego ucznia ludzi styszacych;

Qo rozwijaC mocne strony ucznia z uszkodzonym stuchem i wzmacniaé realistycznie jego
samoocene, ktéra wydaje sie kluczowym czynnikiem w relacjach interpersonalnych,
zwlaszcza w spotkaniu z innoscig, odmiennoscig funkcjonalng i kulturowa; dostarczac
uczniowi gluchemu powoddéw do dumy z powodu osiggnie¢ osobistych i osiggnie¢ wybitnych

przedstawicieli spotecznos$ci gluchych.

" Rola gtuchych surdopedagogéw w edukacji dzieci z uszkodzonym stuchem jest coraz bardziej doceniana na Swiecie.

W Polsce od kilkunastu lat obserwuje sie staty wzrost zatrudnienia takich specjalistéw w osrodkach specjalnych. Jednak nie ma
jeszcze rozwiagzan, ktére umozliwityby wykorzystanie ich kompetencji jezykowych, jak réwniez pozadanego wychowawczo
wptywu na uczniéw gtuchych, realizujacych $ciezke edukacji integracyjnej/wtaczajacej. Glusi pedagodzy stanowig dla gtuchych
uczniéw nie tylko wzorzec kompetencji z zakresu jezyka migowego, moga by¢ takze wzorcem osobowym, wzorcem aspiracji

zyciowych, najlepszym profesjonalnym wychowawca, ktéry dobrze zna i rozumie problemy swego ucznia i potrafi o nich

rozmawiaé. By¢ moze nalezatoby pomysle¢ o rozwigzaniach, w ktérych gtuchy specjalista pedagog/terapeuta obejmuje statg lub

interwencyjng opieka ucznidéw gtuchych w szkotach ogdélnodostepnych i wspiera ich nauczycieli?

~ D
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W odniesieniu do sytuacji, w ktérych uczen gtuchy jest ofiarg agres;ji, nalezy:

Q obserwowac relacje z innymi uczniami w sytuacjach pozalekcyjnych, przede wszystkim na

przerwach;

Q pamietac, ze nie zawsze uczen gluchy zwrdci sie ze skargg, dlatego nalezy byé wyczulonym na
symptomy, ktére moga $wiadczy¢ o agresji ze strony innych; nalezg do nich zmiany
w dotychczasowym zachowaniu, np. wycofywanie sie ucznia ze wspotpracy, odmowa
uczestnictwa w zabawie, utrata przyjaciot, osamotnienie, pogorszenie wynikow szkolnych,
ptaczliwo$¢, nerwowos¢, impulsywnosé, lek przed szkotg, unikanie jej, symulacja choroby,
spoznienia, napiecie i zachowania lekowe przed zblizajgcym sie koricem lekcji, opdznienia
powrotu do domu, pozostawanie na przerwach w klasie, pozostawanie blisko nauczyciela
W czasie przerw, rozerwane, brudne ubranie, giniecie czesci odziezy i innych przedmiotow
osobistych dziecka, niespodziewane skaleczenia, otarcia, sifice, nie jedzenie positkdw w szkole,

co moze wskazywacé na utrate pieniedzy itp. (Bullying and Deaf. A guide for schools, 2009)'?;

Q wspétpracowaé z rodzicami dziecka; szczegdlnie zadbac¢ wspdlnie o otoczenie ucznia opiekg

w drodze do szkoty i ze szkoty;

Q rozmawiaé z gluchym dzieckiem o jego kontaktach z innymi; duzg role odegra¢ tu moze gtuchy
specjalista, biegly w jezyku migowym; trzeba okazac¢ zaufanie dziecku, probowac¢ dociec
przyczyn ewentualnych znieksztatcenn poznawczych sytuacji; nalezy pamietaé réwniez, ze
dziecku moze brakowa¢ kompetencji jezykowych do zrozumienia i opisu sytuacji (np. opisow
odczu¢ skutkdbw mobbingu, wykorzystywania seksualnego) i oczekuje wsparcia w tym zakresie;
mogg temu stuzyé np. metody diagnostyczne z wykorzystaniem rysunku i mechanizméw

projekcyjnych;

Q rozwigzac¢ trudny dylemat, jak zwiekszy¢ opieke nad uczniem, a jednoczesnie nie uczynic tej

opieki narzedziem dalszej izolacji dziecka od grupy rowiesnicze;.

Zarébwno w przypadku okazywania agresji, jak i doswiadczania jej przez gtuchego ucznia,
najwazniejsze jest jednak budowanie pozytywnych relacji w klasie, stwarzanie okazji do wspdlnych
dziatan, zabawy, poznania sie, wymiany i wzajemnego szacunku. Na tym powinna opiera¢ sie nie

tylko dorazna akcja naprawcza, ale strategiczne dziatanie dtugofalowe.

2 Warte polecenia brytyjskie materialy dydaktyczne, wydane przez National Deaf Children’s Society (UK). Znajduje sie tam

wiecej wskazéwek dotyczacych programu zapobiegania bullyingowi w szkole i udzielania wsparcia jego ofiarom. Materiaty

w formie atrakcyjnie ilustrowanej, kolorowej ksiazeczki dostepne sa:

http://www.ndcs.org.uk/family_support/communicating_with_a_deaf_child/communicating.html#contentblock3
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Zalacznik

Rozwojowe skutki gtuchoty w sferze poznawczej (Podgorska-Jachnik, 2010)13:

Zubozona ilos¢ informacji zmystowych na wejsciu sensorycznym i zubozony zaséb

doswiadczen sensorycznych uczniow.

Utrudnienie integracji sensorycznej ze wzgledu na zburzenie wielozmystowej podstawy
poznawczej — zagrozenie dla rozwoju bazy funkcjonowania poznawczego (np. ksztalttowania sie
schematu ciata, orientacji w przestrzeni), kluczowych umiejetnosci szkolnych (np. czytania,
pisania); badacze moéwig o lawinowym efekcie elementarnych zaburzen percepcji u dzieci
z uszkodzonym stuchem i ryzyku niedoksztatcenia analizatora, degradacji struktur wyzszego

rzedu na skutek braku stymulaciji.

Niski poziom sprawnosci jezykowych, w tym niski poziom rozumienia czytanego tekstu

i gramatyki.

Specyficzne wiasciwosci uwagi niestyszacych: staba podzielnos¢, ze wzgledu na mozliwosé
koncentrowania sie gtéwnie na bodzcach wzrokowych, fatwos¢ dekoncentracji nieoczekiwanymi
bodzcami wzrokowymi czy dotykowymi; wymaga to wypracowania specyficznego mechanizmu

dzielenia uwagi w triadzie ,ja — inny podmiot — obiekt”.

Specyficzne wtasciwosci pamieci niestyszacych: przewaga pamieci symultanicznej
(jednoczesna prezentacja obiektow) nad sekwencyjng (obiekty prezentowane jeden po drugim),
jej obrazowy charakter, analitycznos¢ (zapamietywanie szczegétow, z trudnosciami w tworzeniu

syntez). Gorsza pamie¢ stowno-logiczna.

Niemozno$¢ ujawnienia potencjatu intelektualnego na skutek niskiej sprawnos$ci jezykowej.
Trudno czasem zweryfikowac¢ rzeczywisty poziom mozliwosci intelektualnych ucznia gtuchego,
przy ograniczonym zastosowaniu stowa, jako narzedzia, ktorymi postugujg sie styszacy.
Wybidrcze opdznienia niektérych funkcji intelektualnych. Czesto stwierdzane w badaniach takie
cechy myslenia, jak obrazowos¢, stereotypowo$¢, schematyzm, sztywnosé, sktonnos$¢ do
nasladownictwa, biernos¢ postawy badawczej — wspotczednie traktowane sg raczej jako skutek
stosowanych metod wychowawczych, a nie samego uszkodzenia stuchu; nalezy tez zwalczac
mit, Ze glusi nie sg zdolni do myslenia abstrakcyjnego, cho¢ sam proces abstrahowania moze

by¢ niekiedy faktycznie utrudniony.

" w oryginalnym tekscie znajdujg sie wszystkie, liczne odniesienia bibliograficzne, ktére tutaj ze wzgledu na ograniczong

objetosc¢ i skrotowy charakter zestawienia — pominieto.
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Trudnosci w uczeniu sie sg problemem kazdej szkoty, niezaleznie od miejsca, w ktorym ona sie
znajduje. W kazdej grupie uczniowskiej, czy beda jg stanowili Brytyjczycy, Francuzi, Norwegowie czy
Polacy, z pewnoscig mozna bedzie wskaza¢ osoby, ktére gorzej niz pozostate radzg sobie z realizacjg
tresci ksztatcenia. Wspotczesnie uznaje sie za obowigzujace dwie definicje zwigzane z pojeciem

trudnos$ci w uczeniu sie.

Pierwsza z nich zaaprobowana w 1981 r. przez National Joint Committee for Learning Disabilities

definiuje pojecie jako:

szeroki termin odnoszacy sie do zréznicowanej grupy zaburzen, manifestujacych sie poprzez znaczace
trudnosci w opanowaniu i stosowaniu umiejetnosci mowienia, czytania, pisania i rozumienia oraz
umiejetnosci matematycznych. Zaburzenia sg pochodzenia wewnetrznego i zdajg sie byé
uwarunkowane nieprawidtowosciami zwigzanymi z centralnym uktadem nerwowym. Z tego powodu
moga wspotwystepowac z innego rodzaju zaburzeniami (np. defektami sensorycznymi, uposledzeniem
umystowym, zaburzeniami rozwoju emocjonalnego czy spotecznego). Moga by¢ tez efektem wplywow
Srodowiska, zwigzanych chocby z réznicami kulturowymi, nieodpowiednim, niewtasciwym
wychowaniem, czynnikami psychogennymi. Nie sg jednak bezpos$rednim nastepstwem dziatania tych
czynnikéw (Hallahan & Kauffman, 1988, s. 105).

Druga definicja stworzona zostata przez The Association for Children and Adults with Learning
Disabilities i odnosi sie do nieco innej grupy podmiotéw doswiadczajgcych trudnosci w uczeniu sie.
Dla odréznienia od poprzedniego terminu przypadek ten okredlono jako

. Jest to:

dtugotrwaty stan, najprawdopodobniej pochodzenia neurologicznego, ktéry w sposdb wybiérczy
manifestuje sie poprzez zakiécenia rozwoju, integraciji i realizacji werbalnych i niewerbalnych zdolnosci.
SLD sg rodzajem niepetnosprawnosci istniejacej mimo wystepowania przecietnej lub nawet
ponadprzecietnej inteligencji, prawidiowo funkcjonujacych analizatorow i dobrej sprawnosci
motorycznej. Trudnosci te moga manifestowac sie w bardzo rézny sposob, tak w kwestii zakresu, jak
i stopnia ich nasilenia. W ciggu zycia moga wptywa¢ na poczucie wilasnej wartosci, samoocene,

edukacje, aktywnos¢é zawodowa, spoteczng oraz zycie codzienne (Hallahan & Kauffman, 1988, s. 106).

W obu przypadkach wskazuje sie na przyczyny, jak i skutki zaburzen. W ich kontekécie zasadne jest
postawienie przynajmniej kilku pytan, gdyz poznajac odpowiedzi na nie, by¢ moze zdotamy zapobiec,

cho¢ w jakims stopniu, ich konsekwencjom adaptacyjnym:
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Q Czy i jak trudnosci w uczeniu sie beda rzutowa¢ na funkcjonowanie miodego cziowieka

w sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych?

Q Czy powinnismy sie obawiac tego, ze uczen z trudnosciami w uczeniu sie bedzie poprzez swoje
zachowania zagrazat sobie (ij. bedzie dziatat wbrew swoim najlepiej pojetym interesom) i innym

osobom, z ktérymi bedzie wchodzit w interakcje?

Q Czy trudnosci w uczeniu sie mogg by¢ powodem wykluczenia dziecka/ucznia z udziatu w zyciu

spotecznym?

Niektérzy praktycy — nauczyciele, pedagodzy, wychowawcy — udzielg na te pytania odpowiedzi
twierdzacej, inni temu zaprzecza, uznajac, ze nie mozna dokonywac uogdlnien. Do kazdego dziecka
i jego probleméw podchodzi¢ trzeba indywidualnie, uwzgledniajac jego uwarunkowania rodzinne,
Srodowiskowe, kulturowe. Aby wyjadni¢ rozbiezno$¢ stanowisk, warto zastanowi¢ sie nad
mechanizmami sterujacymi procesem powstawania i utrzymywania sie trudnosci w uczeniu sie,

skoncentrowac sie na niektérych przynajmniej jego przyczynach i uwarunkowaniach.

Jest szereg teorii i koncepcji pedagogicznych, socjologicznych czy psychologicznych odnoszacych sie
do problematyki trudnosci w uczeniu sie. Zazwyczaj w sytuacji zaistnienia trudnosci w uczeniu
pojawiajg sie, na zasadzie pierwszych skojarzenh, rozwigzania w postaci czy to konkretnych metod
terapii, czy tez nastawienia na dziatanie skierowane na majacy trudnosci podmiot, w tym przypadku
ucznia. Gdyby jednak przyjrze¢ sie koncepcjom teoretycznym, zauwazy¢ mozna, ze nie jest to
dziatanie wystarczajgce lub Ze jest to tylko jeden z koniecznych kierunkéw w mysleniu. Analiza
zjawiska z punktu widzenia teorii socjolingwistycznej (kodéw jezykowych), teorii reprodukcji kulturowej
czy teorii naznaczania wizualizuje jeszcze inny obszar koniecznych refleksji zwigzany z postawami,
spotecznymi procesami, interakcjami, jakie zachodza pomiedzy dzieckiem/uczniem a jego blizszym
i dalszym srodowiskiem, z kultura, a wreszcie relacjg zmiany spotecznej, jakiej wspotczesnie jesteSmy

Swiadkami.
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Koncepcja trudnosci w uczeniu sie

jako zaburzenie indywidualnego rozwoju cztowieka’

Trudno$ci w uczeniu sie czesto w literaturze pedagogicznej i psychologicznej wigzane sa
z indywidualng dysfunkcjg. W praktyce edukacyjnej kazdej klasy szkolnej znalez¢é mozna uczniow,
ktérzy bez problemoéw potrafig sprostac wymaganiom programu szkolnego oraz takich, ktérzy mimo
podejmowanego wysitku, analogicznych warunkdéw zewnetrznych, nie sg w stanie nawet zblizy¢ sie do
poziomu osiggnie¢ kolegéw. Zdroworozsgdkowo zatem, positkujac sie wiedzg potoczng, stawiana jest
teza, iz muszg istnie¢ pomiedzy nimi jakies konstytucjonalne rdéznice, réznice zwigzane
z indywidualnymi mozliwosciami rozwoju. Niektérzy psychologowie, pedagodzy czy lekarze
wymieniajg tu najczesciej nieprawidiowosci zwigzane z funkcjonowaniem osrodkowego ukfadu
nerwowego (Johnson & Myklebust, 1967; Francis-Williams, 1975, Michatowicz & Slenzak, 1982).
W latach 80. XX w. William H. Gaddes (za: Brzezinska, 1999) opracowat swoistg liste podmiotow,
u ktérych mozna spodziewac sie zaburzen uczenia sie. Wymienit wsrdd nich osoby z: organicznym
uszkodzeniem modzgu (ujawniajgcym sie w ostry sposodb w badaniu neurologicznym) oraz minimalnym
uszkodzeniem tkanki mézgowej czy minimalnymi dysfunkcjami mézgu (MBD — minimal brain
dysfunction), trudnymi do zdiagnozowania z uwagi na nieostros¢ i niejednoznacznos¢ objawow,
okreslanych takze jako graniczne dysfunkcje (borderline MBD). Osoby z drugiej grupy cechujg sie
zazwyczaj: zahamowaniem rozwoju, opoOznieniem rozwoju mowy, deficytami parcjalnymi,
nadpobudliwoscia, problemami z orientacja przestrzenng, zlg koordynacjg wzrokowo-ruchowa,
niezgrabnoscig ruchowa, nieprawidtowym zapisem EEG. Kolejng grupa wymieniang przez Gaddesa
sg osoby, u ktérych nie dostrzega sie nieprawidtowosci funkcjonowania osrodkowego ukfadu
nerwowego, a za prawdopodobne przyczyny trudno$ci w uczeniu uznaje sie zaburzenia genetyczne.
Trudnosci w uczeniu mogg mie¢ rowniez osoby z zaburzeniami emocjonalnymi (z przyczyn
organicznych lub w rezultacie zmian patologicznych na skutek np. zatrucia chemicznego). Wszystkie
te przyktady sa potwierdzeniem tezy o indywidualnych uwarunkowaniach trudnosci. Gaddes wymienia
jednak we wspomnianej juz klasyfikacji rowniez osoby ,normalne”, bez zadnych objawow dysfunkcji
OUN.

W latach 70. XX w. Helmer R. Myklebust (za: Brzezinska, 1999) dazac do zmierzenia zmiennej
wprowadzit do pedagogiki pojecie . Jest to miara zwigzku pomiedzy

mozliwosciami intelektualnymi i osiggnieciami szkolnymi dziecka. Mozliwosci intelektualne mierzone

' Ten fragment tekstu w rozszerzonej formie zawarty jest w publikacji: Chrzanowska |. (2009), Zaniedbane obszary edukacji —

pomiedzy pedagogikg a pedagogikg specjalng. Wybrane zagadnienia, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 76-81.
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byty testem inteligencji D. Wechslera dla Dzieci (WISC), a osiagniecia szkolne — standaryzowanymi
testami osiggnie¢ szkolnych (np. czytania czy zdolnosci matematycznych). Nastepnie obliczano tzw.
wiek oczekiwany jako $rednig trzech wartosci: wieku umystowego (1Q), wieku zycia i tzw. wieku klasy
(czyli srednig wieku zycia ucznidow z klasy badanego dziecka). lloraz uczenia sie to stosunek wieku
danej umiejetnosci do wieku oczekiwanego. Uzyskiwany rezultat interpretowano podobnie jak iloraz
inteligencji. Jezeli przyjmowat on wartos¢ ponizej 90 (przy $redniej 100), dziecko traktowano jako
przejawiajgce trudnosci w uczeniu sie i stosowano wobec niego specjalne programy pomocowe.
W opinii cytowanego juz Gaddesa wskaznik ten byt bardzo dobrym narzedziem stuzgcym wykrywaniu
specyficznych trudnosci w uczeniu sie u dzieci. Najczesciej jednak w diagnozie trudnosci w uczeniu
sie pierwszym krokiem jest pomiar sprawnosci intelektualnej. W potowie lat 90. XX w. Howard
Gardner, profesor pedagogiki z Harvardu, wyrdznit siedem réznych ,osrodkow inteligencji’.
Zdefiniowat m.in. jako zdolnosé dobrego czytania, pisania i porozumiewania
sie za pomoca stow. W sytuacjach szkolnych ujawni sie ona jako preferencja poznawania
z wykorzystaniem stowa i komunikacji werbalnej. Uczniowie o wysokim poziomie zdolnosci w zakresie
inteligencji jezykowej zazwyczaj nie majg problemoéw z ortografia, cechujg sie dobrg pamiecig
szczegotéw i erudycja. , opisywana jest przez Gardnera (1983)
jako zdolnos¢ rozumowania, wykonywania obliczen, operowania liczbami oraz zdolnos¢ logicznego
myslenia. W sytuacjach szkolnych przejawi sie jako preferencja dziatania przez rozwigzywanie
problemdéw, eksperymentowanie, poszukiwanie nowych sposobéw dziatania, przetamywanie
schematéw i utartych procedur. Uczniowie tacy wykazujg tatwos¢ uczenia sie z wykorzystaniem
nosnikow wspotczesnej technologii. Potrafig postugiwac sie i wykorzysta¢ w pracy szkolnej komputer
i internet. Wiekszos¢ tradycyjnych testow do pomiaru inteligencji uwzglednia wtasnie te dwie grupy
sprawnosci. W edukacji, niemal na catym $wiecie, nauczyciele skupiajg sie na ksztatceniu
umiejetnosci wlasnie z tych zakreséw. Poniewaz zdaniem Gardnera poprzez takie dziatanie nie
w petni wykorzystujemy nasze mozliwosci, proponuje, by koncentrowaé sie w nauczaniu i uczeniu na
jeszcze innych obszarach. Ws$rod zdolnosci w istotny sposéb okreslajacych nasze preferencje
dziatania wymienia m.in. jako preferencje myslenia obrazami,
potrzebe wizualizacji informacji poprzez wykresy, diagramy. - to
preferencja poznawania przez dziatanie, dotyk. Uczen tatwiej zapamietuje to, co byto wykonane, niz
omoéwione czy nawet pokazywane. Istnieje rowniez, zdaniem Gardnera, tzw.

— to duza wrazliwo$é na rytm, dzwiek, tadunek emocjonalny komunikatu. W sytuacjach szkolnych
uczen o tej preferencji bedzie lepiej wykonywat zadania, gdy zostang one zrytmizowane, gdy
towarzyszyty im bedg emocje. Dwa ostatnie rodzaje inteligencji wymienione przez Gardnera to
inteligencja interpersonalna i intrapersonalna. Dotyczg one nie tyle sposobow poznawania $Swiata, co

relacji ze Swiatem i samym soba. odczytywana jest jako zdolno$¢ do

nawigzywania kontaktu z ludZzmi, skutecznego porozumiewania sie z nimi. Utozsamiana jest czesto
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z inteligencja spofeczna. To umiejetnos¢é odczytywania cudzych intencji, wczuwania sie w sytuacje
innych oséb, zdolnos¢ empatii. Z kolei (introspektywna) rozumiana jest
jako samoswiadomosc¢, umiejetnos¢ wejrzenia w siebie, poznania siebie. U niektorych ludzi ten rodzaj
inteligencji wigze sie z wielkg intuicja. Pozwala siegna¢ do zasobdw informacji przechowywanych
w naszej podswiadomosci. To wyjatkowa zdolnos¢ trafnej oceny wlasnych wad i zalet, stabosci

i mocnych stron.

Informacje o przewadze okreslonych cech czy preferencji mogg mie¢ ogromne znaczenie dla
planowania dziatan edukacyjnych. W ich my$l bowiem, kazde dziecko jest potencjalnie uzdolnione,
lecz na wiele r6znych sposobdw. Zadaniem pedagogéw i psychologéw jest poznanie tych zdolnosci
i takie planowanie dziatan, ktére pozwoli je wykorzysta¢ i rozwijac. Okreslony styl przyswajania
informacji bedzie miat bezposrednie przetozenie na styl uczenia sie. Z badan wynika, ze uczymy sie:
w 10% tego, co czytamy, w 20% tego, co styszymy, w 30% — co widzimy, w 50% — co widzimy
i styszymy, w 70% — co moéwimy, a nawet w 90% tego, co méwimy i robimy. Gdyby z kolei przyjrze¢
sie typowym stylom uczenia sie, w typowej grupie uczniow zauwazy¢ mozna, ze najczesciej wystepuje

. Jest to poznawanie przez poruszanie sie, manipulowanie (dotykanie) i wykonywanie
czynnosci. Tak uczy sie najskuteczniej ok. 37% ucznidow. Nastepnie jest ,
charakterystyczny dla ok. 34% badanych, i na koncu , typowy dla 29% uczniow.
Uczniowie kinestetyczno-dotykowi najlepiej przyswajaja wiedze, gdy sa w co$ zaangazowani,
poruszajq sie, doswiadczajg na sobie, eksperymentuja. Preferujacy styl stuchowy wolg nauke poprzez
dzwiek, mowe, muzyke. Wzrokowcy najlepiej ucza sie, gdy widzg obraz tego, co majg sobie przyswoié
(Dryden & Vos, 2000, s. 100 130).

Michael Grinder (1989, za: Dryden & Vos, 2000, s. 351) twierdzi, ze w typowej, trzydziestoosobowej
klasie szkolnej, dwudziestu dwdch ucznidw dysponuje zazwyczaj zréwnowazonymi mozliwosciami
przyswajania informacji réznymi zmystami. Potrafig radzi¢ sobie z tresciami, gdy podawane sg one
w sposob wizualny, dzwiekowy Ilub kinestetyczny. Szescioro (20%) jest uczniami wytgcznie
wzrokowymi, wytacznie stuchowymi lub wytacznie kinestetycznymi. Majg zatem bardzo duze kiopoty
z przyswojeniem przynajmniej trzeciej czesci materiatu, przy zafozeniu, Ze nauczyciel stosuje
w sposob zrownowazony kazdy ze sposobow przekazu informacji. Wyniki badan informuja, ze z tej
grupy najczesciej trudnosci w uczeniu wykazywali uczniowie kinestetyczni, stanowiacy 26%
zbiorowosci, ktora nie ukonczyta szkoty. W klasie szkolnej Grinder wyréznit jeszcze grupke 2-3
uczniow, ktdérzy majg problemy z nauka, ale spowodowane one sg czynnikami pozaszkolnymi.
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taczenie zjawiska trudnosci w uczeniu sie z wewnetrznymi uwarunkowaniami rozwoju dziecka jest
najczestszym sposobem wyjasniania ich przyczyn. W opiniach formutowanych przez rodzicéw dzieci
z trudnosciami w uczeniu sie (zebranych w ramach projektu ROBUSD), najczesciej wskazywano, ze
kiopoty dziecka wynikajg z zaburzeh jego rozwoju. Przekonanych jest o tym 37,1% rodzicow.
W szczegdlnosci rodzice wskazywali na: problemy poznawcze, zwigzane z podstawowymi operacjami

myslowymi (pamieé, uwaga, motywacja).

Rysunek 1.

Przyczyny trudnosci w uczeniu sig.

o 2,86%
5,71% 0 M tkwigce w dziecku

20% 37,10% W tkwigce w $rodowisku szkolnym

tkwigce w rodzinie

M niska samoocena

28,57% M lenistwo

Z uwagi na wolne tempo rozwoju ograniczone sg ich zdaniem mozliwosci dziecka. Jako swoiste
konsekwencje zaburzonego rozwoju uzna¢ mozna dwie z wymienianych przez rodzicow przyczyn,
uzyskujacych najnizszg reprezentacje: , cho¢ to ostatnie zawartam na
diagramie bardziej celem wskazania, ze i z takim podejsciem rodzicow do problemu trudnosci

W uczeniu sie musimy sie liczy¢.

Konteksty trudnosci w uczeniu sie jako efekt marginalizacji i wykluczenia

Problem spotecznych przyczyn trudnosci w uczeniu sie zostat dostrzezony i zaczat byé szczegdtowiej
opisywany w latach 70. XX w. Jednak juz w latach 60. badania wskazywaty na specyficzne dla
poszczegdblnych warstw spotecznych réznice w procesach socjalizacji dzieci, co nie pozostawato bez

znaczenia dla ich szans edukacyjnych. Wyniki badan potwierdzily teze o mniejszych szansach
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rozwojowych dzieci z rodzin spotecznie zaniedbanych w przypadku diagnozowania sprawnosci
intelektualnej (Werning & Liitje-Klose, 2009). H. Roth twierdzi jednak, ze:

Nieswiadome i sSwiadome procesy wychowawcze i socjalizacyjne zachodzace w rodzinie przed
pojsciem dziecka do szkoly sg prawdopodobnie duzo wazniejsze dla intelektualnego rozwoju dzieci

(-..) niz zdolnosci odziedziczone po przodkach (H. Roth, za: Werning & Liitje-Klose, 2009, s. 57).

W wielu badaniach i analizach dowodzi sie ponadto, Zze dzieci wywodzgce sie z niskich klas
spotecznych sg w systemie szkolnictwa defaworyzowane. A. Giddens (2007) przytacza przykfad
Wielkiej Brytanii, ale z duzym prawdopodobienstwem niepopetnienia btedu mozna teze te uogéinié, iz
mamy dzi§ do czynienia z dwuwarstwowo$cig w systemie oswiaty. Kreuje on ,wygranych”
i przegranych”, przy czym w pierwszej grupie znajdujg sie dzieci rodzicéw z klasy przynajmniej
Sredniej, ktorg sta¢ na umieszczenie dziecka w wybranej szkole. Prawo edukacyjnej selekcji
faworyzuje klasy uprzywilejowane, w mniej korzystnej stawia osoby z rodzin ubozszych (niezaleznie
od tego, jakie kategorie ubdstwa mie¢ na mysli). Kryteria selekcyjne, m.in. medyczne, stosuje sie
nawet w ponad 50% szkot w Anglii (Hugill, 1996).

Znaczenie teorii marginalizacji

dla praktyki przeciwdziatania trudnosciom w uczeniu sie

Wiedza nauczyciela dotyczgca potencjalnych przyczyn trudnosci w uczeniu sie zwigzanych ze
statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny powinna zosta¢ wykorzystana w planowaniu dziatan
wspierajacych i wspomagajacych. Czesto jest tak, ze nauczyciele/pedagodzy koncentrujg sie na
uczniu i jego problemach postrzeganych w kategorii skutku. Reagujg dopiero na widoczne oznaki
trudnosci w postaci ztych stopni szkolnych czy drugorocznosci, uruchamiajac dziatania dydaktyczne
celem wyréwnania brakéw. Mozna jednak, a nawet nalezy, poszukiwaé czynnikow
przepowiadajacych. Uczen z rodziny o nizszym statusie jest zazwyczaj gorzej ubrany, nie uczestniczy
w zajeciach zwigzanych z koniecznoscig dokonywania dodatkowych optat (wycieczki, zajecia
dodatkowe organizowane przez szkote i pozaszkolne), nie ma skompletowanego wyposazenia
szkolnego, rodzice rzadziej kontakiuja sie z wychowawca, preferuja rozwigzania restrykcyjne
w kwestiach egzekwowania wymagan, nie wspomagajg dziecka w procesie ksztatcenia, w przypadku
udzielania pomocy w nauce, nie Kkontroluja, co skutkuje czestym brakiem prac domowych.

Koncentracja na obserwacji dziecka, nie tylko skierowanej na jego osiggniecia, ale rowniez ich
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uwarunkowania, moze przyczyni¢ sie do uruchomienia skutecznych dziatan przeciwdziatajgcych
trudnosciom szkolnym ucznia, docierajgc do ich przyczyn, czyli niewydolnosci wychowawczej rodziny,
nie zas tylko na ich skutkach, ktére mozna bedzie jedynie minimalizowaé, bez szansy na ich

pokonanie.

Teoria socjolingwistyczna Basila Bernsteina

Ws$réd teorii wspotczesnej odwiaty omawiajacych jej wpltyw na nieréwnosci spoteczne wymienia sie
m.in. Basila Bernsteina (1975, za: Giddens, 2007).

Teoria Bernsteina powstata na gruncie badan nad niepowodzeniami szkolnymi angielskich dzieci
pochodzacych z klasy robotniczej. Opiera sie ona na zatozeniu istnienia zaleznosci pomiedzy
systemem komunikacji charakterystycznej dla okreslonej grupy spotecznej, a poziomem osiggnie¢
szkolnych (Bokszanski, Piotrowski & Ziotkowski, 2002). Bernstein obserwowat mowe dzieci z rodzin
robotniczych i stwierdzit, ze opiera sie ona na tzw. kodzie ograniczonym. W tym sposobie
porozumiewania sie modwigcy robi wiele ukrytych zatozen, oczekujac, ze inni je znajg. Kod
ograniczony jest typem mowy zwigzanym z okreslonym Srodowiskiem kulturowym. Kultura robotnicza
najczesciej opiera sie na bliskich relacjach i stosunkach sgsiedzkich. W tym srodowisku wszyscy
uznajg podobne, jesli nie te same wartosci. W zalezno$ci od klasy spotecznej, jak zauwazyt Bernstein,
stosowane sg rozne techniki wychowawcze, czego rezultatem sg rézne wzorce jezyka i myslenia.
Kody ograniczone (restricted codes), charakterystyczne dla tej grupy, realizuja zasady i znaczenia
zalezne od kontekstu (Bernstein, 1990). Dziecko z klasy nizszej wyraza emocje bezposrednio. Czesto
w bardzo wyrazisty sposdb, chwilami z sitg nieadekwatng. W przypadku podjetych dziatann oczekiwana
jest natychmiastowa gratyfikacja. Nie sg czynione diugoterminowe plany, jest natomiast zorientowane
na terazniejszosc¢, stad biezgca gratyfikacja lub frustracja bywa absolutna. Restrykcyjny kod skutkuje
prymityzowaniem rozumienia codziennych relacji i preferencjg raczej opisowego niz analitycznego
wypowiadania sie, formutowania mysli. W klasach srednich, nauka mowy obejmuje poznanie kodu
rozwinietego (elaborated code). Zycie tej klasy zorientowane jest na takie wartoéci, jak porzadek,
racjonalnos¢, stabilnos¢ i kontrola emocji. Rodzice wywodzacy sie ze Sredniej klasy wywotujg
u swoich dzieci potrzebe planowania dlugookresowych celéw, takich jak zabezpieczenie finansowe,
ktére ich zdaniem jest duzo bardziej wartosciowe i satysfakcjonujace niz natychmiastowa gratyfikacja.
Konsekwentnie dzieci muszg uczyc¢ sie posiadac kontrole nad swoimi zachciankami i kierowaé swoje

zachowanie na dtugookresowe cele. Dziecko jest raczej zachecane do werbalizacji emodiji,
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kontrolowania ich, do proby zrozumienia, dlaczego czuje to, co czuje (Ginsburg, 1982). W kodzie
rozszerzonym znaczenia stéw zostajg wyodrebnione i dopasowane do wymagan okreslonej sytuaciji.
Jezyk stabiej zwigzany jest z konkretnymi kontekstami sytuacyjnymi. Tym samym dziecku
postugujgcemu sie nim fatwiej jest uogolniac i uzywac pojec abstrakcyjnych. Jezyk stuzy zatem do
ttumaczenia zjawisk, wyjasniania, rozwazania alternatyw. Kod rozwiniety pozwala opisywaé uczucia
i intencje, rozwija zdolnos¢ rozumowania i w ich efekcie postulowania hipotetycznych wydarzen
w przysziosci. Mowa dziecka jest bardziej subtelna, zawiera wiele stéw zwigzanych z relacjg (chociaz,
lub). W Swiecie kodu rozwinietego dziecko, by zrozumie¢ komunikaty rodzicéw, musi mysle¢
w warunkach relacyjnych. Porozumiewanie z rodzicami to nie tylko wymiana informacji na temat
potrzeb, to konieczno$¢ uzasadniania, argumentowania swojego stanowiska, to wreszcie kontekst

emocjonalny wypowiedzi, zaréwno odbieranej przez dziecko, jak i doh kierowane;j.

Jezyk szkolny, a tym samym jezyk wiedzy, to jezyk kodu rozwinietego. Dzieciom, ktore przyswoity go
w trakcie procesu socjalizacji na etapie przedszkolnym tatwiej bedzie sprosta¢ formalnym
wymaganiom szkoty niz dzieciom postugujacym sie kodem prostym. Nie znaczy to, ze dzieci z drugiej
grupy skazane sg na niepowodzenie jeszcze nim rozpoczng edukacje. Z pewnoscig jednak bedag
musiaty wlozy¢ wiecej pracy w osiggniecie sukcesu. A przez jaki$ czas ich sposob méwienia bedzie
sie kiocit z akademickg kulturg szkolng. Bernstein, prowadzac analizy w obrebie kodu jezykowego,
doszedt do wniosku, ze efekty socjalizacji w przypadku klasy nizszej i $redniej sg zupetnie odmienne.
Rodzice z klas nizszych nie uczg swoich dzieci racjonalizacji ani porzadkowania swiata wokét. Ich
zycie, podobnie jak ich rodzicéw, jest silnie uzaleznione od przypadkowych zdarzeh i nieograniczone
(wyznaczone) dalekosieznymi planami. Jesli nawet podejmowana jest préba ich tworzenia, to sg one
kruche i nie przywiazuje sie do nich zbyt wielkiej uwagi. Przypominajg bardziej marzenia niz realng
perspektywe. Powoduje to, ze dzieci z klas nizszych nie majg zwykle silnie rozbudzonych aspiraciji.
Relacje arbitralne w domu rodzinnym sg normg, a z komunikatem rodzica sie nie dyskutuje. Wyniki
badan Bernsteina potwierdzone zostaly przez Joan Tough (1976), ktéra wykazata, ze dzieci z rodzin
robotniczych rzadziej uzyskujg odpowiedzi na swoje pytania i styszg uzasadnienie tego, co kto§ ma im
do powiedzenia (gldwnie w sytuacjach rodzinnych). Matki dzieci z klasy $redniej ttumaczg dzieciom,
dlaczego czego$ nie mogg robi¢ albo dlaczego powinny. Matki z klasy robotniczej poprzestajg na
komunikacie, ze nie wolno lub trzeba. Dodatkowo komunikat taki wsparty jest silnym tadunkiem

emocjonalnym, ukazujacym dziecku bezzasadnos¢ protestu czy mozliwosci dyskusiji.

Teoria kodu jezykowego, nazywana tez teorig socjolingwistyczna, jest probg wyjasniania przyczyn
mniejszych szans edukacyjnych dziecka, ukazania ich uwarunkowan. To, co zostato uchwycone
w kontekscie réznic, tak procesu komunikacji, jak i socjalizacji to fakt, iz w sytuacjach domowych

dziecko z rodziny postugujacej sie kodem ograniczonym prawdopodobnie rzadko, albo tez w ogdle,
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nie otrzymuje odpowiedzi na swoje pytania. Nieczesto w ogdle je zadaje, przyzwyczajone do
oznajmujacych, nie za$ eksplikatywnych komunikatow. Z czasem moze to doprowadzi¢ do
zmniejszenia sie ciekawo$ci poznawczej i przetozy¢ na mniejszg wiedze. W sytuacjach szkolnych
dziecku trudno bedzie reagowac na abstrakcyjny jezyk charakterystyczny dla tresci przedmiotowych,
jako odpowiednikéow dyscyplin naukowych. Wiekszo$¢ tego, o czym bedzie méwit nauczyciel,
uzywajac kodu rozwinietego, bedzie dla dziecka niezrozumiate, a przyzwyczajone, by nie pytac (skoro

wielokrotnie nie otrzymato odpowiedzi) pozostanie poza trescig lekgji.

Znaczenie teorii socjolingwistycznej

dla przeciwdziatania trudnosciom w uczeniu si¢

W polskiej rzeczywistosci edukacyjnej, ale podobnie jest réwniez w przypadku innych krajow,
najczesciej w pracy dydaktycznej wykorzystywane sg metody oparte na stowie. Dotyczy to tak
komunikacji bezposredniej, gdy nauczyciel wyjasnia teorie, formutuje pytania, jak i posredniej, gdy
wykorzystywany jest tekst zawarty w podrecznikach, kartach pracy ucznia. Swiadomo$é preferencii
komunikacyjnych dziecka, kodu jezykowego bedacego wzorem relacji wewnatrzrodzinnych czy
Ssrodowiskowych moze pomoc zauwazyé€, iz przyczyng trudnosci w uczeniu sie nie sg deficyty
poznawcze zwigzane ze sprawnoscig procesOw myslowych, nie sg nimi zaburzenia procesu uwagi,
a wlasnie niedostosowany do mozliwosci ucznia sposob komunikowania sie szkolnego. Jedynym
rozwigzaniem w tym przypadku jest, po dostrzezeniu trudnosci komunikacyjnych, dostosowanie
przekazywanej uczniowi informacji do jego mozliwosci percepcyjnych. Zatem polecenia do zadan
powinny by¢ sformutowane na podstawie kodu dziecka, nie za$ nauczyciela. Dobrym rozwigzaniem
jest stosowanie wizualizacji (rysunki, obrazy, diagramy, wykresy) tresci. Stopniowo jednak nauczyciel
musi dagzy¢ do wzbogacania stownika dziecka poprzez odpowiednig lekture, rozszerzanie jego

zainteresowan, a takze zachecanie do inicjowania dialogu w procesie spotecznych interakcji.

Z diagramu (rys.1) dotyczacego przyczyn trudnosci w uczeniu sie wynika, ze 20% rodzicow dostrzega
w $srodowisku rodzinnym powody niepowodzen szkolnych ich dzieci. Niemal 30% (28,57%) rodzicéw
umiejscawia je w szkole, wskazujgc na niedopasowanie stylu przekazywania wiadomosci szkolnych
do mozliwosci i preferencji dziecka. Prawdopodobnie wiekszos$¢ rodzicow, a sadze, ze rowniez
nauczycieli, nie uswiadamia sobie, ze problemy w odbiorze tresci lekcji mogag wynikac¢ z okreslonych
wzorcéw komunikacji wyrastajacych z zasobow kulturowych rodziny i sSrodowiska, w ktérym ona zyje.

Nawet gdyby byto inaczej trudno oczekiwac, ze rodzina z dnia na dziehh zmieni swdj status spoteczny,
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zwyczaje oraz schematy dziatania i komunikacji, ktore ksztattuja sie przeciez w procesie
pokoleniowego dziedziczenia. Jedynym, co mozna zrobi¢, to w ,walce” z trudnosciami w uczeniu sie
dzieci, uwzgledniajac zatozenia teorii socjolingwistycznej, oddziatywaniami terapeutycznymi objac nie
tylko dziecko, ale i jego rodzine. W istocie sens najwiekszy majg dziatania profilaktyczne. W kazdym
panstwie i w kazdym jego miescie sg tzw. dzielnice zaniedbane, naznaczone kulturowym ubdstwem.
Uswiadomic¢ sobie trzeba, ze tak dtugo jak one bedg istniaty problem trudnosci w uczeniu sie zwigzany

z zaniedbaniem spofeczno-kulturowym bedzie istotng przyczyng wykluczenia edukacyjnego dzieci.

Znamienne jest, Ze inny rozktad przyczyn trudno$ci w uczeniu wyfania sie z wypowiedzi nauczycieli.
Z materiatu wywiadu wynika, ze wsrdd pieciu wymienionych przyczyn trudnosci w uczeniu sie uczniow
tylko jedna odnosi sie do sytuacji szkolnej — jest nig (dostowne
przytoczenie zaczerpniete z wywiadu z nauczycielem). Pozostate cztery to: trudna sytuacja rodzinna
dziecka, jego lenistwo, wagary i deficyty rozwojowe, czyli umiejscowiono je w srodowisku rodzinnym
lub jako uwarunkowania endogenne. Opinia wyrazona przez nauczyciela, z ktérym prowadzony byt
wywiad, znajduje potwierdzenie w wynikach badan Barbary Fatygi (2001, s. 103-113). Wynika z nich,
ze w opiniach instytucji edukacyjnych najpowazniejszg przyczyng trudnosci szkolnych ucznia jest zta
sytuacja rodzinna dziecka (48,9%), znacznie mnigj niekorzystne znaczenie przypisuje sie szkole —
13,5%. Wskazania rodzicéw sa juz jednak inne: 31,8% z nich upatruje ich w sytuacji rodzinnej,
a 28,7% w srodowisku szkolnym. Sami uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie oceniajg jeszcze
inaczej. W ich przekonaniu szkofa jest gtéwnym zroédtem niepowodzen (33%), a srodowisko rodzinne

ma znacznie mniejsze znaczenie — 22,3%.

Teoria reprodukcji kulturowej Pierre’a Bourdieu®

Inng teoretyczng koncepcjg, rowniez powstata na gruncie badan socjologicznych, a prébujaca
wyjasni¢ zjawisko trudnosdci w uczeniu sie, jest teoria reprodukcji kulturowej Pierre’a Bourdieu
(Sawisz, 1978).

Zdaniem Bourdieu istotng role w reprodukcji tak biologicznej, jak i spotecznej odgrywa rodzina. Jest
ona miejscem gromadzenia sie kapitatu i rownoczesnie miejscem jego transmisji miedzypokoleniowe;j.

Nie jest jednak miejscem jedynym. Innym réwnie waznym jest szkofa. Jako instytucja utrwala ona

%2 Szersze oméwienie teorii znajduje sie w publikacji Chrzanowska |. (2009), Zaniedbane obszary edukacji — pomiedzy

pedagogikg a pedagogikg specjalng. Wybrane zagadnienia, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 85-86.
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okreslony mechanizm reprodukcji. Mozna zatem uznac, ze niektére przypadki nieréwnosci szkolnych
wynikajg z nierébwnosci spotecznych, powstatych w rezultacie réznic dziedzictwa kulturowego. Teoria
reprodukcji kulturowej potwierdza przemoc, z jakg spotykamy sie w szkole. Przemoc ta z jednej strony
jest przemocag symboliczng nad grupami podporzgdkowanymi, z drugiej nad grupami dominujgcymi,

ktore nie majg wyjscia — muszg reprodukowac swdj wysoki status spoteczny.

Przesuniecia z akcentow kulturowych w tej teorii w kierunku determinizmu ekonomicznego dokonali
Samuel Bowles i Herbert Gintis (za: McFadden & Walker, 1997). Ich zainteresowania koncentrowaty
sie na tym, by zrozumieé role szkoty w reprodukowaniu spotecznych podziatéw pracy i wyjasnic,
dlaczego ludzie akceptujg dziatania selekcyjne. Autorzy stojg na stanowisku, ze struktura relacji
szkolnych koresponduje ze strukturg relacji w kapitalistycznej ekonomii’. Ze zjawiskiem
korespondencji spotyka¢ sie mozna réwniez we wspétczesnej szkole. Uczniowie w dalszym ciggu sg
Lsortowani” ze wzgledu na réznego rodzaju kryteria. Moga nimi by¢: zdolnosci (w przewidywaniu
przysztej roli zawodowej), zaburzenia rozwoju (w przypadku szkot separacyjnych, klas
wyréwnawczych czy terapeutycznych), czy pochodzenie (klasy etniczne, ostatnio gtosny problem
ucznidéw z klas romskich w Polsce). Potwierdzajg to analizy prowadzone w poszczegolnych krajach
w kontekscie relacji pomiedzy trudnosciami w uczeniu sie a procesem marginalizacji. Doswiadczenia
niemieckie (sprawozdania z lat 70. XX w.) ukazuja, ze do szkét dla dzieci z zaburzeniami uczenia sie
uczeszczajg w wiekszosci dzieci z marginesu spotecznego, wywodzgce sie z najnizszych warstw

spotecznych (Thimm & Funke, za: Werning & Lutje-Klose, 2009).

Znaczenie teorii reprodukcji kulturowej

dla przeciwdziatania trudnosciom w uczeniu si¢

Swiadomosé istnienia zréznicowania zwigzanego ze statusem spoteczno-ekonomicznym czy
poziomem zdolnosci ucznidbw jest wiedzg konieczng nauczyciela. Czesto w szkotach
ogolnodostepnych pedagodzy wychodzg z zatozenia, Ze uczniowie prezentujg podobny poziom
zdolnoéci do uczenia sie. Jest to zatozenie o tyle niebezpieczne, Zze skutkuje ujednoliceniem
warunkéw i wymagan. Rozwigzaniem stosowanym w pracy dydaktycznej wielu szkét jest praca
zespotowa. Zespoly uczniowskie powinny by¢ jednak tworzone przez nauczyciela $wiadomie.

Polecenie — potaczcie sie w grupy — skierowane do ucznibw moze skutkowa¢ pogtebieniem

® Teoria S. Bowlesa i H. Gintisa okre$lana jest czesto mianem — teorii korespondenciji.
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zroznicowania. Uczniowie dobiorg sie prawdopodobnie wykorzystujac kryteria zdolnosci, sympatii,
ktora czesto jest efektem podobnych zainteresowan, sposobu pracy czy wiasnie zdolnosci. Chcac
przeciwdziata¢ segregacji, to nauczyciel, a nie uczniowie, powinien decydowac o sktadzie zespotu.
Swiadomy dobér uczestnikéw zespotu zadaniowego z przemysleniem rél dla poszczegdinych jego
cztonkéw przyczyni sie do uruchomienia dziatan kooperacyjnych i sprzyja¢ bedzie naturalnemu

procesowi futoringu réwiesniczego.

Badania prowadzone w ramach projektu ROBUSD zdajg sie potwierdza¢ w znacznym procencie teze
0 dziedziczeniu kulturowym m.in. trudnosci w uczeniu, szczegdlnie, gdy wynikaja one nie tyle
z faktycznych deficytéw rozwojowych ucznia, a jego osadzenia w okreslonych warunkach

Srodowiskowych.

Rysunek 2.

Pierwszy kontakt z terminem ,trudnosci w uczeniu sie”

23,53%

M podczas wtasnej edukacji

47,06%
M podczas studidw

[ gdy wtasne dziecko zaczeto miec
ktopoty w szkole

29,41%

Z badan wynika, ze 23,53% rodzicéw dzieci z trudnosciami w uczeniu sie ma za sobg podobne
doswiadczenia. Respondenci wskazywali, ze po raz pierwszy zetkneli sie z pojeciem trudnosci

w uczeniu sie, gdy sami byli uczniami i zdiagnozowano u nich tego typu zaburzenie.
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Trudnosci w uczeniu sie

w kontekscie teorii naznaczania spotecznego

Jedng z ciekawszych koncepcji probujacych wyjasni¢ zjawisko niepowodzen szkolnych ucznidw,
szczegolnie ze Srodowisk marginalizowanych spotecznie, jest
(labeling approach). Jednym z gtéwnych przedstawicieli tej koncepcji jest Edwin Lemert (1951). Teoria
ta czesto w socjologii i pedagogice spotecznej umiejscawiana jest wéréd koncepcji dewiacji. Istotne
jednak w podejsciu Lemerta jest, ze sam autor przeciwstawia sie takiemu sytuowaniu jego pogladow.
Zwigzane to jest z, innym niz powszechnie przyjety, sposobem postrzegania genezy zachowan
dewiacyjnych i w pewnym sensie stereotypowym ujmowaniem podmiotu, najczesciej jako
zdeprawowanego, ujawniajgcego postawy destrukcyjne. Lemert twierdzi, Ze dewiacja jest wynikiem
nie tyle dziatania jednostki, co efektem reakcji spotecznej. Nie ma bowiem czego$ takiego jak
dewiacja, dopdki dziatanie nie zostanie za takie uznane przez osad spoteczny. Dewiacjg jest zatem
zachowanie lub rola, ktéra zostata negatywnie spotecznie oceniona, dewiantem zas ten, ktéremu
zostata ona przypisana. W rozumieniu Lemerta, dewiacja ustanawiana jest przez kontrole spoteczna,
ktéra determinuje zachowania ludzi pozbawiajgc ich prawa do stanowienia o wtasnym losie. Status
dewianta jest w rozumieniu tej teorii nie tyle osiggany, co przypisany. Lemert wyréznia

. Pierwszym jest . Mozemy z nig mie¢ do czynienia niemal w kazdym
zachowaniu cztowieka, ktére charakteryzuje sie odmiennoscig i innymi wtasciwosciami niz spotecznie
przyjete, przy czym wcale nie muszg one mie¢ charakteru potocznie przypisanego dewiacji, czyli
negatywnego. Gdy jednak cechy owego zachowania spotkajg sie z krytyka, degradujacy i izolujacg
reakcjg spoteczng, to uruchomiona zostaje specyficzna interakcja pomiedzy ,dewiantem”,
a naznaczajgcym go w ten sposob spoteczenstwem, co w efekcie prowadzi do dewiacji wtérne;j.
Charakterystyczne dla drugiego poziomu jest, ze osoba osadzona jako inna, odczuwa negatywne
zwigzane z karg spofeczng emocje. Postawa taka powoduje z kolei zastosowanie jeszcze bardziej
restrykcyjnych spotecznych postaw izolacji i odrzucenia, wiacznie z formalng akcjg przeciwko osobie
naznaczanej. To ostatnie wzmacnia reakcje odrzucanego, jako akt samoobrony przed pietnowaniem.
W ostatnim etapie mamy akceptacje statusu ,dewianta” i podejmowanie prob przystosowania sie do
nowej roli spotecznej. Ten ostatni etap okreslany jest przez Lemerta witasnie
Analizujac skutki okreslonego poziomu zaklasyfikowania jako osoby naznaczonej, zauwazy¢ nalezy,
ze zmiany w postawach odrzuconego pojawiaja sie wraz z eskalacjg negatywnych postaw
spotecznych w stosunku do niej. Dotyczy to szczegdlnie poczucia tozsamosci oraz samookreslenia

zwigzanegdo z faktem naznaczenia.
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Znaczenie teorii naznaczania spotecznego

dla przeciwdziatania trudnosciom w uczeniu sie

Jedng z wazniejszych rél nauczyciela, w przeswiadczeniu ucznidw, jest ocenianie ich dziatan.
Nauczyciele nie zawsze uswiadamiajg sobie ten fakt, czesciej widzg siebie jako osoby przekazujace
wiedze, ksztattujgce umiejetnosci. Konieczne jest jednak, by uswiadomili sobie, ze kazda ocena
formutowana w kontekscie dziatan dziecka jest dla niego punktem wyjscia w budowaniu obrazu siebie.
Dziecko z trudnosciami w uczeniu sie bedzie dawato nauczycielowi wiecej powodéw do ocen
negatywnych, nie oznacza to jednak, ze nie mozna znalez¢ w jego zachowaniu tego, za co powinien
by¢ nagrodzony. Nauczyciel za kazdym razem powinien formutowaé ocene tak, jakby byta tworzona

po raz pierwszy bez bagazu negatywnych wspomnien.
Z badan przeprowadzonych w ramach projektu ROBUSD wynika, ze jednym z zachowan ujawnianych

przez dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, czym zdaniem ich rodzicéw sprawiajg samym sobie

najwiecej ktopotow, jest . Na kolejnych miejscach wskazano

Rysunek 3.

Jakie zachowania dziecka sprawiajg mu najwigcej ktopotow?

7,14% 14,29% W szybka irytacja

7,14%

M brak koncentracji
7,14% o,

y B nadpobudliwos¢
M rezygnacja

B symulowanie

7,149
4% B brak motywacji
lenistwo
14,29% nie ma takich zachowan

7,14%

Analizujac zachowania dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, w kontekscie ich oceny zewnetrznej (co

w zachowaniu dziecka innym sprawia najwiecej ktopotéw?), zauwazy¢ trzeba, ze w opiniach rodzicow
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na pierwszym miejscu pojawia sie , gdy dodac¢ do tego ,
otrzymujemy wizje negatywnych reakcji mogacych i$¢ w kierunku zachowan agresywnych u ponad 1/3
dzieci (35,71%).

W kontekscie teorii naznaczania spoftecznego, nalezy rozumiec je jako swoistg reakcje obronng
dziecka zwigzang z negatywnymi sadami formutowanymi w stosunku do niego przez srodowisko.
Problemem jest réwniez to, co w teorii naznaczania okreslone zostato jako dewiacja wtoérna, a raczej
to czym ona skutkuje. Przyjmujac role ucznia z trudnosciami w uczeniu sie dziecko identyfikuje sie

z wszelkimi zdefiniowanymi spotecznie oczekiwaniami zwigzanymi z jego zachowaniem.

Rysunek 4.
Jakie zachowania dziecka sprawiajg innym najwigcej ktopotow?

14,29% M szybka irytacja

28,57% M brak zaangazowania
7,14%

M brak kontroli emocji
W nadpobudliwosé

M przeszkadzanie innym

14,29%

M nie sprawia swoim zachow aniem
ktopotéw

14,29%

7,14%

Jesli zatem w charakterystyce dziecka umiescimy sktonnos¢ do irytacji, brak kontroli emocji czy
zachowania agresywne, dziecko wchodzac w role tak bedzie postepowato. W opiniach rodzicow
i nauczycieli jedng z przyczyn trudnosci w uczeniu sie dziecka jest lenistwo Czy jednak dziecko
z trudnosciami szkolnymi rzeczywiscie jest leniwe i z wyboru nie podejmuje aktywnosci, czy tez jest to

kolejna etykieta, ktérg mu przypisano.

Z pewnoscig nie uda sie na tak sformutowane pytania udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Istotne jest
jednak, by rodzice, a szczegdlnie nauczyciele mieli Swiadomos¢ znaczenia ich opinii, by, werbalizujac
je, mysleli o tym jakie beda ich konsekwencje, oraz o tym, ze wielokrotnie powtarzany sad staje sie
prawdg niekoniecznie dlatego, Zze nig jest w rzeczywistosci, ale dlatego, ze wiekszos¢ jg za takg

uznaje.
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Jeszcze bardziej deterministyczng teze wysunat kontynuator prac Lemerta, Howard Becker (1963).
Dewiacja, zdaniem autora, to proces spoteczny i w pewnym sensie jest niezalezny od faktycznych
zachowan cztowieka. Przekonanie to wyniesione zostalo z obserwacji swoistej niekonsekwencji
postaw spotecznie oceniajgcych. Jest bowiem tak, Zze nie kazdy, kto narusza spoteczne normy jest za
to napietnowany. Naznaczonym zostaje sie w efekcie splotu rozmaitych okolicznosci, w tym
w znacznym stopniu w zaleznosci od sytuacji spotecznej osoby, wczesniej petnionej przez nig roli, jej

statusu (w tym materialnego), poziomu tolerancji Srodowiska czy jej udziatu w kulturze.

W kontek$cie koncepcji naznaczania rozpatrzenia wymaga jeszcze potencjalna przynajmniej

mozliwos¢ pojawienia sie znieksztatcenia percepcji oséb naznaczajgcych.

Jej przyktadem jest wielokrotnie podnoszony nie tylko w pismiennictwie polskim problem btedow
w procesie oceniania szkolnego uczniéw. Dotyczy to zaréwno not dydaktycznych, jak i aspektow
spotecznych zycia szkoty, interakcji zachodzgcych w grupie ucznidw. Z badan Z. Kwiecinskiego
(1995) wynika, ze przecietnie na czynnos¢ oceniania szkolnego przeznaczane jest na lekcji 3,3
minuty. Z tego czasu tylko 61% ma wartos¢ dla rozwoju uczniéw, czyli niesie ze sobg informacje

zwrotna, czytelniejsza/petniejsza niz enigmatyczny stopien szkolny.

Z badan prowadzonych w ramach projektu ROBUSD wynika, zdaniem rodzicéw dzieci z trudnosciami
W uczeniu sie, ze najistotniejszym skutkiem zdiagnozowanych u dziecka trudno$ci sg

. Czy sa one efektem realnej oceny rzeczywistych mozliwosci dziecka? Czy tez wynikajgq
z nieuswiadomionego zastosowania schematdéw, ekonomizujgcych proces oceniania szkolnego

uczniow?

Georg Noizet i Jean P. Caverni (1988), a takze Zbigniew Zaborowski (1988), upatrujg
nieprawidtowosci w ocenianiu m.in. w aspektach osobowo$ciowych ewaluatoréw. W pierwszej
kolejnosci wymieniany jest . Uczen postrzegany przez nauczyciela jako sympatyczny
obdarzany jest wiekszym marginesem tolerancji niz wygladajacy gorzej, niechlujny, inny. Temu
drugiemu zazwyczaj przypisywane sg nizsze kompetencje. Taki btad atrybucji nazywany jest
czy (Eysenck, 1965). Z badan Noizet i Caverni wynika, ze uczniowie tacy
zdobywali oceny zdecydowanie zawyzone w poréwnaniu z ich umiejetnosciami. Kwiecinski pisze
0 analogicznym zjawisku, tyle tylko, ze powodem jest pochodzenie, nie zas rzeczywiste kompetencje
szkolne czy wkitad pracy. Zjawisko zostalo nazwane (za: Rosenthal & Jacobson, 1968)
, czyli efektem pozytywnego lub negatywnego nastawienia wobec uczniow. Negatywne
nastawianie to tzw. , Wyrazajacy sie nizszg oceng dzieci z rodzin o nizszym statusie,

z kolei to wyzsze oceny warunkowane wyzszym statusem.
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Jezeli przyjrze¢ sie samemu procesowi oceniania, to i tu znalezé mozna zrédta potencjalnych btedow.
Noizet i Caverni wskazali, ze czynnikami takim jest m.in. kolejno$¢ ocenianych prac. Zwykle pierwsze
prace pisemne oceniane sg wyzej niz kolejne. Badacze wspominajg réwniez o

, czyli ustaleniu odpowiednio$ci miedzy przedmiotem a kategoria odpowiedzi.

Oceniajac pierwszg prace przyrownujemy jg do wzorca, drugg juz do pierwszej ocenionej itd.

Nie dziwi w zwigzku z tym fakt, iz bardzo duza grupa uczniéw, prawie 70% (69,5%), spostrzega
ocenianie nauczycielskie jako wysoce niesprawiedliwe. Ponad 40% nauczycieli ma $swiadomos¢
protestow i niezadowolenia uczniow z tego powodu. Mimo to tylko niespetna 3% (2,8%) z nauczycieli
stucha ich racji i w efekcie przekonujacych uczniowskich argumentéw gotowa jest skorygowaé¢ note
(Falaron, 1988, za: Sliwerski, 2008, s. 33).

W Swietle prezentowanych teorii zastanowiC trzeba sie nad kontekstem oceniania uczniow
z trudnodciami w uczeniu sie. Na ile opinie nauczycieli sg odzwierciedleniem rzeczywistych
mozliwosci dziecka i czy pojawia sie u nich refleksja zwigzana ze swiadomoscig istnienia czynnikow
zaktécajacych proces oceny, a w sytuacji dziecka z trudno$ciami w uczeniu sie przemawiajgcych na

jego niekorzysc.

Szkota nie radzi sobie dobrze z rozwigzywaniem probleméw ucznidéw z trudnosciami w uczeniu sie,
skoro niemal 20% (18,75%) dzieci manifestuje swoimi postawami nieche¢ do szkoty, a ponad 15%

(15,63%) doswiadcza rowiesniczej izolacji i odrzucenia.

Rysunek 5.

Skutki trudnosci w uczeniu sie

M niskie oceny szkolne
3,13% 3,13%

6,25% Hniecheé do szkoty

28,13%
9,38% Mniska samoocena
Mzaburzenia zachowania/depresja
Mniechecéréwiesnikdw
12,51% W ktopoty w komunikacji z row iesnikami

przemoc w rodzinie z powodu ztych ocen

18,75% brak dobrze ptatnejpracy w przysztosci

18,75%
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Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze majg swiadomos¢ swojej roli w kreowaniu pozytywnego obrazu
kazdego ucznia, nawet ujawniajgcego trudnosci w uczeniu sie. Wiedzg, ze sa (powinni by¢)
wychowawcami, ktorych rolg jest stwarzanie kazdemu uczniowi warunkéw do osiggniecia sukcesu,
poprzez dostrzeganie i podkreslanie w zachowaniach i aktywno$ci dziecka tego, co jest pozytywne, co
jest jego mocng strong. Ich zadaniem jest przeciwdziatanie naznaczaniu i niedopuszczenie do
postugiwania sie w procesach spotecznych interakcji réwiesniczych stereotypami. Jak wskazujg
jednak wyniki badan, w zbyt duzej liczbie przypadkéw ich dziatania sg nieskuteczne, skoro niemal
20% (18,75%) rodzicow jako istotny problem swoich dzieci widzi niskg samoocene, kolejnych ponad

12% (12,51%) dostrzega zaburzenia zachowania, w tym objawy depresji.

Z danych NSPCC, brytyjskiej organizacji na rzecz zaprzestania przemocy wobec dzieci, wynika, ze
dzieci z trudnosciami w uczeniu sie sg narazone na akty agresji w relacjach spotecznych. O$mioro na
dziesiecioro dzieci doswiadczyto bullyingu, w tym 6 na 10 przemocy fizycznej. David Miller i Yasmine
Kovic, przytaczajac wyniki badan Mencap z 2007 roku, zwracajg uwage nie tylko na to, ze przemoc
w réznych jej przejawach dotyczy tak duzej liczby dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, ale réwniez na
fakt, ze bardzo rzadko problem ten jest ujawniany. Tylko 4 na 10 dzieci szukato pomocy poprzez

opowiedzenie o zdarzeniu osobie trzeciej".

Agresja wobec dzieci z trudnosciami w uczeniu sie jest powaznym problemem, na ktérym
koncentrowa¢ sie powinny analizy prowadzone przez teoretykow i praktykdw zaangazowanych
w problematyke. Okazuje sie bowiem, ze dzieci nie tylko sg ofiarami, ale réwniez bywajg sprawcami
agresji. Z relacji rowiesnikow wynika, ze jednym z bardziej zauwazalnych zachowan dzieci
z trudnosciami w uczeniu sie jest ich dazenie do bycia zauwazonym. Z braku innych (pozytywnych)
Srodkow, wykorzystujg zachowania naganne, zaczepne. Jak sie okazuje warto wstuchiwac sie w to, co
mowig dzieci, warto zatrzymac sie z uwaga nad ich spostrzezeniami, czasami pomysty najprostsze sg

najlepsze (materiat z wywiadu z dzieckiem bez trudnosci w uczeniu sie).

Przedstawione teorie dotyczace trudnosci w uczeniu sie wybrane zostaty celowo, by poprzez ich
przypomnienie uzmystowi¢ pedagogom, ze trudnosci w uczeniu sie moga mie¢ wiele przyczyn i nie
zawsze wynikajg z biologicznych zaburzen ukfadu nerwowego, a taka interpretacja pojawia sie
w opiniach rodzicéw i nauczycieli najczesciej. Procesy spoteczne, postawy, na ktére autorzy teorii
zwracajg uwage sg czesto nieuswiadomione lub tez bagatelizowane. Kiedys ustyszatam, ze zawdd
pedagoga to praca jak kazda inna. Trzeba do niej przyjs¢, zrealizowa¢ zajecia i mozna wyjs¢. W moim

przekonaniu nie jest to prawda, a przynajmniej nie powinno by¢. Nie ma chyba innej profes;ji, w ktoérej

4 http://www.nspcc.org.uk/Inform/.../sexual_bullying_deaf_disabled_wdf69261.pdfdeafness.about.com/cs/parentingarticles/a/teasing.htm
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tak wiele zalezatoby od tak niewielu, w ktérej jest sie odpowiedzialnym za ksztaft, charakter interakc;ji
spotecznych, a poniewaz sg one podstawg wszelkich innych dziatan, to roéwniez za rozwdgj

ekonomiczny i gospodarczy kraju. Nauczyciele powinni by¢ jednak w swoich dziataniach wspierani.

Brak zrozumienia dla tego faktu moze by¢ jedng z istotniejszych przyczyn wszystkich problemow,
ktore zostaty tu zarysowane.
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Pojawienie sie w szkole uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych stanowi zawsze wazne
wyzwanie dla placowki oswiatowej. Kazde takie dziecko wnosi ze sobag bagaz ré6znorodnych potrzeb
i mozliwosci, jak réwniez wiele ograniczen i problemdéw zwigzanych z realizowaniem roli ucznia,
wychowanka, towarzysza wspétdziatajgcego w grupie rowiesniczej. Dzieci z ADHD stanowig wsrod
nich grupe szczegodlnie wymagajaca ciagtego podnoszenia ze strony ich wychowawcow kwalifikacji
diagnostycznych oraz poszukiwania skutecznych form pracy wychowawczej i terapeutycznej.
Wszelkie podejmowane dziatania wychowawczo-edukacyjne powinny w tym przypadku byc¢
skierowane na wytwarzanie prawidtowych wiezi i relacji miedzy ludzmi. Szkoty otwarte na
roznorodnosé, gotowe do wspotpracy réwniez z uczniem z zaburzeniami funkcjonowania
psychospotecznego sg miejscem, w ktérym, dzieki mozliwosci ukazania jego pozytywnych stron,
uzdolnien i mozliwosci, moga budowaé sie i ksztattowal witasdnie takie relacje. Aby sprostac
zatozeniom odpowiedzialnej edukacji, efektywnej dla kazdego dziecka, szkoty powinny tworzy¢

samodzielnie odpowiednie warunki do rozwoju i nauki dla swoich podopiecznych.

Pomimo tego, ze z ksztatceniem dzieci z ADHD mamy juz do czynienia od wielu lat to jest to nadal
obszar, w ktérym pojawia sie coraz wiecej pytan i watpliwosci dotyczacych adekwatnych form terapii.
Jest to réwniez obszar dos¢ niskich kompetencji praktycznych nauczycieli, co najprawdopodobniej
moze mieC zwigzek z niejednorodnym obrazem klinicznym tego zaburzenia. Dodatkowym
utrudnieniem w planowaniu pracy edukacyjnej z dzie¢mi z ADHD jest czeste pojawianie sie
problemdéw wychowawczych spowodowanych wspétwystepowaniem zaburzen zachowania o réznym
stopniu nasilenia oraz o réznym charakterze. W wielu srodowiskach wychowawczych uczniowie ci
nadal postrzegani sg jako gorsi, bardziej niegrzeczni, niezdyscyplinowani i trudno jest dorostym
odpowiedzialnym za ich wychowanie przyja¢ do wiadomosci istnienie potwierdzonego juz zespotu
zaburzen, ktéry mégtby ttumaczyé niepozadane zachowania, zdejmujac z dziecka jednoczesnie

etykiete nieudacznika, fobuziaka, rozrabiaki.

W zwigzku z powyzszym warto zauwazy¢, ze pomimo czestego podejmowania w literaturze
problematyki dotyczacej zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej i zaburzen koncentracji uwagi
wiele aspektow wcigz pozostaje tematem sporéw i dyskusji, budzac nierzadko kontrowersje tak wsrod
teoretykdw jak i praktykow. Trudnosci zwigzane z tym zagadnieniem pojawiajg sie juz w przypadku

terminologii.

Zespot nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi — ADHD (Attention Deficit
Hyperactivity Disorder) to termin przyjety przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne (APA,
1994) w klasyfikacji DSM-IV. W Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb i Probleméw Zdrowotnych (ICD-

10) nosi on nazwe zespotu hiperkinetycznego (Hiperkinetic Disorder).
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Ch. Gillberg (1998) na podstawie analiz badaczy skandynawskich wyrdznit zespoét deficytow
w zakresie uwagi oraz koordynacji ruchowej i percepcji (deficits in attention, motor control and
perception — DAMP). Zespot DAMP odpowiada zaréwno kryteriom ADHD (w szczegodlnosci postaci
z dominacjg braku uwagi), jak i kryteriom towarzyszacym tzw. zespotowi rozwojowych zaburzen
koordynacji (developmental coordination disorder — DCD) opisanym w DSM-IV (za: Nijmeijer i in.,
2008, s. 698).

W literaturze tematu zwraca sie réwniez uwage na zalezno$¢ i trudno$¢ zarazem w diagnozowaniu
catosciowych zaburzeh rozwoju i zespotu ADHD. Stwierdza sig, ze wiele osob z catosciowymi
zaburzeniami (PDD, Pervasive Developmental Disorders) wykazuje cechy typowe dla zespotu ADHD,
jednak cechy te moga by¢ wtérne w odniesieniu do pierwotnej diagnozy (za: Nijmeijer i in., 2008,
s. 697).

Zespot nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi okresla sie jednak
zawsze jako zbidr objawdw zwigzanych z nadruchliwoscig, impulsywnoscig oraz zaburzeniami
koncentracji uwagi. Nalezy on do fragmentarycznych zaburzen rozwoju pojawiajacych sie w okresie
dziecinstwa, ktore charakteryzuje takie nasilenie objawéw w obszarze nadruchliwosci, impulsywnosci
i zaburzen koncentracji uwagi, ktére w znacznym stopniu utrudnia lub wrecz uniemozliwia wtasciwe

funkcjonowanie osoby.

Wazng role w podejsciu diagnostycznym odgrywa odwotanie sie do konkretnej klasyfikacji: DSM-IV
lub ICD-10. Wedtug A. Pisuli i T. Wolanczyka (2005) u dzieci w wieku wczesnoszkolnym
rozpoznawanych jest 3-10% przypadkow ADHD wedtug kryteriow DSM-1V; przyjecie kryteriéw ICD-10

zmniejsza odsetek rozpoznan do 1-2% (Skorczynska, 2008, s. 433).

W DSM-IV wyrdznia sie trzy podtypy ADHD. Pierwszy z przewagaq zaburzenia koncentracji uwagi,
drugi z przewagg nadpobudliwo$ci psychoruchowej i impulsywnosci oraz trzeci typ tak zwany
mieszany. W zaleznosci od podtypu ADHD (Wolanczyk, Kotakowski & Skotnicka, 1999) powyzsze

czynniki objawiajg sie ze wspotmiernym lub zréznicowanym natezeniem:

Q typ mieszany (musi wystgpi¢ co najmniej 6 objawow z obszaru zaburzen koncentracji uwagi
oraz co najmniej 6 z obszaru impulsywnosci i nadruchliwosci);
Q typ z przewaga zaburzen koncentracji uwagi (musi wystgpi¢ co najmniej 6 objawdw z obszaru

zaburzen koncentracji uwagi oraz mniej niz 6 z obszaru impulsywnosci i nadruchliwosci);
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typ z przewaga nadruchliwosci i nadmiernej impulsywnosci (musi wystapi¢ mniej niz 6 objawow
z obszaru zaburzen koncentracji uwagi oraz co najmniej 6 z obszaru impulsywnosci

i nadruchliwosci).

Wsrod wskaznikdéw diagnostycznych wyodrebnionych dla obszaru zaburzen koncentracji uwagi muszg

pojawi¢ sie odpowiedzi potwierdzajgce ponizsze zachowania dziecka (Kotakowski i in., 2007):

nie jest w stanie skoncentrowaé sie na szczegotach podczas zajeé lub w czasie wykonywanej
pracy, popetnia btedy;

czesto ma trudnosci z utrzymywaniem uwagi na zadaniach i grach;

czesto wydaje sie nie stuchac tego, co sie do niego mowi;

czesto nie stosuje sie do podawanych kolejno instrukcji i ma ktopoty z dokonczeniem zadanh
i wypetnianiem codziennych obowigzkéw, jednak nie z powodu przeciwstawiania sie lub nie
rozumienia instrukciji;

czesto ma trudnosci ze zorganizowaniem sobie pracy lub innych zajeé;

nie lubi, ocigga sie lub unika rozpoczecia zaje¢ wymagajacych dtuzszego wysitku umystowego;
czesto gubi rzeczy niezbedne do pracy lub innych zajec;

tatwo rozprasza sie pod wptywem zewnetrznych bodzcow;

czesto zapomina o réznych codziennych sprawach.

W obszarze nadruchliwosci i impulsywno$ci muszg zosta¢ potwierdzone ponizsze zachowania

dziecka:

ma czesto nerwowe ruchy rgk lub stép, badZ nie jest w stanie usiedzie¢ w miejscu, wstaje

z miejsca w czasie lekcji lub w innych sytuacjach wymagajacych spokojnego siedzenia;

czesto chodzi po pomieszczeniu lub wspina sie na meble w sytuacjach, gdy jest to zachowanie
niewtasciwe;

czesto ma trudnosci ze spokojnym bawieniem sie lub odpoczywaniem;

czesto jest w ruchu;

czesto jest nadmiernie gadatliwe;

czesto wyrywa sie z odpowiedzig zanim pytanie zostanie sformutowane w catosci;

czesto ma kiopoty z zaczekaniem na swojg kolej;

czesto przerywa lub przeszkadza innym (wtraca sie do rozmowy lub zabawy) (Kotakowski i in., 2007).
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Aby mdc zdiagnozowac zespét ADHD powyzsze wskazniki muszg przejawiaé sie nieprzerwanie co
najmniej przez 6 miesiecy. Wiekszos¢ z nich powinna pojawic sie przed siodmym rokiem zycia oraz
muszg wystepowacé one przynajmniej w dwdch Srodowiskach wychowawczych. Obserwowane musi
by¢ réwniez zaburzenie funkcjonowania spotecznego, szkolnego (edukacyjnego) lub zawodowego.
Wedtug klasyfikacji DSM-IV nalezy réwniez wykluczy¢ inne zaburzenia rozwojowe, zaburzenia
psychiczne.

Zespdt nadpobudliwosci  psychoruchowej diagnozowany jest przez zespdt specjalistéw ze
szczegdlnym wskazaniem lekarzy oraz psychologow doktadnie znajacych zaburzenie. Podstawg
diagnozy jest szczegdétowy wywiad dotyczacy zyciorysu psychologicznego dziecka od momentu
poczecia poprzez kolejne etapy dorastania. Istotne znaczenie w procesie rozpoznania zaburzenia
stanowi odniesienie sie do informacji dotyczacych srodowiska rodzinnego w kontekscie niepokojacych
wychowawczo zachowan oraz analiza funkcjonowania w sytuacji szkolnej w odniesieniu do kontaktow

interpersonalnych z réwiesnikami, dorostymi i przystosowania do obowigzujgcych tam norm.

Diagnozujac zespot ADHD, nalezy zwrocié uwage na jego zwigzek z poziomem zachowania
przystosowawczego osoby, przez ktére rozumie sie uzyskanie rownowagi miedzy jednostkg

a Srodowiskiem, ktora to rownowaga stanowi podstawe rozwoju jednostki.

Zachowanie przystosowawcze (Kostrzewski, 1978) rozumiane jako samodzielne, efektywne
i odpowiedzialne zachowanie w spoteczenstwie stosowne do wieku zycia i grupy réwiedniczej
praktycznie w przypadku kazdego wucznia z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej
i zaburzeniami koncentracji uwagi bedzie odbiegato od normy. W zwigzku z tym grupa dzieci z ADHD

niezaleznie od natezenia problemdéw edukacyjnych bedzie potrzebowata ze strony swoich nauczycieli:

Q poznania i zrozumienia specyficznych zachowan i emocji (niska samoocena, zaburzenia
koncentracji uwagi, pobudliwo$¢ lub wycofanie, agresja, brak kontroli nad impulsami, brak
zainteresowania nauka, ktopoty z podporzadkowaniem);

Q postawy rozumiejacej, akceptujgcej ucznia pomimo jego trudnosci, pozytywnego wsparcia,
cierpliwosci oraz takiego odnoszenia sie do dziecka, ktére bedzie stuzyto jako model zachowah
dla grupy rowiesnikéw;

ustalenia i systematyzacji oczekiwan i wymagan;

elastycznosci pracy w grupie, mozliwosci roztadowania emocji;

Q bliskiej, partnerskiej wspotpracy z rodzicami.
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Przyczyny i rozpowszechnienie ADHD

Cho¢ trudno okresli¢, kto pierwszy zdefiniowat zaburzenie, zwykle wskazuje sie pierwszego
brytyjskiego pediatre Georga Fredrica Stilla, ktéry w cyklu wyktadéw wygtaszanych w 1902 roku opisat
napotkane w praktyce lekarskiej dzieci trudno poddajace sie kontroli, objawiajace oznaki
Lhiepostuszenstwa”, pozbawione ,woli opanowania” i ogolnie niesforne, nieuczciwe oraz samowolne.
Wysunat hipoteze, Ze stan ten nie jest skutkiem btedéw wychowawczych czy duchowej degeneracji,
ale raczej zostat odziedziczony lub spowodowany urazami przy urodzeniu (Hallowell & Ratey, 2004,
s.28). W roku 1960 S. Chess jako jedna z pierwszych oddzielita zaburzenia nadpobudliwosci
psychoruchowej od koncepcji uszkodzenia mézgu i wprowadzita w swoich pracach okreslenie
,syndrom dziecka nadruchliwego” (Hallowell & Ratey, 2004). Od tego czasu odnotowaé mozna
znaczne przyspieszenie w badaniach dotyczacych objawdw powyzszego syndromu i zaburzen

koncentracji uwagi oraz upowszechnianie sie terminu ,nadpobudliwosé psychoruchowa”.

Réwnolegle z badaniami nad objawami zwigzanymi z zespotem ADHD postepowaty poszukiwania
w zakresie jego etiologii. W tym czasie powstato wiele teorii dotyczacych miedzy innymi tego, ze
zespét nadpobudliwo$ci psychoruchowej moze powstaé na skutek mikrouszkodzen w czasie cigzy lub
porodu. ,Wiekszos¢ badan wskazuje jednak, ze uszkodzenie mézgu w okresie cigzy i porodu nie jest
najczestszg ani gtéwng przyczyng ADHD” (Kotakowski i in., 2007, s. 36).

Mechanizmy biologiczne odpowiedzialne za powstawanie tego zaburzenia, potwierdzone zostaty

w badaniach wskazujacych na czynniki dziedzicznosci.

Teoria dotyczaca tego, ze zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej jest przekazywany z pokolenia na
pokolenie, czyli jest zaburzeniem warunkowanym genetycznie, zostata potwierdzona miedzy innymi
dzieki badaniom przeprowadzonym na bliznietach. A. Koftakowski i in. (2007, s. 34) wskazuja, ze
-w przypadku ADHD stopien dziedzicznosci jest bardzo wysoki i wynosi pomiedzy 65 a 95% ($rednio
76%), i jest jednym z najwyzszych wsrdd zaburzenh psychicznych (wyzszy stopien dziedzicznosci ma

niewiele innych cech, np. wzrost)”.

Zespdt ADHD wystepuje na catym Swiecie, diagnozuje sie go we wszystkich kulturach i na wszystkich
kontynentach. Jednak réznice dotyczgace populacji oséb z tym zaburzeniem sg znaczne. ,Wartosci

podawane w piSmiennictwie wahajg sie miedzy 1,5% populacji dzieciecej do ponad 16%”

(Dabkowska, 2008, s. 77). Rozbieznos¢ ta jak juz wczesniej wskazywano moze wynikac
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z odmiennego podejscia do diagnozy w zaleznosci od przyjetej klasyfikacji obowigzujacej w danym

kraju oraz od dostepnosci danej populacji do instytucji diagnostyczno-terapeutycznych.

.Najwieksze rozpowszechnienie zaburzenia obserwuje sie wsrdd dzieci w mtodszym wieku szkolnym,
na poziomie okoto 9,6%” (Dabkowska, 2008, s. 79). Jednoczesnie w literaturze tematu wskazuje sie

na to, iz rozpoznawanie ADHD wystepuje okoto trzy razy czesciej u chtopcdw niz u dziewczat.

Problemy w funkcjonowaniu psychospotecznym
uczniow z ADHD w kontekscie realizacji rél szkolnych

Dzieci z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej majg ogromne trudnosci z adaptacjg do
wymagan szkolnych i szczegolnie wymagajg wsparcia i przemyslanego dziatania dydaktyczno-

wychowawczego w obszarze ksztatcenia ich kompetencji osobistych sktadajgcych sie na

funkcjonowanie szkolne w obszarze: (swiadomos¢é emocjonalna, poprawna
samoocena, wiara w siebie); (samokontrola, odpowiedzialno$¢ za swoje dziatanie,
trzymanie sie zasad, przystosowalnos¢ i innowacyjnosc); (dazenie do osiagnie¢,

zaangazowanie, inicjatywa, optymizm) (Wyczesany & Mikrut, 2002).

Najwieksze trudnosci w realizacji zadahn rozwojowych wynikajg z zaburzen w zakresie zdolnosci
hamowania, czyli samokontroli, ktére to zdolnosci odpowiedzialne sg za prawidtowe realizowanie
funkcji wykonawczych, do ktérych naleza: pamie¢ operacyjna, internalizacja monologéw, kontrola
emocji, motywaciji i stanu pobudzenia oraz rekonstytuowanie. Jak wskazuje R. A. Barkley (1998, s. 54,
za: Skorczynska, 2008, s. 437) wszystkie podane wyzej funkcje wykonawcze u dzieci z ADHD sg
stabiej rozwiniete w poréwnaniu ze zdrowymi réwiesnikami. Tym, co rowniez wyréznia ucznidw
z nadpobudliwoscig psychoruchowg jest czeste wystepowanie niewtasciwych zachowan bedacych
skutkiem pojawiania sie agresji impulsywnej (Kotakowski i in., 2007, s. 109), ktéra: ma podtoze
biologiczne; zwigzana jest z pobudliwoscig organizmu; charakteryzuje sie niewspotmiernymi do
bodzca, niekontrolowanymi reakcjami wybuchowymi; brakiem ukierunkowania na osiggniecie celu;
mozliwoscig skierowania jej przeciwko sobie samemu. Nieplanowane zachowania agresywne
pojawiaja sie najczesciej wtedy, kiedy dziecko nie radzi sobie z nowa, trudng sytuacjg lub
w momencie silnego napiecia emocjonalnego. Uczen nie ukrywa wtedy swojego zachowania,
w trakcie wybuchu nie jest w stanie przewidywaé konsekwencji i najczesciej zatuje tego, co sie stato.

Tak silne wybuchy ztosci, czy to skierowane przeciwko sobie samemu czy skierowane na zewnatrz,
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nie sg najczesciej przejawem ztego zachowania, ale objawem typowym dla zespotu ADHD. Jednak
przez wielu dorostych, a takze rowiesnikow dziecka mogg by¢ i czesto odbierane sg jako zachowania
agresywne rozumiane jako planowane dziatanie sprawcy ukierunkowane na osiggniecie konkretnego
celu. Z punktu widzenia funkcjonowania spotecznego ucznia bardzo wazng umiejetnoscia praktyczng
jest wprowadzenie strategii radzenia sobie z ,wybuchem”, czyli z pojawianiem sie agresji impulsywne;.
Rolg pedagoga-terapeuty jest wskazanie réwiesnikom réznic pomiedzy agresjg impulsywng
i zsocjalizowana, tak aby potrafili oni odrézni¢ w zachowaniu dziecka z ADHD postepowania
wynikajgce z objawdw zaburzenia od tych, ktére mieszcza sie juz w zaburzeniach zachowania. Jest to
bardzo trudne, biorgc pod uwage jak wielu dorostych ma ktopoty z dostrzezeniem cienkiej granicy

przebiegajacej pomiedzy zachowaniami impulsywnymi a kontrolowanymi przez ucznia.

Wymienione powyzej trudnosci wynikajace z objawéw ADHD powodujg pojawianie sie zachowan
spotecznie nieakceptowanych i wigzg sie czesto z brakiem zrozumienia i napietnowaniem ze strony
rowiesnikéw. Stygmatyzowanie i izolowanie ucznia z ADHD jest tym wigksze im mniejsza jest wiedza
wszystkich cztonkow wspodlnoty edukacyjnej w tym zakresie. Prowadzi¢ to moze do budowania
negatywnego obrazu wtasnej osoby. Pod wptywem ciggtych porazek i nieporozumien moze dochodzi¢
do probleméw z samooceng. Uczniowie ci czesto stajg sie w klasie ,koztami ofiarnymi” (Hallowell
& Ratey, 2004), poniewaz réwiesnicy w momencie kryzysu, zagrozenia szybko dostrzegajg, ze
podejrzenie za zte zachowanie tatwo mozna przerzuci¢ na ,wiecznie sprawiajacg przeciez ktopoty

ofiare”, ktéra w konsekwencji moze sta¢ sie obiektem zbiorowej agresji catej grupy.

Prébg pozyskania ,akceptacji” i zdobycia pozycji w klasie jest czesto przyjmowanie roli ,btazna
klasowego”. To jednak najczesciej nie wystarcza do tego, aby zbudowac relacje z rowiesnikami, ktore

bylyby na dtuzszg mete satysfakcjonujace dla obydwu stron.

Trudnosci zwigzane z ADHD powodujg, ze u dziecka nawarstwiajg sie negatywne mysli dotyczace
swojej osoby, kiore moga prowadzi¢ do powstawania wtornych efektéw zespotu nadpobudliwosci

psychoruchowe;j.

Aby temu przeciwdziata¢ konieczne jest przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniem z ADHD.
Badania prowadzone ws$rdéd nauczycieli szkét ogdlnodostepnych dotyczace gotowosci do pracy
z uczniem z SPE (ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) potwierdzity, iz ponad 60% pedagogéw
deklaruje brak odpowiedniej wiedzy oraz przygotowania do pracy z tymi dzie¢mi (Jachimczak, 2008,
s. 195). Wsrod pedagogdéw deklarujacych przygotowanie do pracy z uczniem z SPE (okoto 40%

badanej populacji) tylko 1/3 grupy stwierdzita, ze wiedze te posiadta w czasie studiow
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pedagogicznych, 2/3 za$ wskazato na samodzielne poszukiwanie wiadomosci i umiejetnosci, przy
czym zdecydowana wiekszos¢ zdobyta kwalifikacje na kursach lub analizujac literature tematu, zas
tylko 18% ukonczyto studia podyplomowe z zakresu wspomagania rozwoju i edukacji dzieci z SPE.
Powyzsze wyniki wywotujg niestety obawy, co do jakosci wyksztatcenia, a co za tym idzie wiedzy
i kompetencji nauczycieli w interesujgcym nas obszarze. Zarazem wskazujg one na konieczno$c¢

podjecia dziatah majgcych na celu wigczenie w programy ksztatcenia zawodowego pedagogow

mozliwie duzego bloku tredci zwigzanych z pedagogikg specjalng, tak aby nauczyciel rozpoczynajacy
prace w szkole dysponowat podstawowa, ale zarazem niezbedng wiedzg na temat specyfiki pracy
z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Tabela 1.
Ranking preferencji dotyczacych gotowosci do pracy z dzieckiem z SPE
Odpowiedz Usredniona pozycja w rankingu
wybitnie zdolni 1.(3,7)
niepetnosprawni ruchowo 2.(3,8)
stabostyszacy 3.(4,9)
przewlekle chorzy 4.(5,5)
stabowidzacy 5. (5,6)
uposledzeni w stopniu lekkim 6. (5,6)
z nadpobudliwoscia psychoruchowa (zesp6t ADHD) 7.(5,8)
ze ztozonymi deficytami fragmentarycznymi 8. (6,0)
z autyzmem 9.(6,3)
niestyszacy 10. (7,5)
niewidomi 11.(9,4)
uposledzeni w stopniu gtebszym 12.(9,8)
Zrédto: (Jachimczak, 2008, s. 195)
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Odlegte si6dme miejsce w rankingu uczniéow z ADHD wskazuje na niewielkg gotowos¢ do pracy z nimi
w warunkach szkolnych. Praktyka pokazuje, ze takie stanowisko nauczycieli wobec ucznia z ADHD
spycha ich czesto do nauczania indywidualnego, poza szkotg, w warunkach izolacji spoteczne;j.

Powyzsze wyniki badan potwierdzajg teze dotyczacg trudnej sytuacji tych ucznidw w szkole

ogolnodostepnej, ktéra zwigzana moze by¢ z:

Qo niewtasciwymi postawami nauczycieli w stosunku do uczniéow z ADHD,

Qo niskimi kompetencjami nauczycieli dotyczacymi stosowania metod pracy w odniesieniu do
potrzeb, mozliwosci, ale i ograniczen ucznia,

Q brakiem Iub niedostatecznym wykorzystaniem wspétpracy z rodzicami i specjalistami przy
opracowywaniu programu dla dziecka i klasy, w ktorej ono funkcjonuje.

Zespot ADHD a zaburzenia zachowania

Wedtug definicji zaburzenia zachowania to powtarzajgace sie zachowania antysocjalne, agresywne lub
buntownicze. Najogdlniej mozna wyrdzni¢ dwa rodzaje zaburzeh zachowania: zaburzenia opozycyjno-
buntownicze (ODD) oraz powazne (wlasciwe) zaburzenia zachowania (CD). ,Zachowania opozycyjno-
buntownicze mozna rozpozna¢ u ponad 70-80% dzieci z ADHD, natomiast powazne zaburzenia
zachowania u kilku procent z nich” (Koftakowski i in., 2007, s. 114). Zachowania opozycyjno-
buntownicze przejawiajg sie przeciwstawianiem sie hormom, nakazom przy jednoczesnym dreczeniu
innych. Dzieci z takimi zaburzeniami nie reagujg w sposob adekwatny do sytuacji, fatwo tracg kontrole

nad swoim zachowaniem, czesto manifestujg swa ztosc.

Klasyfikacja zaburzen zachowania wg kryteriow ICD-10 dzieli je na dwa typy: typ dzieciecy i typ
adolescencyjny oraz okresla stopieh ich nasilenia wyrézniajac: tagodne zaburzenia zachowania,
umiarkowane zaburzenia zachowania, ciezkie zaburzenia zachowania (Wolanczyk, Kotakowski
& Skotnicka, 1999). Do wybranych kryteriow diagnostycznych zaburzonego zachowania nalezg

miedzy innymi:

Q wybuchy ztosci, ktétnie z dorostymi,
Qo odrzucanie wymagan,

Q oskarzanie innych za wtasne pomytki,
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ztodliwos¢ i msciwose,
ktamstwo,
agresja stowna i fizyczna,

rozmy$lne niszczenie wtasno$ci innych,

Pomimo tego, ze zaburzenia zachowania nie sg tozsame z problemem agres;ji, czesto wspoétwystepujg

kradzieze.

obok siebie. Agresja zsocjalizowana, z jakg mozemy mie¢ do czynienia przy przenikaniu sie zaburzen
zachowania, konfliktbw z prawem i zachowan agresywnych charakteryzuje sie: zachowaniami
wyuczonymi, niewielkim wptywem czynnikéw biologicznych, catkowitg kontrolg przez sprawce,
ukierunkowaniem na cel, skierowaniem przeciwko innym oraz tym, ze jest zwigzana z utrwalonymi

zachowaniami aspotecznymi (Kotakowski i in., 2007, s. 205).

Mowiac o zaburzeniach zachowania (w tym czesto o zachowaniach agresywnych), nalezy skupic sie
na ich wspotwystepowaniu wraz z diagnozg zespotu ADHD. Takie wspotistnienie znacznie pogarsza
rozwéj dziecka oraz zdecydowanie ostabia jego poziom funkcjonowania szkolnego i spotecznego.
.Podkresla sie, ze dzieci z ADHD, jak réwniez z ADHD i zachowaniami agresywnymi sg zwykle
odrzucane przez réwiesnikéw, podczas gdy dzieci z zaburzeniami zachowania sg tak samo czesto
akceptowane jak i odrzucane” (Kotakowski i in., 2007, s. 116). lzolacja réwiesnicza moze by¢
przyczyng szybszego ,odpadu szkolnego”, jak réwniez popadniecia w konflikt z prawem, uzaleznienia

od narkotykéw czy podejmowania préb samobéjczych.

Wyniki prowadzonych badan (Jachimczak, 2008-2009) dotyczacych zaburzen zachowania u dzieci
zADHD w miodszym wieku szkolnym (grupa 30 ucznidw) mierzone skalg zachowania
przystosowawczego dla dzieci, mtodziezy i dorostych (Nihira i in., za: Kostrzewski, 1978) wskazuja, ze
w pierwszym etapie ksztatlcenia mozemy mowi¢ o umiarkowanych zaburzeniach zachowania typu
dzieciecego w czterech kategoriach: gwattowne i destruktywne zachowania (1), zachowanie
antyspoteczne (2), zachowanie buntownicze (3), zaburzenia o charakterze psychologicznym (13).

Wyniki te prezentuje ponizszy wykres.
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Wykres 1.
Wyniki badan zaburzenia zachowania w kategoriach: 1. gwaltowne i destruktywne zachowanie, 2. zachowanie antyspoteczne,
3. zachowanie buntownicze, 4. kradzieze i klamstwo, 5. zamykanie sie w sobie, 6. stereotypie ruchowe i dziwaczne ruchy,
7. niewtasciwe formy zachowania sie w towarzystwie, 8. niewtasciwe nawyki gtosowe, 9. niewtasciwe lub ekscentryczne nawyki,
10. zachowanie autodestruktywne, 11. nadmierna pobudliwo$é ruchowa, 12. odbiegajace od normy zachowania w sferze

ptciowej, 13. zaburzenia o charakterze psychologicznym.

30 -
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Sredni wynik grupy

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

kategorie

Zrodio: badania wiasne

W zwigzku z powyzszym, rozwazajgc problem wspotwystepowania agresji i zaburzonego zachowania,
ze szczegolnym uwzglednieniem zachowan opozycyjno-buntowniczych wsrdéd dzieci i miodziezy
z ADHD, trzeba uwzgledni¢ wielos¢ i réznorodnosé oddziatywan $rodowisk wychowawczych,
w ktorych funkcjonuje dziecko. Majac na uwadze to, ze wiasciwe zaburzenia zachowania (CD), ktére
naktadajq sie na zdiagnozowany wczeséniej zespot ADHD nie rokujg na pomysine wejscie w doroste
zycia, nalezy jak najwczesniej rozpocza¢ myslenie i dziatanie ukierunkowane na taczenie i stosowanie
sprawdzonych metod terapeutycznych. Nalezy pamietaé, ze niewiele dobrego przynosi nadmierne
nagtasnianie wybranych, incydentalnych, a jednoczesnie bardzo drastycznych wydarzen majacych
miejsce w placowkach oswiatowych, a zwigzanych z dzieckiem z ADHD, poniewaz nie odzwierciedla
to stanu faktycznego problemu. Nie nalezy przy tym jednak sugerowaé, iz w szkotach nie ma
problemu przemocy, réwniez w kontekscie interesujgcego nas obszaru, nalezy tylko pamietac, ze
gtebokie zaburzenia zachowania dotykajg bardzo nielicznej grupy dzieci z ADHD i jedynie
w uzasadnionych sytuacjach, kiedy zagrozone jest jego bezpieczenstwo lub pozostatych ucznidw,

nalezy zadbac¢ o rozpoczecie terapii izolowanej, np. w szpitalu lub placowce specjalistyczne;.

ROBUSC
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Terapia i dzialania wspomagajace prawidtowe funkcjonowanie dziecka z ADHD

w srodowisku szkolnym

Majac na uwadze efektywnos¢ oddziatywan terapeutycznych, nalezy zauwazy¢, ze najskuteczniejszg
formg terapii dziecka z ADHD jest terapia faczona, czyli odpowiednio dobrana kombinacja metod
terapeutycznych potaczona ze $cistg wspétpracq z rodzicami oraz z czasowym lub statym wigczeniem

lekow.

Poniewaz zesp6t ADHD wigze sie z utrudnieniami w organizowaniu $wiata wewnetrznego
i zewnetrznego cziowieka, to czesto farmakoterapia powoduje znaczng poprawe funkcjonowania.
Jednak nalezy pamieta¢, ze aby skuteczniej zmieni¢ (zmodyfikowac) zachowanie dziecka koniecznym
jest objecie go ciagta terapig indywidualng i grupowa. Jedng z proponowanych form terapii jest terapia
poznawczo-behawioralna, ktéra zaktada wspotprace pacjenta i terapeuty nad zidentyfikowaniem
i zrozumieniem problemu w kontekscie zwigzku, jaki wystepuje pomiedzy myslami, emocjami
i zachowaniem danej osoby. W tej formie psychoterapii gtéwny nacisk potozony jest na trudnosci
wystepujace "tu i teraz" — w biezacym Zzyciu cziowieka. Wspdlny punkt widzenia na problem
wystepujacy u pacjenta ustalany jest wspdlnie przez terapeute i pacjenta. Nastepnie okreslane sg
konkretne cele terapii, czasu jej trwania oraz strategie terapeutyczne, ktérych zasadnosc¢

i skutecznosc jest poddawana ciagtej ocenie (PTTPIB, 2007).

Jednym z przykladéw terapii odnoszacych sie do trwatej modyfikacji zachowan jest program
D. Pentecosta (2005) ADDapt — ADD Alternative Parenting Techniques (Alternatywne Techniki
Wychowania Dzieci z ADD), ktére autor sam nazywa treningiem, edukacjg lub modyfikacjg zachowan
majacg pomoc dziecku w zmienieniu samego siebie. Gtéwny ciezar dziatan terapeutycznych w tej
metodzie potozony jest na rodzicéw. Jednak jak podkresla Hallowell i Ratey (2004), oprocz
odpowiednio dobranych terapii wazne jest tez, by mie¢ kogos, kto bytby ,trenerem” dla osoby z ADHD.

Spora grupa dorostych (rodzicéw i pedagogéw) nie dostrzega koniecznosci swojego wigczenia sie
w proces terapii dziecka, nie dostrzegajac zagrozen zwigzanych z pojawianiem sie w jego zachowaniu
coraz wigkszych probleméw. Czesto w przypadku ucznidw, u ktoérych wystepuja tylko lekkie
zaburzenia o charakterze opozycyjno-buntowniczym wystarczy witasnie, aby kto$ z zewnatrz (trener,
asystent, nauczyciel) pomdgt im w sposob konstruktywny wyjs¢ z tzw. btednego kota zachowan
negatywnych i pomégt im w odnalezieniu skutecznego sposobu radzenia sobie z wiasnhg

impulsywnoscig i brakiem organizaciji.
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Jednak wbrew oczekiwaniom witasnie w placéwkach oswiatowych brakuje kompetentnych pedagogow
gotowych rozpocza¢ program modyfikacji zachowan ucznia. W wielu szkotach brakuje
wspoétodpowiedzialnosci, kooperacji i co za tym idzie sensownych rozwigzan dotyczacych radzenia

sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo.

W zwigzku z powyzszymi rozwazaniami, majac na uwadze trudng sytuacje spoteczno-emocjonalng
dziecka z ADHD, w szkole konieczne jest podjecie na jej terenie przemys$lanych dziatan zwigzanych
z profilaktykg i terapig dziatan ,przemocowych” pojawiajgcych sie ze strony tego ucznia jak
i pozostatych rowiesnikéw. Projektowane dziatania, aby mogty okazaé sie skuteczne powinny przybrac
forme spojnego, czytelnego i realnego programu funkcjonujacego w catej szkole w stosunku do
wszystkich uczestnikdow procesu edukacyjnego. Stad najlepszy do zastosowania w warunkach szkoty
wydaje sie by¢ model programu D. Olweusa (1996, za: Danilewska, 2002), ktéry zaktada planowanie
dziatan na trzech poziomach: pierwszy poziom — szkota; drugi poziom — klasa; trzeci poziom —
indywidualny (bezposrednia praca z dzieckiem przy udzielaniu statej pomocy i wsparcia dla rodzicow

i ze strony rodzicow).

W przypadku pojawienia sie dziecka z ADHD w szkole nalezy jak najszybciej opracowaé diagnoze

dotyczacg jego funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego w zakresie: stworzenia raportu

dotyczacego trudnosci dziecka; doktadnego opisu interwencji i warunkéw ich przezwyciezania
; sprawdzania skutecznosci

; planowania dziatan i wsparcia ze

strony nauczycieli, uczniéw, rodzicéw oraz pracownikdéw administracyjnych placéwki.

Skonstruowana diagnoza powinna doprowadzi¢ do realizacji najwazniejszych zadan zwigzanych
z bezpieczenstwem i prawidtowym funkcjonowaniem dziecka na poziomie szkoty, do ktérych zaliczy¢

mozna:

1. stworzenie szkolnego sytemu przeciwdziatania wybuchom (strategia radzenia sobie
z wybuchem dziecka) oraz wygaszania zaburzen zachowania (systematyczne przestrzeganie
wprowadzonych zasad przez wszystkich pracownikow szkoty),

2. zwiekszenie liczby zaje¢ socjoterapeutycznych indywidualnych i grupowych w celu budowania
prawidtowych relacji w grupie réwiesniczej,
stworzenie efektywnego systemu doskonalenie i samodoskonalenie nauczycieli,

rozszerzenie wspoipracy w obszarze szkota—dom w celu kontynuowania dziatan

terapeutycznych w obu srodowiskach wychowawczych.

ROBUSD
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Z punktu widzenia zaangazowania wszystkich nauczycieli w proces wychowania i terapii dziecka
z ADHD wazne wydaje sie odpowiednie zaplanowanie Sciezek rozwoju osobistego poszczegdinych
pedagogow pracujacych w placéwce, tak aby mogli stanowi¢ oni interdyscyplinarny zesp6t mogacy
wspieraC sie hawzajem w rozwigzywaniu trudnych problemdéw zwigzanych ze zjawiskiem przemocy.
Nalezy pamieta¢ o tym, ze rada pedagogiczna to zbiér indywidualnosci, ktérych zadaniem jest praca
zespotowa w zakresie realizacji jednego wspdlnego celu jakim jest wychowanie i wspomaganie
rozwoju kazdego ucznia bedacego czionkiem danej spotecznosci szkolnej. Przy czym ,zalecenia
wspoéttworzenia programu oraz wspolnej jego realizacji nie nalezy rozumie¢ jako daznosci do
uniformizacji. Wprost przeciwnie, chodzi o to, by kazdy nauczyciel odnalazt najlepszy, najbardziej
odpowiadajacy jego osobowosci styl porozumiewania sie z uczniami i stosowat go konsekwentnie

w profilaktyce agresji oraz wychowaniu zgodnie z wiasnym programem” (Danilewska, 2002, s. 6).

W pracy wychowawczej i terapeutycznej z dzieckiem z nadpobudliwoscig psychoruchowg waznym
elementem jest umiejetne prowadzenie zespotu klasowego, w ktérym trzeba stale monitorowac relacje
pomiedzy poszczegdlnymi uczniami a osobg z ADHD. Do zadan jakie powinien uwzgledni¢ w swojej

pracy wychowawczej kazdy nauczyciel w tej sytuacji dodatkowo naleza:

1. tworzenie regulaminu klasy zawierajacego zasady, ktore wigza sie rowniez z programem
korekcji zachowan ucznia z ADHD,

2. prowadzenie celowo zaplanowanych warsztatow na temat emocji ze szczegdlnym
uwzglednieniem emocji negatywnych warunkujgcych czesto zachowania agresywne,
prowadzenie zajec¢ utatwiajgcych uczniom rozréznienie agresji impulsywnej i zsocjalizowanej,
uwzglednienie w procesie ksztatcenia i wychowania zaje¢ opartych na wspotpracy (kooperacji)
oraz zaje¢ wzmacniajgcych pozytywne wiezi miedzy uczniami,

5. organizowanie spotkan z rodzicami i uczniami, na ktérych w sposéb rzeczowy i merytoryczny
analizowane beda trudnosci zwigzane ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dziecka
z ADHD i reszty klasy.

Na tym etapie konieczne jest odwofanie sie do osobistych przekonan i doswiadczen kazdego
nauczyciela, ktére leza u podstaw budowania prawidtowych relacji interpersonalnych. Szczegdlng
uwage nalezy zwroci¢ na wspolne tworzenie regulaminu klasy, ktére powinno odbywaé sie przy
wspotudziale rodzicéw, ucznidw i samego nauczyciela. Powinien on zawiera¢ zrozumiate normy oraz
konsekwencje przewidziane za ich tamanie i powinien w jak najmniejszy sposéb wyrézniaé ucznia
z ADHD - raczej nalezy tak poprowadzi¢ jego konstruowanie, aby byt stosowany przez wszystkich

cztonkéw grupy bez dodatkowego uszczegdtowiania.
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Najwazniejszym ogniwem w pracy z dzieckiem z ADHD jest ono samo. Przemyslane dziatania
wzmachiajgce mogg pomoc uczniowi w realizowaniu réznych rol szkolnych i przeciwdziataé
pojawieniu sie zaburzen zachowania lub efektywnie moga wygasza¢ pojawiajgce sie trudnosci
wychowawcze. Zespot pracownikdw Centrum CBT (prowadzacy terapie poznawczo-behawioralng),
poszukujac skutecznych metod pracy z dzieckiem, zaproponowat ,stosowanie tzw. okularéw’, czyli
specyficznych metod, kiére pomimo objawdw pomagajg dziecku i jego otoczeniu sprawniej

funkcjonowac” (Kotakowski i in., 2007, s. 131).

Osoby doroste, a takze réwiesnicy mogg pomaéc w usprawnieniu funkcjonowania dziecka w obszarze
zaburzenia koncentracji uwagi poprzez: ograniczenie ilosci bodzcéw wokot niego, skracanie zakresu
i ztozonoéci zadan do wykonania na pojedyncze polecenia, aktywizowanie go poprzez stosowanie
urozmaiconych form pracy, przywracanie uwagi i koncentracji na wykonywane zadania oraz poprzez

planowanie dziatah z zastosowaniem planu dnia, danego zajecia czy innych.

W kontekscie nadruchliwosci mozemy utatwi¢ dziecku funkcjonowanie, akceptujgc to, ze sie ono
rusza, a takze organizujgc przestrzen klasy tak, aby jego nadmierna ruchliwos¢ nie przeszkadzata

innym w realizacji zadan szkolnych.

Wiekszym problemem jest pomoc dziecku w panowaniu nad wiashg impulsywnos$cig. ,Badania
naukowe z ostatnich lat wykazaty niskg skutecznosé programoéw terapeutycznych majgcych na celu
nauke panowania nad wiasng impulsywnoscig. Dlaczego? Odpowiedz jest prosta: by zmieni¢ swoje
zachowanie, trzeba o tym pamietaé, a wiec nie by¢ impulsywnym... Pomoc zatem musi polegac na

przypomnieniu w odpowiednim momencie o istnieniu danej reguty” (Kotakowski i in., 2007, s. 134).

Przewidywanie sytuacji, kiedy dziecko nie przypomni sobie zasad, uprzedzanie poprzez
przypominanie zasad oraz przypominajki graficzne majg na celu uprzedzanie i wygaszanie
niepozgdanych zachowan. Jest to ostatni i zarazem chyba najtrudniejszy dla nauczyciela etap pracy
indywidualnej z dzieckiem wykazujgcym zaburzenia w tym zakresie, poniewaz w duzej mierze od jego
czujnosci zaleze¢ bedzie powodzenie lub niepowodzenie w relacjach interpersonalnych dziecka
z ADHD z innymi osobami na terenie szkoly. Stad pomocne bytoby takie zorganizowanie pracy

szkolnej, aby w sytuacjach pozalekcyjnych mozna bylo zajmowac sie uczniem z ADHD na zasadzie

! Wychodzac z zatozenia, ze objawy ADHD sa niezalezne od dziecka, tak jak niezalezna jest wada wzroku, terapeuci proponuja
zatozenie dziecku okularéw, ktére pomoga mu lepiej funkcjonowaé, tak jak prawdziwe okulary pomagajg osobie z krétko- lub
dalekowzrocznoscig, stad pojecie ,okularéw” w terapii dziecka z ADHD: zastosowane postepowanie nie usuwa objawdw, nie

leczy, ale pozwala na normalne zycie.
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spucharu przechodniego”, ktéry dla kazdego, kto go ma w swoich rekach jest czym$ cennym, o co
nalezy dba¢ i w jak najlepszej formie przekaza¢ drugiemu bez ,uszczerbku” na jego zdrowiu

i funkcjonowaniu spotecznym i emocjonalnym.

Myslac o skutecznosci oddziatywan wobec zachowan niepozadanych u dzieci, nalezy zastanowi¢ sie
rowniez nad tym, kto ma predyspozycje do odnoszenia sukceséw w pracy wychowawczej. Za
J. Korczakiem mozna powiedzie¢, ze pedagogow dzielimy na ztych i dobrych. Ci pierwsi nie posiadajg
zdolnosci  krytycznej analizy swoich dziatan i powtarzajgc te same bfedy, dalej podazajg
w niewtasciwym kierunku. Ci drudzy zas, swiadomi ,modelu czterech két zebatych” dotyczacego
radzenie sobie z niewtasciwymi zachowaniami uczniow (Pyzalski, 2007), dokonujg analizy wszystkich
czterech jego elementéw: osoby nauczyciela, techniki (strategii), osoby ucznia, kontekstu spotecznego
i sytuacyjnego, i drugi raz nie popetniajg tych samych btedéw. Wiedzg, ze aby odnie$¢ sukces
~wlasciwa osoba musi stosowa¢ odpowiednig strategie (technike) w stosunku do wiasciwej osoby

w odpowiedniej sytuacji” (Pyzalski, 2007, s. 88).
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Bogustaw Sliwerski

Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi

Szkota jako czynnik sprzyjajacy agresji
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Proponuje spojrzenie na szkofe jako srodowisko, ktére samo w sobie generuje przemoc i agresje.
Przez przemoc rozumiem tu wszystko to, co ogranicza potencjalny rozwdj kazdego ucznia

i nauczyciela w szkole lub w zwigzku ze szkota. Wyrézniam tu 3 czynniki generujgce przemoc:

1) czynniki strukturalne w szkole (prawo szkolne, reguty zycia wewnatrzszkolnego, miejsce,
przestrzenie i czas itp.),

2) czynniki symboliczne — szeroko pojmowana kultura szkoty,

3) czynniki podmiotowe — osobowosciowe, charakterologiczne (biograficzne) aktorow zycia
szkolnego, dla ktérych szkota jest takze terytorium do zatatwiania wlasnych probleméw czy

interesdbw wnoszonych do niej z przestrzeni i zycia pozaszkolnego.

Edukacja szkolna zgodnie ze swoimi zatozeniami powinna stuzy¢ maksymalizowaniu potencjatu
rozwojowego wszystkich ucznidéw, sprzyja¢ osigganiu przez nich sukceséw na miare ich aspiraciji
i mozliwosci, powieksza¢ kulturowy kapitat, by procentowat w ich dalszym zyciu. Szkota (starogreckie
scholé) powinna by¢ miejscem spokoju, wolnosci, odpoczynku, tajemniczego uroku, oddania sie
czynnosciom wzbogacajacym, sprawiajagcym rados¢é. Okazuje sie jednak, ze od jej zrodtowego
znaczenia instytucja ta — w sensie powszechnym — jest wcigz jeszcze bardzo oddalona. Wspodtczesne
szkoty nadal sg organizowane i prowadzone na wzor biurokratycznych instytucji panstwowych konca
XIX w., by realizowa¢ w nich cele zgodnie z zasadg administracyjnej racjonalnoéci, a wiec przy
stosowaniu tych samych $rodkéw, w tym samym czasie i wzglednie tych samych warunkach. Chodzi
o to, by do maksimum wykluczy¢ z ich funkcjonowania przypadek (los), co — jak sie wydaje — jest
mozliwe tylko woéwczas, kiedy postepowanie jednostek w instytucji nie bedzie warunkowane ich
indywidualnymi potrzebami i uniezalezni sie od ich subiektywnych doznan. Tak rozumianej
racjonalnosci warto poddac¢ nie tylko czas trwania szkoty, metody ksztatcenia, jej wyposazenie

w pomoce dydaktyczne, ale i ocenianie zachowania uczniéw czy postawy wobec nich nauczycieli.

Wsrod podstawowych cech wyrdzniajacych demokratyczng forme organizacji i dziatania szkoty
wymienia sie dzisiaj zasade rownosci formalnej wobec prawa wszystkich podmiotéw edukaciji. Inna
z zasad odnosi sie do nadania prawnej formy i prawnego charakteru stosunkom miedzy wladza
szkolng (pedagogiczng) a uczniami i ich rodzicami jako podmiotami prawa poprzez okreslenie ich
wzajemnych praw i obowigzkéw. Muszg one opiera¢ sie na uznaniu i zagwarantowaniu formalnej
réwnosci i wolnosci wszystkich oséb uczestniczacych w edukacji szkolnej. W tej sytuacji zadna ze
stron nie moze by¢ uzalezniona od arbitralnych decyzji wladz szkolnych, lecz podlega¢ wytgcznie
prawu, nad ktérego przestrzeganiem powinien czuwaé spoteczny organ, jakim jest rada szkoly.
Stosunek wiladz szkoty do prawa jest swoistego rodzaju miernikiem demokracji w tej placowce

oSwiatowej.
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Czynniki strukturalne

Jak pisat przed laty Zygmunt Mystakowski: ,Panstwo jest polityczng organizacjg spoteczenstwa.
Organizacja polityczna oznacza czynnik sity, przymusu, hierarchii, wtadzy. Czynnik ten jest potrzebny
wszedzie tam, gdzie zalezy na wzmocnieniu napiecia pewnych zjawisk zbiorowych” (Mystakowski,
1931, s. 23). Dziatalnos¢ wychowawcza szkét jest zatem potaczona Scisle z zyciem, w ktorym toczy
sie walka o przysztosé, w ktérym dokonujg sie pozadane z perspektywy wiladzy zmiany. Kadry
i instytucje oswiatowe stajg sie — czesto wbrew wlasnym oczekiwaniom czy nieswiadomie —
naturalnym Srodowiskiem politycznym ze wzgledu wtasnie na to, iz majg one miejsce w politycznie

uksztattowanym panstwie. Srodowisko to oddziatuje na szkolnictwo z dwéch zrodet:

A) wiladza panstwa, a wiec poprzez to, kto i w jakiej mierze partycypuje w decyzjach politycznych
(np. czy procesy edukacyjne realizowane sg w demokracji parlamentarnej czy w rezimie
totalitarnym);

B) partie polityczne, ktdére majg decydujacy wplyw na wiadze w instytucjach wyznaczajgcych

kierunek rozwoju i strukture dla catego systemu oswiatowego (Prlcha, 1997, s. 87).

Kazda zmiana formacyjna, duchowa jest nosnikiem przemian kultury politycznej i oswiatowej
ujawnianej w formie dominacji okreslonego nurtu na famach najwazniejszych w danym kraju gazet,
czasopism, w mediach elektronicznych, w ramach deklaracji stowarzyszen, partii politycznych
i rzadéw, kongresow i publikacji naukowych. Kazda z partii politycznych stara sie uzyskaé jak
najwiekszy wptyw na edukacje, co jest najbardziej widoczne w okresach przedwyborczych. Partie

polityczne najczesciej zajmujg odmienne stanowisko w takich sprawach, jak:

miejsce szkolnictwa niepublicznego w panstwie,

sposoOb zarzadzania systemem oswiatowym (etatystyczny vs samorzadnosciowy,
centralistyczny vs zdecentralizowany),

zakres reform i innowac;ji edukacyjnych,

finansowe zabezpieczenie kosztéw ksztatcenia i wychowania,

wysokos¢ ptac i zakres autonomii pedagogicznej nauczycieli,

istota i zakres wychowania spoteczno-moralnego oraz religijnego w edukac;ji publicznej,

rola szkoty w ksztatceniu i wychowaniu dzieci i mtodziezy,
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Q rola samorzadow w reformowaniu oswiaty (rady szkét, rady rodzicéw, samorzad uczniowski,

rady pedagogiczne; oswiatowe, uczniowskie i rodzicielskie organizacje pozarzadowe itp.),

rola i wptyw zwigzkéw zawodowych na oswiate,
Q temporalny i strukturalny wymiar ksztatcenia publicznego (rozpoczecie obowiazku szkolnego,
dtugos¢ trwania edukacii, struktura systemu oswiaty, plany ksztatcenia itp.),

program ksztatcenia ogélnego i zawodowego (reformy tresci ksztatcenia i wychowania),

Q system egzekwowania i zapewniania jakosci ksztatcenia (standardy, egzaminy zewnetrzne
i wewnetrzne, systemy oceniania, selekdji itp.),

Q koniecznosdci ekonomiczne, problemy gospodarcze kraju, miedzynarodowa polaryzacja

polityczna i globalne zmiany w ekonomii, ktére powinny by¢ rozwigzywane z udziatem edukacji,

kwestie rownosci i nieréwnosci roznego rodzaju (dostepu do szkoty, pici, religijnej itp.),
Qo sposdb motywowania ucznidw do uczenia sie (dyrektywny, nakazowy, autorytarny

vs niedyrektywny, wspomagajacy, oparty na autorytecie osoby itp.).

Jednym z wskaznikow majacej miejsce w szkolnictwie przemocy strukturalnej jest upolitycznienie jej

dziatalnosci pedagogiczne;.

Pod pojeciem politycznosci odniesionym do pedagogiki, rozumiem fakt osadzenia edukacji
w catosciowym  kontek$cie ustrukturyzowanych relacji, konstytuujgcych racjonalnos¢ bytu
spotecznego i okreslajacych sfery naszej do niej przynaleznosci:

jednostki jako wolnej/podporzadkowanej;

spoteczenstwa jako grup antagonistycznych/kooperacyjnych;

prawa jako regulacji tworzonych/obowigzujacych;

panstwa jako organizatora zezwalajgcego/ograniczajacego;

wiedzy jako instrumentu/krytyki;

ideologii jako wyrazu intereséw/zasady reprezentacji (Rutkowiak, 2004, s. 34).

Przemoc strukturalna generowana jest zatem w otoczeniu politycznym szkoty i pojawia sie w sytuaciji
ukierunkowania jej na jednostronnie zaangazowang penetracje wychowania widzianego jako zjawisko

okreslonej jakosci, miejsca i czasu, poddawanie wartosciowaniu, inzynierii spotecznej, w ktorej:

odpowiednie srodki pedagogiki — jej jezyk, instytucje, ludzie, dziatania, symbole sg uzywane w celach
wywierania nacisku ukierunkowanego na wdrazanie i umachianie w swiadomosci wychowankéw
(ludzi) przeswiadczenia o wyr6znionym znaczeniu oraz szczegolnych walorach wybranego sposobu
ujmowania bytu spofecznego i zlowieka w nim funkcjonujgcego, z réwnoczesnym odrzucajgcym

traktowaniem innych mozliwych jego porzadkéw (Rutkowiak, 2004, s. 25).
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Takze wybitny niemiecki filozof — egzystencjalista Karl Jaspers stwierdzit, ze ,(...) polityka rozgrywa
sie miedzy dwoma biegunami: mozliwej przemocy i wolnego wspétistnienia” (Rutkowiak, 2004, s. 39).
Tak wiec mozna spojrze¢ na edukacje szkolng w perspektywie tego, co sie w niej rozgrywa miedzy
tymi biegunami, odnoszac je do relacji typu: nadzér pedagogiczny — dyrekcja szkoty, nauczyciele —
dyrektor szkoty, nauczyciele — rodzice czy nauczyciele — uczniowie. Zdaniem H. Arendt ,paradoks
polityki wpisuje sie w strukture prostokatng z horyzontalng wiezig pragnienia wspétzycia i wertykalng
hierarchig uzycia przemocy” (Rutkowiak, 2004, s. 39). Oznacza to, ze z jednej strony oficjalne
programy polityki oswiatowej zapewniajg o potrzebie ksztattowania w szkotach postaw spotecznych
(prospotecznych), a z drugiej strony uchwalajacy prawo oswiatowe politycy dokonujg w nim takich
zapisow, by owej wspoipracy byto jak najmniej, by szkotg mozna bylo zarzadza¢ odgoérnie,

autorytarnie, pozorujac w niej jedynie elementy demokracji czy jej uspotecznienia.

Pedagogika w spoteczenstwie demokratycznym zaniedbuje obowigzek czujnosci wobec chwiejnosci
struktur, w wyniku ktorej zamiast racjonalnosci wspotzycia mamy irracjonalno$¢ przemocy. Niestusznie
sadzi sie, ze demokracja niejako samorzutnie rozwigzuje problemy edukacyjne, wykorzystujac do tego
polityczne mechanizmy wtadzy, formy i procedury jej sprawowania ze wzgledu na dobro wspdine. Nie
jest tatwe powstrzymanie negatywnych skutkow upolitycznienia edukacji. W spoteczenstwie
demokratycznym polityczno$¢ oznacza uwzglednienie réznorodnych stanowisk dotyczacych edukacii,

zas nie ma miejsca na jej upolitycznienie, gdyz:

moce polityczne jednych ugrupowan mogg by¢ zawsze nalezycie rownowazone przez argumenty
innych, a decyzje podejmowane sg konsocjacyjnie. Kontekst uktadu demokratycznego mozna wiec
odbiera¢ jako taki, ktérego immanentne polityczne mechanizmy sprzyjaja w ,naturalny” sposoéb
spotecznemu zaangazowaniu pedagogiki polegajacemu na jej ,udziale” w pulsowaniu politycznosci
oraz — takze naturalnie — wydajg sie obnizaé¢ range badZz nawet usuwac kategorie upolitycznienia

z obszaru myslenia o niej (Rutkowiak, 2004, s. 38).

W spoteczenstwie monocentrycznym upolitycznienie objawia sie w instrumentalnym wigzaniu
pedagogiki z dominujaca ideologia, za$ jej politycznoS¢ objawia sie w przyjmowaniu
i dokumentowaniu w ramach pedagogiki tezy o spoteczno-historycznym charakterze wychowania.
W takim systemie nastepuje kontrastowanie dwoch zideologizowanych pedagogik na te oficjalnie
uznawang i promowang oraz przeciwstawng jej, opozycyjna, a okreslang jako humanistyczna. Okres
panstwa totalitarnego sprzyja naduzywaniu wtadzy na kazdym szczeblu zarzgdzania szkotami, w tym
niestety takze toksycznym postawom czesci nauczycieli wobec uczniéw, a nawet ich rodzicéw.
W sposdb niezgodny z ideg demokracji upowszechnito sie w spofecznosciach edukacyjnych

przekonanie, ze wzajemne stosunki wladz oswiatowych z dyrektorami szkdt, dyrektoréw




B. Sliwerski, Szkota jako czynnik ...

z nauczycielami oraz tych ostatnich z uczniami i ich rodzicami muszg by¢ oparte na autorytecie
formalnym wyzej usytuowanej w spotecznej hierarchii osoby, przy czym przez autorytet rozumie sie tu
okredlony stopien postuszenstwa czy podporzadkowania. W autorytarnym spoteczenstwie mozna
jednakze ksztalci¢ jedynie autorytarne osobowosci.

Przed laty krytykowat taki stan rzeczy prekursor nurtu humanistycznego wychowania — Janusz
Korczak — piszac: ,Nie mozemy zmieni¢ naszego zycia dorostych, bosmy sami wychowani w niewoli,
nie mozemy dac¢ dziecku swobody, dopoki samismy w kajdanach” (Korczak, 1984, s. 187).
Uswiadomienie sobie przez osoby odpowiedzialne za edukacje dialektyki wolnosci i przymusu miato
stworzy¢ wieksze mozliwosci do upetnomocnienia i emancypacji $rodowiska zycia spoftecznego,
w ktorym majg miejsce zaréwno zjawiska dominagji i panowania, jak i wyzwolenia i upetnomocnienia.
Szkota przeksztatcajac sie z instytucji panstwowej w publiczng, a wiec tak naprawde z instytucji
swoistego rodzaju ,terroru” politycznego i administracyjnego, ktéry miat miejsce w tym kraju przez
wiele lat, w placoéwke publiczng, uspoteczniong, niejako ,zmuszata” nauczycieli i rodzicéw do tego, by
uczyli sie rozumienia samych siebie, by uczyli sie swojej wolnosci i demokragiji.

Jednym ze sposobow przechodzenia do szkoty demokratycznej, szkoty odpowiedzialnosci wszystkich
jej podmiotéw musi by¢ jej uspotecznianie i uruchamianie w niej pozgdanych proceséw
demokratyzacyjnych. Poprzez oddolne budowanie samorzadnosci mozliwe jest stopniowe
sprawowanie kontroli nad wladzg szkolng, ktéra nie powinna byé absolutna, podejmujgca dziatania
bez respektowania podstawowych praw kazdego ze wspomnianych podmiotow. Juz przed 80 laty
wybitny pedagog kultury Bogdan Nawroczynski wskazywat na wystepujgce w naukach o wychowaniu
dwie bardzo proste i jasne prawdy pedagogiczne: 1) w kazdym wychowaniu istniejg momenty
swobody i przymusu; 2) istniejg najrozmaitsze, czesto wrecz wykluczajace sie nawzajem rodzaje
swobody i przymusu w wychowaniu (Nawroczynski, 1987, s. 279). Postugiwanie sie zatem utomnym
skrotem w odniesieniu do mysli pedagogicznej sprawia, iz przypisuje sie jej istnienie tylko jednego
rodzaju wolnosci w wychowaniu tzw. wolnosci negatywnej, czyli swobody od wszelkiego przymusu,
ograniczen, koniecznosci (barbarzynski chaos, anarchia) i tylko jednego rodzaju przymusu, jakim jest
przymus negatywny, czyli mechaniczna tresura, opresja fizyczna, maltretowanie wychowanka czy
instrumentalne jego wykorzystywanie do innych celéw. Obie perspektywy nie majg jednak nic
wspolnego z wtasciwym wychowaniem, mimo iz ich zwolennicy usitujg sie podszy¢ pod nie, by w swej
istocie zaprzeczy¢ wartosci wychowania.

Oswiata okazuje sie nie tylko doskonatg strukturg ludzkg i materialng do wzmacniania wiasnej wladzy

przez tych, ktorzy jg sprawuja, ale i wyzwaniem dla politykdw wobec jakze przeciez dostepnych pokus

jej naduzycia. Niestety, zapomina sie przy tej okazji o ,czwartej wtadzy”, czyli o mediach, kt6rych




B. Sliwerski, Szkota jako czynnik ...

przedstawiciele reprezentujag w kazdej rzeczywistosci panstwa demokratycznego nie jedng, ale
wielo$¢ orientacji i ideologii politycznych, wpisujac sie mniej lub bardziej w uzaleznienie od wtadz
politycznych, we wspotprace z nimi lub przyjmujac wobec nich role opozycyjng. Prezentujac szkoty
tylko i wytacznie w sposob negatywny, odwotujac sie do jedynie kryminogennych w nich wydarzen
(narkotyki, przemoc fizyczna, patologiczne postawy niektdrych nauczycieli czy ucznidéw itp.),
uruchamiajg koto samosprawdzajacej sie hipotezy, zachecajac niejako czes¢ tych Srodowisk do

nasladownictwa.

Czynniki symboliczne — szeroko pojmowana kultura szkoty

Dyskursem publicznym o wychowaniu w szkole rzadzi demagogia, przeinaczanie faktow,
przypisywanie swoim antagonistom pogladéw, ktérych oni nigdy nie wypowiedzieli, tak by nie mozna
ich byto zweryfikowac, ale by brzmiaty wiarygodnie. Istota demagogicznej walki nie jest przeciez spor
na argumenty, ale dagzenie za wszelkg cene do wyeliminowania tych, ktére mogtyby zagrozic¢
wlasnym, a jedynie stusznym sgdom. Demagodzy szukajg powszechnego poparcia, bazujac na
populistycznych hastach (jak np. wychowanie bezstresowe, przyzwalajace, podmiotowe), dobrze
brzmigcych ktamstwach, nie wymagajacych wysitku ich rozpoznania czy dociekania ich sensu, czy
postrzegajg Swiat w kategorii biato-czarnej. Dla nich nie ma odcieni czy palety barw. W tej debacie
chodzi tylko i wytacznie o wskazanie jednego, jedynego wroga (personalnego — okreslonych tworcow,
ekspertéw, naukowcow i/lub idei/ideologii czy teorii, ktdre sg przez nich wygtaszane czy publikowane)
oraz rozbudzenie do niego nienawisci, wywotanie wzburzenia na sam fakt jego istnienia, by wywotac

przeciwko niemu bunt i zadze jego likwidacji, usuniecia, wykluczenia z pola jakiejkolwiek obecnosci.

Weciaz zatem dominujacg w szkolnictwie kulturg, ktéra staje sie zrodiem przemocy wobec uczniéw
i nauczycieli, jest — jak to okreslit Neil Postman — kultura technopolu, w ktorej rzadzi biurokracja,
rozwigzywanie problemow spotecznych, moralnych jedynie, czy w przewazajgcej mierze, za pomocag
srodkéw technicznych oraz sprowadzanie efektywnosci szkoty i edukacji do wydajnosci, precyzji
i obiektywnosci. Znikajg w kulturze technopolu kategorie zta i grzechu, jako pochodzace
z wszechswiata moralnego, poniewaz nie mozna ich zmierzy¢ i zobiektywizowadé. ,Kaptani technopolu
nazywajg wiec grzech «dewiacja spoteczna», a to jest pojecie statystyczne, zlo zas -

«psychopatologia», co z kolei jest pojeciem medycznym” (Postman, 1995, s. 110).
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Istotg technopolu, ktéry szuka Zrodet swojego autorytetu w idei statystycznej obiektywnosci jest po
pierwsze reifikacja, czyli zamiana abstrakcyjnej idei w rzecz. Pedagodzy zaczynajg wierzy¢, ze
dziecko to rzecz, obiekt, ktéry mozna za pomocg procedur naukowych zlokalizowac i zmierzy¢; po
drugie zas jest nim rangowanie wraz z kryteriami, ktére jednostkom przypisujg stosowne miejsce
w szeregu. Najlepiej na takie kryterium nadaje sie liczba. ,Jesli zatem porzadkujemy ludzi ze wzgledu
na ich inteligencje, to nie tylko zaktadamy, Ze inteligencja jest rzeczg, ale takze, ze jest to prosta
rzecz, umiejscowiona gdzies w mdzgu, i ze mozna przypisac jej liczbe. To tak jakby «piekno» miato
tkwi¢ w rozmiarach kobiecego biustu” (Postman, 1995, s. 156). Technika tworzy — zdaniem Postmana
— nowy sposéb pojmowania rzeczywistosci. Tak np. praktyka podporzadkowywania liter lub stopni
odpowiedziom ucznidw w szkole swiadczy o tym, Ze liczba albo litera sg narzedziem, technologia.
Przypisanie ludzkiej my$li wartosci liczbowej stato sie znaczacym krokiem ku skonstruowaniu

matematycznej koncepcji rzeczywistosci.

Jezeli nie dostrzegamy w tym zadnej niestosownosci to dlatego, ze nasze umysly zostaty
uwarunkowane przez technologie liczb i wobec tego widzimy swiat inaczej. Tymczasem w kazdym
narzedziu tkwig pewne zatozenia ideologiczne, pewna predyspozycja do konstruowania $wiata,

wzmacniania jednego znaczenia, jednej postawy bardziej niz innej.

Nowa technologia oceniania niczego nie dodaje ani niczego nie odejmuje, gdyz ona wszystko
zmienia. Na instrumentalnym ocenianiu ludzi cigzg zasady naukowego zarzadzania ludzmi wg Taylora
(1911), ktéry uwazal, ze podstawowym celem ludzkiej pracy i mysli jest wydajnosé. Mysl te
przeniesiono do szkolnictwa, czynigc z procesu uczenia sie mierzalny produkt wtasnej aktywnosci
w kategoriach jej efektywnosci. Stopien szkolny miat sta¢ sie narzedziem dostarczajgcym
»obiektywnej” informacji o dokonaniach uczniéw, a potwierdzajagcym zarazem mozliwo$¢ doktadnego
obliczenia ich wartodci. Istoty uczace sie staly sie — jak pisat Michael Foucault — ,osobami

policzalnymi”.

W Swietle kultury technopolu nie nalezy ufa¢ ludzkim sgdom czy myslom, gdyz sg one niesciste
i dwuznaczne. To, czego nie mozna zmierzy¢, albo nie istnieje, albo nie ma warto$ci. Mimo, iz jego
system zarzgdzania dotyczyt wylacznie produkcji przemystowej, zostat przejety przez
technokratycznie myslaca kadre kierowniczg oswiaty. Wyeliminowanie opinii i osobistych ocen
procesu ksztatcenia i wychowania uczniéw i nauczycieli zastgpiono ocenami wydawanymi przez
nadzor (kontroleréw), kierujacych sie prawami, regutami i normami. W ten sposéb zwolniono
nauczycieli z jakiejkolwiek odpowiedzialnosci za myslenie, gdyz system myslat za nich. ,Jest to fakt
podstawowy, prowadzit bowiem do pogladu, ze wszelkiego rodzaju technika moze mysle¢ za nas, a to

jest jedna z najwazniejszych zasad technopolu” (Postman, 1995, s. 65).
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Napor tej mentalnosci sprawia, ze tracimy zaufanie do ludzi i ich osobistych systemow przekonan oraz
odczué. Narzedziem technicznym rzadzacym sie w edukacji ,wtasnym zyciem sg r6znego rodzaju
testy. W technopolu bowiem wszelkie subiektywne formy wiedzy nie majg statusu oficjalnego i musza
znalez¢ potwierdzenie w testach stosowanych przez specjalistéw. Eliminujg one dwuznaczno$c,
watpliwosci. Moéwig nam, ze 136 punktéw oznacza wiecej rozumu niz 104 punkty” (Postman, 1995,
s. 113). Jednym z nastepstw wiary w magie liczb i testow jest utrata zaufania do ludzkich sadow i do
subiektywnos$ci. Technopol przedkiada wiedze precyzyjng nad prawdziwag, traktujgc réznorodnosc,

ztozonos$¢ i dwuznaczno$¢ ludzkich sgdoéw i zachowan za swojego wroga.

Doskonale odpowiada to obowigzujagcemu wcigz w oswiacie systemowi klasowo-lekcyjnemu, dzieki
ktoremu w tym samym czasie moze by¢ konsekwentnie realizowany program ksztatcenia — taki sam
dla wszystkich, w tym samym okresie i w tych samych jednostkach czasowych, pokawatkowany,
zaplanowany w szczegotach (rozktady tresci nauczania) i zmierzajacy do jakiegos$ punktu docelowego
(koniec realizacji tresci programowych dla danego rocznika uczniow). A wiec jest to nie tylko czas,
w jakim mozliwe jest projektowanie, ale czas, jaki sam przez sie jest juz projektem, ktéry prowadzi do
czego innego, niz jest w tej chwili — i po to tylko, by dojs¢ do stanu, jaki pozostanie juz bezzmiennie

samym sobg (Bauman, 1995, s. 18).

Kluczowym sposobem zachowania owej cafosci i spdjnosdci jest w modernizmie zdolnosé
unieszkodliwiania wszystkich odszczepiencow, inaczej myslacych i dziatajacych poprzez niszczenie
ich wprost badz poprzez przypisywanie im miana ,dewiacji”, ,odchylenia od normy”,
Lhonkonformizmu”, ,patologii spotecznej”, ,niedostosowania spotecznego” itp. Wobec tych zjawisk
modernizm jest jednak dwulicowy. Projektuje bowiem edukacje jako proces cywilizowania,
ucztowieczania, sublimowania tego, co niepozadane, nieokrzesane, przemilczajgc przy tym wiasny
gwatt czy przemoc, kitorg legitymizuje jako pozytywng dyskryminacje. Nowoczesnosé nie méwi zatem
o tym, ,Zze co jednym ludziom jawi sie jako proces cywilizacji, innym ukazuje sie jako proces
zniewolenia i ujarzmienia. O tym, ze trescig procesu cywilizacji jest nie tyle , CO

przemocy” (Bauman, 1995, s. 35). Wiadze oswiatowe domagajg sie monopolu na
legalne uzycie przemocy w obszarze edukacji panstwowej, by zagwarantowac jej fad i cywilizowany

charakter (przestrzeganie prawa i ochrona porzadku publicznego).

Aprioryczne zatozenie, ze nauczyciel jest zawsze, niejako na mocy definicji, podmiotem w stosunku
do wychowanka, a ten przedmiotem jego oddziatywah, pociggneto za sobg dosé grozne

konsekwencje w postaci przywlaszczenia sobie przez dorostych prawa do decydowania o losie

wychowankow (ucznidw) i oferowania im jedynie stusznych interpretacji, doprowadzajac do efektu

adiaforyzacji, czyli ,ustawiania pewnych typéw dziatan lub pewnych obiekiow, na jakie dziatania sie
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kieruja, jako moralnie neutralnych i nie podlegajgcych ocenie w kategoriach moralnych” (Bauman,
1995, s. 45). Proces ten polega zatem na wytgczeniu okreslonych gatunkow ludzi (w tym przypadku
dzieci i mlodziezy uczacej sie) ze zbioru podmiotéw moralnych, a tym samym odseparowaniu czynow

i ocen moralnych. To, co jest zabronione dla jednych, dozwolone jest dla drugich.

Srodowisko nauczycieli broni sie przed zréwnaniem ocen moralnych wlasnych czynéw z czynami
swoich uczniéw przez wyniesienie dyscypliny proceduralnej w stosunku do uczniéw i kolezenskiej
lojalnoSci we wiasnym gronie do rangi nadrzednych lub wrecz samowystarczalnych miernikow
moralnego postepowania. Szkota jest instytucjg, w ktérej zgodnie z jej strukturg organizacyjng mozna
wyrézni¢ osoby posiadajace wladze (dyrekcja, nauczyciel, administracja) oraz osoby jej podlegajace
(niektorzy nauczyciele, uczniowie, rodzice, niektérzy pracownicy administracji). Wtadza taka skupiona
jest zaréwno poziomo, a wiec dotyczy szeroko rozumianego zakresu problemoéw edukacyjnych, jak
i pionowo, kiedy to skoncentrowana jest w rekach stosunkowo nielicznego grona osob. Dyrekcja
oznacza dominacje, nauczyciel zas podporzadkowanie. W innej ptaszczyzZnie: nauczyciel oznacza
wladze, zas uczen podporzadkowanie. Wspétpraca z wtadzg moze by¢é wdwczas oparta na strachu

i agresji skierowanej na osoby spoza kregu wtadzy (na zewnatrz kadry kierowniczej).

Tak wykreowana wladza prowadzi do samowoli nielicznych (dyrekcji szkoty i 0os6b z jej kregu) i jej
alienaciji. Inni postrzegani sg jako gorsi (np. nauczycielom nie wolno ,bratac¢” sie z dyrekcja, a juz tym
bardziej z pracownikami administracji szkolnej). W spoteczenstwie o zatozonych strukturach opinii
i kontroli spotecznej pozoruje sie partycypacje jej organow (rada pedagogiczna, rada rodzicow, rada
szkoty) w sprawowaniu, a nie kontrolowaniu wladzy. W ten sposob demoralizuje sie te organa,
uprzywilejowujac ich czionkdéw w stosunku do pozostatych oséb w danej spotecznosci spoza kregu
wiadzy (Sliwerski, 1996).

W szkole o modelu wtadczym, autorytarnym pierwszenstwo zyskujg ,meskie” wartosci: dominacja
i zdobywczo$¢, choé realizowane sg w zdecydowanej mierze przez kobiety. Inni sg traktowani jak
rzeczy, a nie osoby. Towarzyszy temu procesowi reifikacji wysoki stopien przemocy i uzaleznienia
w postaci wykorzystywania nauczycieli, dzieci w postaci psychicznego znecania sie nad stabszymi —
wszystko to funkcjonuje dzieki odwiecznym i uswieconym wyobrazeniom stuzgcym podtrzymaniu
uktadu opartego na relacji sity — podporzadkowania. Innym fenomenem podtrzymujacym legalizm
wtadzy wychowawczej jest autorytet nauczyciela, ktéry reprezentuje strone wtadzy i wartosci, za$
wychowanek strone podporzadkowania. Autorytet jest to ,pewna swoista witasciwosé tkwigca
immanentnie w osobie, wzglednie instytucji, dzieki ktorej to wtasciwosci podporzadkowujq sie jej inne
osoby, instytucje i grupy spoteczne w sposdb mniej lub bardziej doskonaty” (Rowid, 1957, s. 365).

Praktyka wychowawcza potwierdza, ze w szkotach wyraznie dominuje ten typ autorytetu, po ktéry
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zawsze mozna siegngé, kiedy nie powiedzie sie préba bycia dla ucznidw przewodnikiem
i przyjacielem. W rozwinietych spoteczenstwach demokratycznych nauczyciele uznajg prawo do
wolnosci nie tylko swoich uczniéw, ale i sami odnoszg je do siebie pomimo realizowania istotnych
funkcji oswiatowych z ramienia panstwa czy narodu. Sg oni postrzegani przez wiadze jako wolne
jednostki ludzkie, bedace z natury i/lub wyksztatcenia prawdziwym zrédtem i mistrzem swych mysli

i czyndw.

Czynniki podmiotowe

Pytajac o toksycznos¢ spoteczng w szkole poszukujemy zarazem szeroko rozumianej w niej
przemocy, pogardy dla jednostki ludzkiej oraz naruszania przez pedagogéw humanistycznych raciji
i wartosci. System toksyczny zatem to system krzywdzacy jednostki ludzkie (szczegdlnie dzieci, osoby
starsze, kalekie czy chore) w wyniku przekroczenia obowigzujgcych praw i lekcewazenia
uniwersalnych wartodci, a przez to naruszajgcy godnos¢ ludzka. To taki system, ktory cechuje
swoistego rodzaju choroba, patologia z tej racji, iz upowszechnia on i wdraza negatywne postawy czy
zachowania, doprowadzajac wsrod swoich uczestnikéw do co najmniej jednego z rodzajow szkod:
moralnych, spotecznych, fizycznych lub psychicznych. Ze wzgledu na swoje wtasciwosci system ow
wywiera szkodliwy wplyw na osoby, powodujgc niekorzystne skutki dla ich rozwoju lub stanu

pozadanego wspotdziatania.

W Swietle badan krytycznych codzienne zycie w szkotach postrzegane byto przez ucznidw
w kategoriach wcigz istniejgcej w niej przemocy. Badacze zwrocili bowiem uwage na nie tylko
zabroniong w tej instytucji, ale wcigz obecng — przemoc fizycznag nauczycieli wobec uczniéw, ale takze
na przemoc psychiczng (tzw. przemoc w ,biatych rekawiczkach”), jaka stosujg niektorzy instytucjonalni
wychowawcy wobec swoich podopiecznych w postaci: obelg, pomoéwien, szantazu, grozb,
etykietowania, bagatelizowania, publicznego obnazania, agresji stownej itp. W Swietle wycinkowych
diagnoz juz na poczatku lat 90. okazywato sie, Zze wsrod najczesciej stosowanych przez nauczycieli
praktyk ponizajacych godnos$¢ ucznia wystepowaly takie ich zachowania, jak: msciwosé (83%
wskazan), ponizanie uczniow (82%), ztosliwos¢ (79%), wysSmiewanie uczniow (71%) oraz stawianie
niesprawiedliwych ocen (67%) (Dziecko i jego prawa, 1992, s. 74). MieliSmy zatem do czynienia
z zamierzong lub niezamierzonag (afektywng) agresja czy wrogoscig nauczycieli w stosunku do

uczniéw, prowadzacg do ranienia wychowankow.

11




B. Sliwerski, Szkota jako czynnik ...

Przejawy tak rozumianych nieetycznych postaw nauczycieli wobec uczniow wykazaty takze badania
Wojciecha Muzyki i Jadwigi Binczyckiej, ktorych interesowat typ mentalnosci polskiego nauczyciela
w kontekscie ofert edukacyjnych polskiej szkoty. Wynika z nich, ze to nauczyciele byli niedostosowani
do gteboko i szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci szkolnej i ze instytucja ta okazata sie przestarzata
dydaktycznie oraz zdehumanizowana psychospotecznie. Wsrdd stosowanych przez nauczycieli form
przemocy znalazty sie m.in.: intrygi, ktamstwa, szantaz, manipulowanie, tworzenie sytuacji, przez co —
jak oceniali to uczniowie — (pseudo)pedagodzy stawali sie Smieszni i niegodni uwagi. Nauczyciele stali
na strazy dyscypliny jako bezwzglednej konieczno$ci przestrzegania przez uczniéw regut szkolnych
(70,5%), oczekiwali bezwzglednego podporzadkowania sie (49,2%) i szanowania ich (21,3%), nie
wigzac tego zjawiska z wilasng sprawiedliwoscia, zaufaniem czy szacunkiem wobec ucznidéw
(Nauczyciel — uczen, 1996). Uczniowie zapytani o tres¢ snéw o szkole ujawnili w postaci marzen
0 zemscie swojg podswiadomag wobec niektorych nauczycieli agresje i nieched typu: ,potamatbym mu
kosci i dat psom, utworzytbym obdz i tam zamknat wszystkich nauczycieli, nadatbym na niego mafie
pruszkowska, przed domem rozlatbym mu waleriane i potem patrzyt jak tam zbiegajq sie wszystkie
koty z okolicy” (Nauczyciel — uczen, 1996, s. 47). Szkota zatem okazata sie przestrzenig
instytucjonalnej przemocy czesci nauczycieli wobec ucznidw, a zarazem odstonita swojg bezradno$c,
by ja wyeliminowaé z wtasnego pola dziatan pedagogicznych. Badacze zaczeli zwraca¢ zatem uwage
na istniejace w szkotach zagrozenie godnosci dzieci w sytuacjach dydaktycznych i pozalekcyjnych
oraz na konieczno$c¢ jej obrony w imie ustawowych dla polskiej oSwiaty wartosci humanistycznych,
w tym chrzescijanskich. Odstgpienie od powszechnej kontroli i samoregulacji w tej sferze spotecznego
zycia zawsze prowadzi do przyzwolenia i utrwalania sie zta w stosunkach miedzyludzkich, niszczy
wartos¢ pedagogicznych oddzialywan i uniemozliwia wyjScie wspotczesnego wychowania

z permanentnego kryzysu.

Prowadzone pod moim kierunkiem w 2003 r. badania nad postrzeganiem szkoty przez uczniow
jednego z zespotu szkot ponadgimnazjalnych w woj. tédzkim wykazaty, ze tylko 32,7% uczniow
kierowato sie w wyborze tej szkoty takimi pobudkami pozytywnymi, jak: zainteresowania, chec
realizowania planéw na przysztos¢, uzyskania wyksztatcenia oraz ,innos¢” tejze szkoty w poréwnaniu
z tradycyjnym liceum ogolnoksztatcacym. Az 26,6% ucznidw wigzato fakt uczeszczania do szkoty
z przymusem, z brakiem innego wyjscia czy wyboru. Wiekszo$¢ ucznidw przezywata negatywne
uczucia na mysl o podjsciu do szkoty. Uczniowie odczuwali w zwigzku ze szkotg najczesciej:
negatywne napiecie (50%), nieche¢ (34,7%), mysl o ucieczce (30,6%) i nude (29,6%) oraz stan
niezadowolenia (23,5%). W przypadku odczu¢ pozytywnych na pierwszym miejscu wskazywali na
rados¢ na mysl o spotkaniu z rowiesnikami (78,6%). Idealny uczen to dla nich przede wszystkim
osoba kolezenska (25%), pracowita (17%), pilna (15%), dobrze sie uczaca (13%), systematyczna
(12%), madra i pomocna (po 11,2%) (Kulig, 2003).
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Niepokojace jest to, ze ponad potowa badanych (56,1%) negatywnie ustosunkowata sie do pytania:
,CZy nauczyciele interesujg sie Tobg i Twoimi problemami?”. Sami uczniowie nie postrzegali tez
siebie jako majgcych wplyw na zycie klasy czy szkoly. Prawie 70% badanych twierdzito, ze ma
niewielki wptyw na to, co dzieje sie w klasie (48%) lub nie ma zadnego wptywu (21,4%). Zaskakujace
byto to, ze zdaniem 22,4% ucznidéw nauczyciele stosujg kary fizyczne, wsrod ktorych przewazajg
uderzenia (8,2%), kara w postaci sprzatania sanitariatow (5,1%) czy kopniecia (3,1%). Dla ogromnej
wiekszosci szkota powinna potozyé wiekszy nacisk przede wszystkim na budowanie w uczniach wiary
w siebie i w swoje mozliwosci (90,8%), nastepnie przygotowywanie do skutecznego postugiwania sie
jezykiem obcym (84,7%) oraz stwarzanie rownych szans do startu zyciowego mitodziezy z réznych
Srodowisk (83,7%). Istotnym jest takze w opinii ucznidw przygotowanie ich do znalezienia pracy
(80,6%), rozwijanie poczucia solidarnosci spotecznej, checi pomagania sobie nawzajem (78,6%),
ksztatcenie zainteresowan (78,6%) oraz umiejetnosci spotecznych (77,6%). Dopiero na ostatnich
pozycjach znalazlo sie ksztaltowanie charakteru i kultury osobistej (74,5%), rozwijanie
samodzielnosci, przedsiebiorczosci (74,5%) oraz zapewnienie wysokiego poziomu wiedzy ogdlnej
(53,1%) (Kulig, 2003).

Wspodiczesna polska szkota jest spotecznoscig pozornie solidarna, gdyz czesciej jednoczy jg strach
i przymus, anizeli zjednoczenie sumien, autentyzm dziatan, dobra wola, profesjonalizm i wspdinota
ludzkich serc (Sliwerski, 1996). Nauczyciele i dyrektorzy szkét nie moga pogodzié sie z przenikaniem
do szkot idei demokracji, uwazajac, ze nie sg one do tego powotane. W efekcie tego rzadzeni nie sg
zarazem rzadzacymi. Nadal o sprawach uczniéw stanowi sie bez ich aktywnego i rzeczywistego
udziatu (o nich bez nich), lekcewazac takze najwazniejszych rzecznikéw ich intereséw i potrzeb, jakimi
sg ich rodzice. Ci bowiem tez majg niewiele w szkole do powiedzenia poza przyzwoleniem wiadzy na
materialne ratowanie instytucjonalnego ubdstwa i nedzy infrastrukturalnej. Nauczyciele nie sg
zainteresowani samorzadnoscig wlasnej grupy zawodowej, naiwnie liczac na zatatwienie ich spraw

przez zwiazki zawodowe (Sliwerski, 2002a).

Nie wiadomo, co sprawia, ze kwestie etyczne nie sg czynnikiem rozstrzygajgcym o prawomocnosci
wykonywania zawodu nauczyciela. Mimo iz postepowanie nauczyciela moze prowadzi¢ do
negatywnych i wzglednie trwatych sladow w osobowosci jego wychowankow, to jednak wymyka sie
ono spod mozliwej kontroli czy opinii zewnetrznej (publicznej), a tym samym nie pociaga za soba jego
osobistej odpowiedzialnosci (w sensie prawnym), chyba ze w swoim postepowaniu nauczyciel
przekroczyt powszechnie obowigzujagce normy prawne (np. nietykalnosci cielesnej). Jak zatem
wyegzekwowa¢ od pedagoga mitosé, szacunek, takt, zyczliwosé¢, empatie, autentyczne
zaangazowanie czy dobrg wole wobec dzieci, skoro owe normy nie sg objete zadnym aktem

prawnym?
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Uczeh jest w porédwnaniu z nauczycielami nie tylko osobg o nizszym poziomie rozwoju
psychospotecznego, ale tez, podobnie jak pacjent w relacji z lekarzem, jest w pewnym sensie osobg
bezradng i zdang na dobrg wole i zyczliwo$¢ swoich opiekunéw. Bedac dzieckiem, a wiec
przedmiotem prawa, nie moze swiadczyé we wiasnej sprawie, dochodzi¢ wprost swoich racji. Moze
liczy¢ jedynie na spolegliwo$¢ rodzicéw czy instytucjonalnych opiekunow, ktérzy z mocy prawa moga
reprezentowac jego interesy. Czy jednak dorosli podejmuja sie jakiejkolwiek interwencji? To zalezy od
ich dobrej woli, kompetencji i odwagi cywilnej. Szkote jako toksyczng instytucje toczy choroba
moralna, zarazajac jak chemiczna trucizna jednostki ludzkie czynnikami wyniszczajgcymi ich zdolnos¢
do akceptowania i realizowania norm spoteczno-etycznych oraz do autonomicznego rozwoju. System
taki nosi w sobie zarzewie moralnego zia, przy réwnoczesnym zaktadaniu w ustawowych normach

dazenia do dobra.

Skutki dziatan niszczycielskich w psychice mtodego cztowieka moga bys silne, rozlegte i trudne do
zidentyfikowania w kategoriach bezposredniego i moralnego sprawstwa. Pod tym wzgledem zawdd
nauczycielski, podobnie zresztg jak rola rodzicielska, zajmujg pozycje wyjatkowg. Mamy oto do
czynienia ze szczegolng praktyka publicznego tolerowania szkodliwych i btednych dziatan czesci
nauczycieli, za ktére nie ponosza oni zadnej odpowiedzialnosci tylko dlatego, iz nie powodujg one
~widocznych okaleczen” i ze pedagogom instytucjonalnym przypisana jest w tej sferze swoistego
rodzaju moc nietykalnosci. Mimo iz ich toksyczne postepowanie moze pozostawi¢ gtebokie, cho¢
niewidoczne ,rany” w strukturze psychicznej uczniéw, to jednak odpowiedzialno$¢ sprawcdéw ma
charakter wytacznie subiektywny (przed samym soba), a wiec zaden. Jezeli nauczyciel bedzie
pozbawiony wrazliwodci moralnej, to w zasadzie moze to by¢ réwnoznaczne z przyznaniem sobie
przywileju bycia nieodpowiedzialnym. Szkofa staje sie strefg niczyja, bezpanska, a jako taka musi zy¢
wtasnym zyciem przypadkowych zdarzen, incydentow, wyrywanych przez kazdg ze stron skrawkéw

(pseudo)wolnosci, szans na zaistnienie, spetnienie, realizacje czegos osobistego.

Waznym wskaznikiem demokracji w szkole jest — zdaniem Aleksandra Kaminskiego — stosunek kadry
kierowniczej placowki do wewnetrznej krytyki, opozycji. Jezeli jest ona otwarta na nig, wrazliwa
i racjonalnie podchodzi do zasadnosci formutowanych sgdoéw krytycznych bez ich tlumienia czy
nerwowego skrywania przed szkolng opinig publiczng, to istnieje szansa na sprawiedliwo$c
i koniecznos¢ wprowadzania zmian. W szkole demokratycznej ceni sie szczero$¢ i odwage cywilng
pedagogow, ucznidw i ich rodzicow w wypowiadaniu wtasnych przekonan. Nie ma obaw, ze z tego
tytutu moglyby grozi¢ komukolwiek przejawy ludzkiej niezyczliwosci. W sensie spofecznym podmiotem
wychowawczym w szkole jest nie tylko dyrektor czy nauczyciele, ale wszystkie osoby zaangazowane
w proces edukacyjny. Instytucja ta jest bowiem wspodlnotg terytorialna, w ktorej kazda z oséb realizuje

interes wspierania rozwoju uczniéw, ma wyodrebniony prawem zakres samodzielnego dziatania, bez
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podporzadkowania organizacjom wyzszego szczebla. Prawdziwg wartoscig demokracji jest to, ze
wladza bierze sie ze wspodlnoty, a nie spoza niej. Szkota w systemie zdecentralizowanym to szkofa,
ktéra ma prawo do wtasnych, lokalnych zasad i sposobéw organizacji swojej pracy. Powinien w niej
obowigzywa¢ dialog wychowawczy, oparty na dwustronnym stosunku wychowawczym oraz
dostrzegajacy wielkg efektywnos¢ wychowania zespotowego, w ktérym nie tylko wychowawca, lecz

caly zespot stoi na strazy okreslonych norm i zwyczajow.

Trzy swiaty, trzech spotecznoéci, choé w sensie strukturalnym istniejg dla siebie, to jednak sg obok
siebie, a czesto i przeciwko sobie. Nie ma demokracji w otaczajagcym szkote swiecie, wiec niby
dlaczego miataby mie¢ miejsce wtasnie tu? Demokracja wigze sie z kontrolg nad srodkami przemocy,
a tego takze obecne wladze resortu edukacji wcale sobie nie zyczg. Naprawa szkoty jest konieczna
i mozliwa zarazem. W przeciwnym wypadku szkota publiczna zawsze bedzie przedmiotem skrywanej
i publicznej (najczesciej medialnej) krytyki. Szkofa unikajaca zmiany zawsze bedzie dramatem czy
przestrzenig rodzacego sie bdlu egzystencjalnego ucznidw, nauczycieli lub rodzicow. Wydaje sie, ze
takg przestrzenig, ktéra pozwoli jej na powrét do tworzenia wspdlnoty nauczycieli i uczacych sie
powinna by¢ powotfana przez rodzicéw, nauczycieli i ucznidow rada szkoty. To w niej wszystkie strony
uzyskuja petng (szczegodlnie w szkotach ponadgimnazjalnych) réwnowage, petng podmiotowosc,
petng mozliwos¢ wspétdecydowania, wspoétangazowania sie w szeroko pojmowane procesy
edukacyjne. To jest doskonate migjsce, w ktérym mozna poznawacé, odkrywaé czy monitorowacé rézne
zdarzenia (Sliwerski, 2002b). Kazda spoteczno$é moze ja wykorzystaé do rozwigzywania problemoéw
w sposob godny i wtasciwy spotecznie. To jest wtasnie ta dobra przestrzen, w ktérej mozna zatrzymac

proces wszelkiej niegodziwosci czy toksycznosci we wzajemnych relacjach.

Szkota tylko wéwczas ma sens, kiedy staje sie dla wszystkich jej podmiotéw sSrodowiskiem
wzajemnego i autentycznego zainteresowania, troski oraz prawdziwego wysitku. Tam, gdzie pozoruje
sie zaangazowanie w proces wychowania, przy nawet najlepszych regulaminach, statutach
i systemach formalnego nagradzania nauczycieli i ucznidéw, nie mozna liczy¢ na rzeczywistg zmiane
postaw. Ta bowiem wymaga szczerosci, bezposredniosci, empatii i dziatania kazdej z os6b w zgodzie
Z obowigzujacymi je warto$ciami i normami. Media najczesciej interesujq sie, dajgcymi sie rozpoznaé
jako wiasnie skrajne (bo rzadkie, nietypowe), takimi oddziatywaniami nauczycieli na uczniéw, ktoére
cho¢ moze i sg skuteczne, to jednak rodzg pytanie o ich sensownosé. Niepotrzebnie, gdyz ich
znaczenie wynika przeciez z indywidualnego rozpoznania przez pedagogoéw swoistych uwarunkowan
takich, a nie innych zachowan ucznidw, ktére wymagajg okreslonej interwencji, jakiej$ reakcji, zajecia
okreslonej wobec nich postawy. W edukacji nie ma standardowych rozwigzan dla trudnych sytuaciji.
Kazdy pedagog musi je dobiera¢ indywidualnie, stosownie do przyczyn zaistniatego zdarzenia, jego

przebiegu i mozliwych skutkow. Musi w tym celu kierowac sie nie tylko osobistymi doswiadczeniami
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i wiedzg (oby jak najgtebsza i wszechstronng) o uczniach w danym wieku zycia oraz o wieku ich
rozwoju psychospotecznego, ale takze wyczuciem sytuacji, osobistym taktem i moralng wrazliwoscia.
Wazng role odgrywa w tym wszystkim czas, ktérego najczedciej jest za mato, by mozna byto

spokojnie i z rozwaga przygotowac sie do adekwatnej interwencji.

Pedagog, ktéry pracuje w szkole nie tylko dla materialnych korzysci, ale dlatego, Ze chce z gtebszg
refleksjg odpowiedzialnie tagczy¢ moc i wartos¢ oddziatywan pedagogicznych z ich skutecznoscig dla
dobra wspdlnego, nie potrzebuje ministerialnego zobowigzania do swojego zaangazowania w proces
ksztatcenia i wychowania, uczulania na jakies wyjatkowe wartosci czy idee. Powinien jedynie wczytac
sie w tkwigce w nim samym wartosci, doznania, przeczucia i nadzieje, aby wpisywac¢ je w szkolng
codziennos¢. Edukuje bowiem sobg i poprzez siebie. Takze od niego zalezy, ile przemocy i agres;ji

bedzie lub nie bedzie w szkole.

16




1.
2.
3.
4.

10.
11.

12.
13.
14.
15.

B. Sliwerski, Szkota jako czynnik ...

Literatura

Bauman Z. (1995), Ciafo i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, Torun: UMK.

Dziecko i jego prawa (1992), red. Elzbieta Czyz, Warszawa: Komitet Ochrony Praw Dziecka.
Korczak J. (1984), Pisma wybrane, Warszawa: Nasza Ksiegarnia.

Kulig M. (2003), Szkofa w swiadomos$ci mtodziezy, nie opublikowana praca magisterska pod
kierunkiem B. Sliwerskiego, t6dz: Katedra Teorii Wychowania UL.

Mystakowski Z. (1931), Wychowanie panstwowe a narodowe, Odbitka z ,Muzeum” R. XLVI.
Z.1i2., Lwoéw — Warszawa: Sktad Gtéwny Ksigznica — Atlas Tow. Naucz. Szkét Sred.

| Wyzsz. S.A.

Nauczyciel — uczen. Miedzy przemocq a dialogiem: obszary napiec i typy interakcji (1996),
Materiaty z Sekcji XV Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Il Ogdlnopolski Zjazd
Pedagogiczny, red. Maria Dudzikowa, Krakow: Impuls.

Nawroczynski B. (1987), Przymuszac¢ czy wyzwalac?, [w:] tenze, Dzieta wybrane, Wybor,
przedmowa i wstep Anna Monka-Stanikowa, Warszawa: WSiP.

Postman N. (1995), Technopol. Triumf techniki nad kulturg, przet. Anna Tanalska-Duleba,
Warszawa: PIW.

Pricha J. (1997), Moderni pedagogika. Véda o edukacnich procesach, Praha: Portal.
Rowid H. (1957), Podstawy i zasady wychowania, Warszawa.

Rutkowiak J. (2004), Z problematyki spotecznego zaangazowania pedagogiki;
Lupolitycznienie” i ,polityczno$c¢” jako pulsujgce kategorie, [w:] T. Lewowicki, M. J. Szymanski
(red.), Nauki pedagogiczne w Polsce. Dokonanie, problemy, wspofczesne zadania,
perspektyw, Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogiczne;j.

Sliwerski B. (1993), Wyspy oporu edukacyjnego, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.
Sliwerski B. (1996), Klinika szkolnej edukacji, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.
Sliwerski B. (2002a), Program wychowawczy szkoty, Warszawa: WSiP.

Sliwerski B. (2002b), Rada szkoty. Rada o$wiatowa, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

17




