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Od wydawcy

Konferencja Przeciwdziatanie przemocy rowiesniczej wobec dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi w szkole ogdlnodostepnej zorganizowana przez Ministerstwo Edukacji
Narodowe] oraz Wydziat Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych ORE odbyta sie 27 listopada
2014 r. w Osrodku Rozwoju Edukacji w Warszawie — w ramach inauguracji rzgdowego

programu na lata 2014-2016 ,,Bezpieczna i przyjazna szkota” cz. lll.

Celem przedsiewziecia bylo poznanie pragmatycznych, praktycznych rozwigzan przeciw-
dziatania przemocy réwies$niczej wobec dzieci i mtodziezy ze SPE w szkole ogdlnodostepne;.
Konferencja byta skierowana do nauczycieli, przedstawicieli poradni psychologiczno-
-pedagogicznych, pracownikéw osrodkéw doskonalenia nauczycieli i pracownikéw bibliotek

pedagogicznych.

Panelisci skupili sie na omoéwieniu skutecznosci dotychczasowych dziatan wychowawczych
i profilaktycznych na rzecz bezpieczenstwa i tworzenia przyjaznego srodowiska w szkotach
i placowkach dla uczniow ze SPE. Waznym aspektem dyskusji byta proba okreslenia zasobéw
szkét w zakresie tworzenia bezpiecznego i przyjaznego srodowiska. W odniesieniu do ucznia
z niepetnosprawnoscig omdwiona zostata konieczno$é dziatann wychowawczych i profilaktycz-
nych budujgcych poczucie akceptacji, dzieki czemu moze nastgpi¢ zmniejszenie ryzyka
wykluczenia spotecznego dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole. Kolejng
wazng kwestig byta rowniez efektywno$é dziatan zapobiegajgcych kryzysom rozwojowym
oraz zyciowym dzieci i mtodziezy. SpecjalisSci zastanawiali sie takze nad zapobieganiem
zachowaniom problemowym dzieci i mtodziezy oraz dziataniami promujgcymi zdrowy styl
zycia, podejmowanymi w szkotach. Dodatkowo podjeto temat zwiekszenia otwartosci szkoty
na wspotprace z instytucjami i podmiotami, ktdre mogg wspiera¢ dziatania profilaktyczne

szkoty w Srodowisku lokalnym.

Mamy nadzieje, ze materiaty pokonferencyjne zebrane w tej publikacji bedg dla nauczycieli

i specjalistéw zrédtem twodrczych inspiracji do codziennej pracy.

@RE 5



Przemoc rowiesnicza wobec dzieci ze SPE @

Program konferenc;ji

Otwarcie konferencji
10.00 -10.10 Dorota Zyro, wicedyrektor Osrodka Rozwoju Edukacji
Przedstawiciel Ministerstwa Edukacji Narodowej

Klimat szkoty i relacje réwiesnicze a przemoc i agresja wséréd dzieci
10.10-10.30 i mtodziezy

dr Wiestaw Poleszak, Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

| PANEL — Uczniowie z autyzmem i zespotem Aspergera

prof. Matgorzata Sekutowicz, Dolnoslgska Szkota Wyzsza

we Wroctawiu — moderator

10.30 - 11.15 Maftgorzata Biadasiewicz, rodzic dziecka z zespotem Aspergera
Justyna Niegierysz, wicedyrektor Zespotu Szkét w tajskach
Aleksandra Braun, Stowarzyszenie ,,NIE-GRZECZNE DZIECI”
Anna Florek, dyrektor Spotecznego Przedszkola Integracyjnego
w Warszawie

Il PANEL - Uczniowie z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej
dr Wanda Baranowska, Wyzsza Szkota Biznesu i Nauk o Zdrowiu

w todzi — moderator

Magdalena Politariska, dyrektor Zespotu Szkoét Integracyjnych nr 71
w Warszawie

11.15-12.00

12.00-12.15 PRZERWA

Il PANEL - Dzieci i mtodziez z niepetnosprawnoscig intelektualng
dr Piotr Plichta, Uniwersytet Wroctawski, Instytut Pedagogiki

— moderator

prof. Iwona Chrzanowska, Uniwersytet A. Mickiewicza w Poznaniu
Marek Tarwacki, dyrektor Zespotu Szkot w tajskach

12.15-13.00

IV PANEL - Dzieci i mtodziez z zaburzeniami zachowania

prof. Jacek Pyzalski, Uniwersytet A. Mickiewicza w Poznaniu

— moderator

Irena Chqdzyriska, Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 1
w Krakowie

Krzysztof Kwiatkowski, wychowawca w Mtodziezowym Osrodku
Wychowawczym

13.00-13.45

13.45-14.30 OBIAD

14.30 - 15.30 Praca w czterech grupach dyskusyjnych zgodnie z tematyka paneli
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dr Wiestaw Poleszak — Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

Klimat szkoty i relacje rowiesnicze a przemoc i agresja
wsrdd dzieci i mtodziezy

Wykluczenie rowiesnicze — istota i przejawy

Cztowiek jako istota spoteczna potrzebuje innych, aby przetrwac. Przynaleznos¢ jest
warunkiem zaspokajania potrzeb Zzyciowych i rozwojowych. Stad tez w Zzycie cztowieka
wpisane jest wszechobecne dazenie do utworzenia i utrzymania przynajmniej minimalnej

ilosci trwatych i znaczacych relacji interpersonalnych (Leary, 2001).

Wykluczenie z grupy prowadzi w pierwszej kolejnosci do silnych negatywnych emocji —
smutku, samotnosci, poczucia krzywdy, poczucia winy, zazdrosci, niepokoju spotecznego.
Doswiadczanie tych emocji owocuje nie tylko zmiang jakosci zycia, lecz takze obnizeniem

samooceny i wycofaniem spotecznym.

Wielos¢ definicji wykluczenia zmusza do poszukiwania syntez i uogélnien. Najprosciej wyklu-
czenie mozemy zdefiniowaé jako zjawisko pozbawienia cztowieka mozliwosci konstruktyw-
nego zaspokajania potrzeb psychospotecznych i wypetniania zadan rozwojowych. Jego
przyczyny mogg wynika¢ z szeroko rozumianych kompetencji osoby wykluczonej (wiedza
i umiejetnosci, cechy osobowosci, postawy i wartosci), specyfiki srodowiska, w ktérym

funkcjonuje, i wreszcie z mechanizmdw nawigzywania relacji interpersonalnych).

Wykluczenie nie odbywa sie natychmiastowo — to proces od wiaczania do wykluczenia, od

petnej akceptacji do odrzucenia. Przeglad definicji pozwala przyjgé, ze jest to proces:

e dynamiczny i wielowymiarowy, jest czesto zjawiskiem kumulatywnym, prowadzgacym
do wielowymiarowej deprywac;ji;

e przejawiajgcy sie brakiem lub niewystarczajgcym poziomem uczestnictwa w gtéwnym
nurcie zycia grupy réwiesniczej lub spotecznosci;

o ktéry moze przejawiac sie lub skutkowac¢ zerwaniem wiezi rdwiesniczych, rodzinnych,
spotecznych oraz utratg poczucia sensu zycia i zaburzen w budowaniu tozsamosci

osobistej i spotecznej;
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o ktéry niesie za sobg zagrozenia zwigzane z powielaniem modelu zachowan i prze-
noszeniem pewnych mechanizmdéw przystosowania na dalsze etapy zycia i rozwoju;
e ktérego konsekwencje majg ponadczasowy charakter (por. Gas, 2006, s. 8; Muras,

2005, s. 232).

Cztowiek jest istotg spoteczng. Rodzi sie w grupie, potrzebuje innych do przezycia i rozwoiju.
Operacjonalizacja tej prawidtowosci jest potrzeba wigczania sie w interakcje z innymi
i budowanie poczucia przynaleznosci. Wobec powyzszego wykluczenie nalezy rozumiec jako

przeciwienstwo — rewers — potrzeby przynaleznosci.

Wykluczenie, a wiec zaktdcenie procesu budowania przynaleznosci w relacjach z jednostka
i grupg, prowadzi do daleko idgcych konsekwencji w zyciu i rozwoju dzieci i mtodziezy. Te

emocjonalne skutki odrzucenia zalezg od kilku waznych czynnikdw (Asher, Rose, Gabriel,

2001):
1. reakcji na doswiadczenie wykluczenia oraz postaw wobec tego zjawiska;
2. przyczyn odrzucenia;
3. tozsamosci osoby odrzucajacej;
4. wsparcia spotecznego;
5. tendencji dziecka do refleksji i przemyslen zwigzanych z odrzuceniem;
6. interpretacji odrzucenia przez dziecko (czy dziecko interpretuje je w kategoriach

zewnetrznych czy wewnetrznych, gdzie lokuje odpowiedzialnos¢ za to zjawisko);
7. uSwiadomienia sobie konsekwencji wptywu innych dzieci na osobe odrzucong
i rowiesnikow;

8. intensywnosci doswiadczania odrzucenia.

Wykluczenie — wychowanie i profilaktyka

Podejmujac dziatania korygujgce problemy zwigzane z wykluczeniem z grupy rowiesnicze;j,
nalezy pamietaé o ztozonosci tego zjawiska. Na problem sktada sie wiele powigzanych
czynnikdbw. Mozna je przedstawi¢ w trzech wymiarach, ktdre prezentuje rysunek 1.,
a mianowicie: cechy osobiste oséb wykluczanych i wykluczajgcych, proces odrzucenia oraz

sprzezenie zwrotne w relacjach wykluczonego i wykluczajgcego (grupy).
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Pierwszym z kluczowych elementéw skfadajgcych sie na wykluczenie réwiesnicze jest
funkcjonowanie psychospoteczne. To specyficzne cechy osobiste, ktére utrudniajg proces

nawigzywania relacji i wtgczania sie w grupe. Nalezy je rozpatrywaé w dwdch kategoriach:

e cech, ktére utrudniajg wtaczanie sie w grupe, zaleznych od jednostki, np. wycofanie,
podwyzszona lekliwos¢ czy niska samoocena (por. Deptuta, 2013),

e cech, ktére utrudniajg przyjecie do grupy — zaborczos¢, agresywnos¢, tamanie norm
spotecznych itp. Powodujg one reakcje obronng grupy: czasem konstruktywng,

a czasem dysfunkcyjna.

W pierwszej sytuacji mamy do czynienia z pewnego rodzaju barierg, ktérej dziecko nie
potrafi przekroczy¢, co obcigza je wewnetrznie, utrudniajgc mu aktywny proces nawigzywa-
nia relacji czy przystosowania sie do grupy. Przyczyng tego problemu jest zbyt silny lek,
wysoka reaktywnos¢ uktadu nerwowego lub brak umiejetnosci w nawigzywaniu relacji
réwiesniczych. Niebagatelne znaczenie ma tu styl wychowawczy rodzicow (por. Deptuta,
2013), poczucie bezpieczeristwa we wczesnym okresie zycia oraz rodzaj interakcji z waznymi

dorostymi.

W drugim przypadku mamy do czynienia z zespotem cech osoby wykluczonej, ktére s3
trudne dla innych. Dziecko jest aktywne, stara sie wchodzi¢ w relacje i w grupe, ale jego
cechy czy zachowania wywotujg reakcje awersyjne. Otoczenie nie jest gotowe na radzenie
sobie z takimi zachowaniami jak niekontrolowanie emocji czy przekraczanie norm i zasad.

Chronigc siebie, dziecko odrzuca proby nawigzywania tych relacji.
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Cechy osobiste oséb
wykluczonych i
wykluczajacych

Wykluczenie
rowiesnicze

Doswiadczenia w
procesie wigczania
sie w relacje
réwiesnicze

Rys. 1. Kluczowe elementy wykluczenia rowiesniczego (opracowanie witasne)

Kolejnym waznym wymiarem wykluczenia réwiesniczego sg doswiadczenia w procesie
wigczania sie w relacje réwiesnicze. Nalezy do niego zaliczy¢ te wszystkie doswiadczenia
dziecka (wyuczone style reagowania), ktére warunkujg style nawigzywania relacji interperso-
nalnych i adaptowania sie w grupie. W ich powstawaniu kluczowg role odgrywa wielkos¢
rodziny — a zwtaszcza ilos¢ rodzenstwa i bliskich kuzynéw — rodzaj wczesnych doswiadczen
w kontaktach réwiesniczych oraz rodzaj wsparcia udzielanego dzieciom w trudnych sytua-

cjach rowiesniczych (np. skutecznos¢ interwencji wychowawczych).

Ostatnim wyrdznionym wymiarem wykluczenia rowiesniczego jest sprzezenie zwrotne
w interakcji wykluczony—wykluczajgcy. Jest to pewien typ relacji interpersonalnych, ktére
stajg sie wzorcami zachowan spotecznych. Nakfadajgce sie na siebie sposoby reagowania
dwéch stron relacji, majgce charakter komplementarny i trwajgce w czasie, prowadza do
przyjecia wzglednie trwatej roli spotecznej. Osoba wchodzgca w taka role ma tendencje do
powtarzania wyuczonych stylow reagowania w relacjach rowiesniczych i trudno jej zmienic je
na bardziej konstruktywne, nienasycone stygmatyzacjg. Nalezy dodaé, ze role spoteczne,
nawet te dysfunkcyjne, pozwalajg obu stronom zaspokaja¢ potrzeby osobiste czy realizowaé

zadania rozwojowe.

@ORE = w0



Przemoc réwiesnicza wobec dzieci ze SPE @

Wyzej wymienione elementy wykluczenia rdwiesniczego mogg poméc w uchwyceniu tego
zjawiska oraz w zdiagnozowaniu jego nasilenia. Jedynie rzetelna diagnoza i bazujgce na niej
programy dajg szanse na skuteczng profilaktyke i wsparcie dzieci i mtodziezy uwiktanych

w wykluczenie réowiesnicze.

Podstawowy problem w przeciwdziataniu wykluczeniu rowiesniczemu polega na wybiérczym
postrzeganiu tego zjawiska. Najczesciej koncentrujemy sie na jego skutkach i interweniujemy
zbyt pdzno. Jednakze wykluczenie mozna tez ujgé w postaci procesu zachodzgcego w relacji,
a nawet cyklu, ktéry przebiega miedzypokoleniowo. Deptuta (2013) przedstawia go w postaci

btednego kota odrzucenia rowiesniczego (rys. 2.).

Niewtfasciwae
wychowanie i opieka
w rodzinie

Zaburzenia w rozwoju
psychospotecznym oraz
negatywne nastawienie
do siebie i innych ludzi

Problemy
psychospoteczne
w zyciu dorostym

Odrzucenie przez

Problemy
psychospoteczne
dzieciristwa

w okresie dorastania

é_/

Rys. 2. Btedne koto odrzucenia rowiesniczego (Deptuta, 2013, s. 109)

Model zaproponowany przez Deptute (2013) moze postuzy¢ do zaplanowania dziatan
korekcyjnych. Pozwala on zidentyfikowac obie strony wykluczenia rowiesniczego i zobaczy¢

je w szerszym kontekscie.
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dr hab. prof. nadzw. Matgorzata Sekutowicz — Akademia Pedagogiki Specjalnej,
Dolnoslgska Szkota Wyzsza

Przeciwdziatanie przemocy rowiesniczej wobec dzieci ze spektrum
autyzmu w szkole ogdlnodostepnej

Autyzm i autystyczne spektrum to terminy, ktére nadal dos¢ niejednoznacznie opisuja
zaburzenia rozwojowe zwigzane z utrudnieniami w sferach rozumowania, kontaktéw socjal-
nych i porozumiewania sie. Budzg duze zainteresowanie: ich przyczyna tkwi nie tylko
w specyfice funkcjonowania oséb zdiagnozowanych w ten sposéb, lecz takze — szczegdlnie —
w trudnosciach z ustaleniem przyczyn i dylematach dotyczacych terminologii i klasyfikacji.
Obecnie ta niejednoznacznos¢ jest jeszcze wieksza, gdyz dwa powszechnie wykorzystywane
narzedzia klasyfikacyjne, czyli ICD i DSM?, nie sg spojne. Nastgpita rewizja w klasyfikacji
DSM, nadal oczekiwana jest rewizja klasyfikacji ICD — z ICD 10 na ICD 11. Moim celem nie
jest podejmowanie dyskursu, ktéra z propozycji klasyfikacyjnych jest bardziej wszech-
stronna i dogtebniej opisuje specyfike funkcjonalng oséb z autyzmem. Dlatego w analizie
problemu spofecznego usytuowania dziecka w szkole i zwigzanych z tym konsekwencji bede
postugiwac sie tylko opisem z klasyfikacji DSM-V (APA, 2013, s. 42), charakteryzujgcym
autyzm jako ,konsolidacje zaburzenia autystycznego bez wyodrebniania poszczegdlnych
jednostek klinicznych z zaznaczeniem skali natezenia zaburzenia. Objawy te oznaczajg
jedno kontinuum od tagodnych do powaznych (ciezkich, gtebokich)?> w dwdch obszarach:
komunikacji spotecznej i ograniczonych, powtarzajgcych sie zachowaniach i zainteresowa-
niach”. Jak piszg we wstepie do DSM-V D.J. Kupfer i D.A. Regier (APA, 2013, s. 42), ,,zmiana
ta ma na celu poprawe czutosci i swoistosci kryteriow dla diagnozy zaburzen ze spektrum
autyzmu oraz okreslenie bardziej ukierunkowanych mozliwosci leczenia dla zidentyfiko-

wanych nieprawidtowosci”.

Kwalifikacja do autystycznego spektrum musi by¢ oparta na pieciu kryteriach diagnostycz-

nych: A, B, C, D, E. S3 to nastepujace kryteria:

Y1co - Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych (ang. International
Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems); DSM — klasyfikacja zaburzen psychicznych
Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego APA (ang. Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders).

W wersji angielskiej DSM V zapis dotyczy severe impairments, co mozna ttumaczy¢ jako ciezkie uszkodzenie.
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A. Utrzymujace sie deficyty w komunikacji spotecznej i interakcjach spotecznych w wielu

kontekstach, przejawiajace sie obecnie lub w przesztosci (podane przyktady sg tylko

ilustracjg i nie wyczerpujg wszystkich objawow):

1.

Deficyty w zakresie odwzajemniania spoteczno-emocjonalnego, poczawszy — przy-
ktadowo — od anormalnego podejscia spotecznego i niepowodzen w zwyktej dwu-
stronnej konwersacji, poprzez ograniczone dzielenie sie zainteresowaniami, uczucia-
mi i emocjami, az do niewydolnosci w inicjowaniu i podtrzymywaniu interakcji

spotfecznych.

. Deficyty w zakresie niewerbalnych zachowan komunikacyjnych wykorzystywanych

w interakcjach spotecznych, poczawszy — na przykltad — od stabo zintegrowanej
komunikacji werbalnej i niewerbalnej, poprzez nieprawidtowosci w kontakcie
wzrokowym i jezyku ciata albo deficyty w zrozumieniu i uzywaniu gestéow, az do

catkowitego braku mimiki i komunikacji niewerbalne;.

. Deficyty w zakresie rozwijania, podtrzymywania i rozumienia relacji z innymi osoba-

mi, poczawszy — na przyktad — od ktopotéw z dostosowaniem zachowania do
roznych wymogoéw spotecznych, poprzez trudnosci w dzieleniu zabawy wyobraze-

niowej lub w nawigzywaniu przyjazni, az do braku zainteresowania réwiesnikami.

B. Ograniczone, powtarzajgce sie wzorce zachowan, zainteresowan i aktywnosci, wystepu-

jace obecnie lub w przesztosci, mieszczace sie w przynajmniej dwdch z wymienionych

ponizej obszarow (podane przyktady sg tylko ilustracjg i nie wyczerpujg wszystkich

objawoéw):

1.

Stereotypowa lub powtarzajgca sie motoryka, mowa lub uzycie przedmiotéw (np.
proste stereotypie ruchowe, szeregowanie zabawek lub rzucanie przedmiotami,

echolalia, zwroty idiosynkratyczne).

. Nacisk na identycznos¢, sztywne trzymanie sie procedur zaréwno werbalnych, jak

i niewerbalnych, rytualnych wzorcéw zachowania (np. skrajne wyczerpanie w sytua-
cjach matych zmian, trudnos$ci ze zmianami, sztywne wzorce myslenia, rytuaty
okolicznosciowe, np. koniecznos¢ obrania tej samej trasy lub jedzenie tego same-

go kazdego dnia).
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3. Wysoce ograniczone, utrwalone zainteresowania, anormalne pod wzgledem inten-
sywnosci i ostrosci (np. silne przywigzanie do przedmiotéw lub zaabsorbowanie
przedmiotami, zbyt ograniczone lub perseweracyjne zainteresowania).

4. Hiper- lub hiporeaktywnos¢ na sensoryczne wejscie lub niezwykte zainteresowanie
sensorycznymi aspektami srodowiska (np. pozorna niewrazliwo$¢ na bdl, tempera-
ture, niekorzystne reakcje na diwieki lub faktury, nadmierne obwachiwanie lub
dotykanie przedmiotéw, fascynacje wizualne swiattem lub ruchem.

C. Objawy musza byé obecne we wczesnym okresie rozwojowym (ale mogg nie mani-
festowac sie w petni — ujawniajg sie, dopiero kiedy oczekiwania spoteczne przekrocza
ograniczone mozliwosci dziecka — lub mogg by¢ maskowane przez wyuczone strategie
w pdézniejszych latach zycia).

D. Objawy przyczyniajg sie do znaczgcego ostabienia funkcjonowania w zyciu spotecznym,
zawodowym lub innych waznych obszarach biezgcego funkcjonowania.

E. Zaburzenie to nie jest lepiej wyjasnione przez niepetnosprawnos¢ intelektualng
(zaburzenie rozwoju intelektualnego) lub globalne opdznienie w rozwoju. Niepetno-
sprawnos¢ intelektualna i autystyczne spektrum zaburzen czesto wspotwystepuija;
do diagnozy wspdtistniejacych zaburzen ze spektrum autyzmu i niepetnosprawnosci
intelektualnej komunikacja spoteczna powinna byé nizsza od oczekiwan dla ogdlnego

poziomu rozwoju (APA, 2013, s. 50-51).

Przedstawione powyzej kryteria klasyfikacyjne pozwalajg juz na wstepie stwierdzi¢, ze
w réznych sytuacjach spotecznych osoby z autystycznego spektrum bedg doswiadczac
powaznych utrudnied komunikacyjnych i spotecznych, przebywajgc w grupie réwiesniczej
i nie tylko. Preferowanie samotnosci, unikanie nawigzywania oraz podtrzymywania kontaktu
wzrokowego, ograniczenia w rozwoju wyobrazni oraz sztywne wzorce zachowania
w istotnym stopniu utrudniajg lub wrecz uniemozliwiajg spontaniczne i samodzielne
funkcjonowanie w grupie rowiesniczej czy srodowisku oséb dorostych. Nie sprzyjajg temu
— lub znacznie je ograniczajg — zaburzenia rozwoju mowy czynnej, rozumienie jezyka
oraz mimiki i gestykulacji (Frith, 2008; Pisula, 2012b; Wing 2003). Tym samym szanse
dzieci z autyzmem na petne uczestnictwo w zyciu grupy rowiesniczej sg niewielkie. Skale
trudnosci potegujg rowniez inne cechy ich funkcjonowania, takie jak: ograniczona zdolnos¢

do dzielenia uwagi z drugim cztowiekiem czy zaburzenia rozwoju mentalizowania (teorii
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umystu), zwigzane z brakiem umiejetnosci rozumienia cudzych mysli, uczué i emocji (Frith,

2008; Olechnowicz, 2004; Pisula, 2005, 2012a).

Warto podjgé prébe ustalenia — z uwzglednieniem powyzszych utrudnien funkcjonalnych —
co powoduje zachowania agresywne lub autoagresywne w grupie rowiesniczej. Kluczowe
dla zrozumienia, a tym samym podjecia wtasciwych srodkéw zaradczych w postepowaniu
z dzieckiem przejawiajgcym agresje wobec siebie lub innych, jest zrozumienie przyczyny
i podtoza tych zachowan. Nalezy pamieta¢, ze dzieci z autyzmem nie sg z natury agresywne.
Problematyczne zachowania sg u nich wynikiem deficytéw i nieznajomosci innej formy
komunikacji, a takze braku umiejetnosci czy tez niemoznosci wyrazenia swoich uczué. Dzieci
z autyzmem niemal codziennie napotykajg na trudne, niezrozumiate sytuacje. Nie potrafig
wyrazi¢ swoich obaw i niepewnosci, dlatego tez tak wazne dla nich sg zasady, dajace im
namiastke poczucia bezpieczenstwa. Jedng z zasadniczych przyczyn takich zdarzen jest
obezwtadniajgcy dziecko lek bedgcy wynikiem niestatosci otoczenia i niezrozumienia jego
potrzeb. Deficyty sensoryczne, potrzeba zachowania statosci otoczenia i jednoznacznos¢
komunikacyjna stanowig jeden z zasadniczych probleméw generujgcych zachowania

agresywne lub autoagresywne.

Warto przypomnie¢, ze T. Grandin (2006) — zdiagnozowana jako osoba z autyzmem — opisata
wilasne traumatyczne doswiadczenia zwigzane z deficytami sensorycznymi w ksigzce
Myslenie obrazami oraz inne relacje z zycia z autyzmem. To tam wspomina, ze: ,w ciezkich
zaburzeniach sensorycznych meczarnig sg proby zrozumienia, czym jest rzeczywistosé”, ,,nie
istniejg zadne granice, porzadek ani sens”. Z powodu nadwrazliwosci stuchowej i zaburzen
uwagi w tym zakresie ,niewielkie hatasy, ktére wiekszos$¢ z nas potrafi ignorowaé, mnie
doprowadzaty do szatu”, ,suszarka do wtoséw... wydawata mi sie startujgcym odrzutow-
cem”, ,w hatasliwym miejscu nie rozumiem mowy ludzkiej, bo nie jestem zdolna wytgczy¢
dzwiekéw w tle”. Juz samo oczekiwanie na wystgpienie takich bodzcéw moze powodo-
wac silny lek lub panike. Tego typu dysfunkcje mogg dotyczy¢ wszystkich sfer sensorycz-
nych. Osoby z autyzmem zdolne do dzielenia sie swoimi dos$wiadczeniami pisza, ze lek
w przebiegu ich autyzmu byt dominujgcym stanem funkcjonalnym. Tylko swiadomos¢ tego

typu trudnosci moze — poprzez dostosowanie otaczajgcej rzeczywistosci dziecka do jego

@RE *



Przemoc rowiesnicza wobec dzieci ze SPE @

potrzeb — zapobiec wielu zachowaniom agresywnym i autoagresywnym. Konieczna jest przy

tym intensywna terapia, niwelujgca deficyty sensoryczne.

Istotnymi czynnikami agresji i autoagresji mogg tez byé wczesniej zasygnalizowane
problemy z mentalizowaniem (zaburzenia teorii umystu), wptywajgce na brak zrozumienia
otoczenia, a tym samym agresja z jego strony. Warto przypomnie¢, ze u osoby z autyzmem
zaburzenia mentalizacji frustrujg, gdyz nie rozumie ona nawet dos¢ (zdaniem tych, ktérzy
tego deficytu nie doswiadczajg) prostych komunikatéw. Pojawiajg sie wiec problemy z ich

interpretacjg — szczegdlnie tych dotyczacych réznych sytuacji spotecznych.

Zdaniem B. Winczury te wiasciwos¢ umystu mozna najprosciej opisa¢ poprzez jedng z jej
gtéwnych funkcji — predyspozycje do myslenia o mysleniu lub do wyobrazania sobie
stanu umystu innego cztowieka, co oznacza tendencje do przypisywania ludziom przekonan,
pragnien i intencji. Dzieki tej specyficznej umiejetnosci wiemy, ze mamy $wiadomosc
(Winczura, 2007). Zdaniem autorki ,zdolnos¢ do oceny stanu psychicznego pozwala
w pewnym sensie czytaé, co dzieje sie w umysle drugiego cztowieka. Przy odpowiednim
doswiadczeniu pozwala przewidzie¢, co ktos sobie pomysli, zrozumie¢ psychologiczne
motywy jego zachowan, a takze daje mozliwos¢ manipulowania opiniami, wierzeniami

i przekonaniami innych ludzi” (Winczura, 2007, s. 292).

E. Pisula stoi na stanowisku, ze ,istniejgca w ramach teorii umystu koncepcja zaburzen
zaktada, ze problemy oséb z autyzmem w interakcjach spotecznych pozostajg w Scistym
zwigzku z trudnosciami w rozumieniu zjawisk, jakie zachodzg w umysle — ich wtasnym
i cudzym” (Pisula, 2012b, s. 84). Podobne obserwacje poczynit wczesniej S. Baron-Cohen,
akcentujac, ze u oséb z ASD ograniczenia w rozumieniu, czym sg intencje, pragnienia,
uczucia i przekonania warunkujg nieumiejetnos¢ dostrzegania zwigzkdéw miedzy emocjami
a zachowaniem innych ludzi oraz miedzy wtasnym zachowaniem a reakcjami, myslami

i uczuciami otaczajgcych oséb (Baron-Cohen, 1995).

Wsréd licznych, praktycznych nastepstw zaburzen mentalizowania w umysle oséb z autyz-
mem, nalezy wymieni¢ m.in. utrudnienia w: rozumieniu, czym jest udawanie, rozpo-
znawaniu znaczenia mimiki twarzy, gestykulacji, ekspresji emocji, tworzeniu wspdlnego pola

uwagi i monitorowaniu kierunku patrzenia, odréznianiu dziatania witasnego od cudzego,
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interpretowaniu zachowania jako ukierunkowanego na osiggniecie okre$lonego celu,

rozumieniu przyczyn wifasnego zachowania i autorefleksji (Baron-Cohen, 2008; Frith,

2008; Pisula, 2012b; Winczura, 2006, 2010).

W zakresie interakcji spotecznych nieprawidtowe uksztattowanie sie teorii umystu nalezy

szczegoblnie utozsamiac z nastepujgcymi problemami:

trudnosciami w odrdznianiu rzeczywistych obiektéw od ich umystowych reprezentacji;
ograniczong zdolnoscig rozumienia, ze rézne osoby mogg odmiennie postrzegaé ten
sam obiekt lub przedmiot, osobe badz zdarzenie;

nieumiejetnoscia inicjowania i podtrzymywania kontaktu, wynikajgcg z nieuswiada-
miania sobie zainteresowan i przezy¢ rozmowcy oraz niezdolnosci do uwzglednienia
jego punktu widzenia;

niedzieleniem sie informacjami, zainteresowaniami, spostrzezeniami i wtasnymi
odczuciami — niezdawaniem sobie sprawy z réznic miedzy wtasnym stanem umystu
a stanem umystu innej osoby;

problemami z rozumieniem sytuacji spotecznych i przewidywaniem zachowania
innych ludzi, czego przyczyng jest ograniczona zdolno$¢ do odczytywania stanéw
umystu oraz dostrzegania zwigzku miedzy emocjami a zachowaniem;

niestosownoscig i obcesowoscia w kontaktach spotecznych, czynieniem nietaktow-
nych uwag;

nierozumieniem, czym sg intencje, niedostrzeganiem rdéznic miedzy tym, ze co$
stato sie przypadkiem, a cos$ celowo;

ograniczonym pojmowaniem, na czym polega manipulowanie i oszukiwanie; nie-
uswiadamianiem sobie, ze kto$ postepuje w taki sposéb;

trudnosciami w pojmowaniu przyczyn przezywania zfozonych stanéw emocjonal-
nych, np. rozumienia, ze ktos moze by¢ szczesliwy, poniewaz otrzymat cos, czego
pragnat, a nawet wtedy, kiedy tylko o tym mysli;

przedmiotowym traktowaniem innych ludzi, ktére wynika z nieuswiadamiania
sobie cudzych uczué i standw umystu;

stereotypowa aktywnoscig podczas interakcji spotecznych, zwigzang z lekiem
spowodowanym niezrozumieniem przyczyn zachowania innych oséb i niezdolnosci

przewidzenia ich zachowania;
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e agresjg, autoagresjg lub tendencjami ucieczkowymi w sytuacjach spotecznych,
wynikajgcymi z niezdolnosci do zrozumienia powoddéw zachowania innych ludzi
badz tez btednym odczytaniem cudzej motywacji (Baron-Cohen, 2008; Frith, 2008;
Pisula, 2012a).

Z kolei w obszarze komunikowania sie zaburzenia funkcjonowania mentalizowania ozna-
czajg przede wszystkim:

e trudnosci uczestniczenia w dialogu, wynikajace z ograniczed rozumienia relacji
stuchajgcy—modwiacy;

e brak umiejetnosci formutowania informacji w sposéb czytelny dla rozméwcy;

e trudnosci z powigzaniem kierunku patrzenia z wiedzg lub pragnieniem czegos;

e brak identyfikowania obszaru oczu w twarzy jako waznego zrddta informacji na temat
emoc;ji i stanéw umystu innej osoby;

e niezdolnos$¢ do dostrzegania pomytek i nieporozumien podczas komunikowania sie,
a takze brak umiejetnosci ich korygowania;

e niewielkg umiejetnos¢ rozumienia znaczenia wypowiedzi przekraczajgcego jej
dostowng tres¢ (metafor, sarkazmu i ironii oraz sensu abstrakcyjnych zwigzkéw
frazeologicznych czy przystéw);

e ograniczenia rozumienia znaczenia stdéw, odnoszacych sie do standéw umystu
oraz dostrzegania réznic miedzy nimi (np. myslec, wiedzie¢ czy wyobrazac sobie)
(Baron-Cohen, 2008; Frith, 2008; Pisula, 2012b; Winczura, 2006, 2010; Wing, 2001,
2003).

Ponadto istnieje szereg innych komplikacji, wynikajgcych z ograniczonego rozwoju umiejet-
nosci empatii i rozumienia zachowania innych oséb. Wsrdéd najwazniejszych z nich nalezy
wymieni¢ ograniczong zdolnos¢ rozumienia, na czym polega udawanie, czego konsekwencjg
sg przede wszystkim zaburzenia w sekwencyjnym rozwoju form zabawy. W sposdéb istotny
wptywa to na ksztattowanie sie komunikacji spotecznej oraz jakosci funkcjonowania

spotecznego osdb z autyzmem (Sekutowicz, Sokotowska, 2015).

Przedstawione symptomy i utrudnienia funkcjonalne sg frustrujgce dla dzieci z autystycznym
spektrum, a srodowisko odbiera je jako przeszkode dla zrozumienia zachowania takiego

dziecka. Te swoiste niejasnosci w postepowaniu mogg takze wywotywaé agresywne reakcje
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rowiesnikow. Z punktu widzenia nauczyciela i jego pracy z dzieckiem z ASD opisane
problemy odgrywajag duza role w ksztattowaniu sie spotecznej aktywnosci tych dzieci.
Trudnosci z odczytywaniem znaczenia zachowania stanowig dla obu stron jedno z powazniej-
szych wyzwan w relacjach spotecznych. Problem mozna opisa¢ z dwdch perspektyw: dziecka
z autystycznego spektrum i jego otoczenia. Przy czym pod pojeciem ,otoczenie” nalezy
rozumie¢ srodowisko, w ktédrym mogg wytworzy¢é sie zrdznicowane formy relacji
spotecznych z réwiesnikami, z nauczycielami oraz — co takze jest wazne, a dos¢ czesto
pomijane — relacje pojawiajgce sie w kontaktach z pozostatymi pracownikami szkoty

i rodzicami dzieci prawidtowo funkcjonujgcych.

Zachowanie, niejednokrotnie agresywne, dzieci prawidtowo rozwijajgcych sie wobec dziecka
ze spektrum autyzmu moze wynika¢ z nieumiejetnosci odczytywania jego intencji. Takie
sytuacje mogg wywotywac niecheé, gdyz otoczenie nie zna przyczyn okreslonego , autystycz-
nego” zachowania. Jedng z wazniejszych form dziatania, jakie mogg pomagaé w roztadowa-
niu powstatego napiecia emocjonalnego w grupie dzieci, jest proba wyjasnienia specyfiki
zachowania niepetnosprawnego kolegi. Trzeba mie¢ na uwadze fakt, ze zachowania
agresywne sg konsekwencjg trudnosci w zrozumieniu problemu autyzmu, ale mogg by¢ tez
bezposrednig odpowiedzig na zachowanie dziecka z autyzmem. Srodowisko grupy réwiesni-
czej, nauczyciele czy inne osoby obecne w spotecznosci szkolnej (np. pracownicy

administracyjni, rodzice) swoje postepowanie opierajg czesto na btednych przestankach.

Podobnie jak lek towarzyszy zachowaniu dziecka z autyzmem, tak niepokdj i lek towarzysza
otoczeniu, ktore nie zna problemu. Warto tez pamietaé, ze nieumiejetnos$¢ zrozumienia
przepetnionego metaforg jezyka komunikacji moze powodowaé u dziecka z autyzmem
(zwtaszcza o lekkim stopniu natezenia zaburzenia) che¢ uzyskania petnej, zrozumiatej dla
niego informacji. Uczerr moze zapytaé np. ,Co miata pani na mysli, méwiac...?”. Zle
odczytany, podobny do przyktadowego komunikat moze wywota¢ niezrozumienie ze strony
Srodowiska i przez to zniecierpliwienie, szczegdlnie gdy takie sytuacje sie powtarzajs.
RAwniez zniecierpliwienie nauczycieli moze przerodzi¢ sie wtedy w rdoine formy agres;ji.
Takie sytuacje obcigzajg dziecko ze spektrum autyzmu, a faktyczna praprzyczyna tych
problemdéw komunikacyjnych wynika z niewiedzy. Jest to szczegdlnie istotne w relacjach

z nauczycielami. Tak wiec waznym, a moze nawet najwazniejszym remedium na agresje
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rowiesniczg wobec dziecka ze spektrum autyzmu jest ksztattowanie wszechstronnej,
powszechnej wiedzy na temat specyfiki tego zaburzenia, bazujgce na praktyce

pedagogicznej.

Dzieci z autystycznego spektrum, w zwigzku z coraz powszechniejszg inkluzjg edukacyjng,
bedg stale powiekszajgcy sie grupa ucznidw w szkotach ogdlnodostepnych. Trzeba zatem
zadba¢ o rozwijanie swiadomosci catego srodowiska szkolnego, co z pewnoscia pomoze

zapobiegac opisanym przypadkom agresji rowiesnicze;j.
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Dyskusja panelowa

Przeciwdziatanie przemocy rowie$niczej wobec dzieci ze spektrum
autyzmu w szkole ogélnodostepnej

Panel I: Uczniowie z autyzmem i zespotem Aspergera

Osoby uczestniczgce w dyskusiji:
Matgorzata Biadasiewicz — rodzic dziecka z zespotem Aspergera
Aleksandra Braun — ,NIE-GRZECZNE DZIECI” Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom z Ukrytymi
Niepetnosprawnosciami im. H. Aspergera
Anna Florek — dyrektor Spotecznego Przedszkola Integracyjnego w Warszawie
Justyna Niegierysz — wicedyrektor Zespotu Szkét w tajskach

prof. Matgorzata Sekutowicz — DSW Wroctaw, APS Warszawa, moderator

Kilka uwag o autystycznym spektrum

Autystyczne spektrum zaburzen to grupa ogdélnorozwojowych zaburzen dzieciecych, zblizo-
nych pod wzgledem objawéw emocjonalno-spotecznych, poznawczych i behawioralnych,
dajacych sie uszeregowac: poczawszy od tych, w ktérych mamy do czynienia z najstabszym

natezeniem autyzmu, do tych, w ktdrych objawy sg najsilniejsze.

Ze spektrum autyzmu mogg sie tgczyé: jezykowe zaburzenia semantyczno-pragmatyczne,
zespdt trudnosci w uczeniu sie niewerbalnym, hiperleksja, ADHD ze sktonnoscig do stereo-
typowych zachowan. U czesci dzieci reprezentujgcych zaburzenia nalezgce do spektrum
autyzmu wystepujg réwniez inne zaburzenia czy formy niepetnosprawnosci, mowimy wtedy
0 autyzmie ze sprzezeniami lub o zaburzeniach mieszanych. Dla nauczycieli przedszkola czy
szkoty uczniowie ci bedg stanowi¢ grupe o podobnych potrzebach (niezaleznie czy bedzie to

ASD, czy zaburzenie sprzezone).

Wybrane problemy w pracy z dzieémi ze spektrum autyzmu w warunkach przedszkola
i szkoty ogdlnodostepnej
Pierwsze dni w placowce, a zarazem adaptacja dziecka, rodziny, nauczycieli i pozostatych
dzieci w grupie czy klasie, wigzg sie z wieloma potencjalnymi trudnosciami. Nalezg do nich:

e stresitrudne zachowania ucznia,

e dylematy metodyczne,
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e relacje z rowiesnikami,

e interakcje rodzicdw i nauczycieli oraz ich komunikacja dotyczaca dziecka ze spektrum
autyzmu,

e wpltyw obecnosci ucznidéw ze spektrum autyzmu na srodowisko szkolne (Stefanska-

-Klar, 2012).

Specyfika zachowania a agresja rowiesnicza

Dzieci ze spektrum autyzmu bywajg bardzo podatne na stres, a ich zachowania sg czesto
trudne do stonowania czy opanowania. Oznacza to nieraz nagte, skrajne, nadmierne reakcje
emocjonalne — jak krzyk, ucieczka, bicie siebie lub innych — w odpowiedzi na btahe lub

niezauwazalne dla postronnych oséb bodzZce czy zmiany otoczenia.

Inng przyczyng gwattownego zachowania moze by¢ niejasna struktura otoczenia, biegu
zdarzen, czynnosci czy zadania lub niepotwierdzenie sie oczekiwan, planéw i obietnic. Nagte
pojawienie sie czegos, czego dziecko nie zna lub czego sie nie spodziewato, a takze zmiany
w strukturze dnia lub otoczenia. Moze to powodowaé: ostre, negatywne reakcje o charakte-
rze wytadowania emocjonalnego i ruchowego (atakowanie lub autoagresja). Niektore dzieci
bardzo silnie reagujg na zbyt trudne dla nich zadania lub niepowodzenia i np. niszcza
przedmioty, z ktdrych sg niezadowolone, okazujg gniew i rozpacz, trwajgce czasem jeszcze

po powrocie ze szkoty do domu.

Problemy w relacjach z innymi dzieémi lub dorostymi w przedszkolu czy szkole moga
stanowi¢ Zrédito agresji dziecka ze spektrum autyzmu, szczegdlnie gdy w gre wchodza
niepowodzenia komunikacyjne albo przemoc — agresja wynikajgca z niezrozumienia

otoczenia.
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Panel II: Uczniowie z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD)

Osoby uczestniczgce w dyskus;ji:
dr Wanda Baranowska — WyzZsza Szkotfa Biznesu i Nauk o Zdrowiu w todzi, moderator

Magdalena Politariska — dyrektor Zespotu Szkdt Integracyjnych nr 71 w Warszawie

Agresja i przemoc w obrazie zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD)

Zacznijmy cytatem:

»..Wiele rozbestwionych bachoréw dostaje kwitek z napisem ADHD i szaleje w najlepsze. Nie
mozna podporzadkowac¢ sSwiata tym, ktérym udato sie zdoby¢ kwitek (niezaleznie czy
uczciwie czy nie). Dlatego trzeba wspomagac nauczycieli. Uczy¢ ich. Bo oni tez sg czasem
zagubieni i bezradni. Ale tez bezwzglednie tepi¢ zachowania agresywne. Nie wolno moéwié, ze
komus wolno by¢ wrednym i agresywnym, bo ma ADHD. Bo nas zjedzg. Na surowo!!!!”

(wypowiedz dorostego z ADHD, post z dn. 14.10.2005)>.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze ADHD jest zaburzeniem, w ktérym obraz objawdw zmienia sie wraz
z rozwojem dziecka, ale nigdy nie mozemy wskaza¢ zachowania agresywnego jako objawu
ADHD. Przypisywanie dzieciom i mtodziezy z ADHD zachowania i postaw agresji czy przemocy
wobec innych nalezy wiec uznaé za szufladkowanie, wzmacniajgce ich stereotypowe
postrzeganie. Grupa ucznidow dotknietych ADHD nie jest homogeniczna — dzieci i mfodziez
réznig sie cechami zachowania, nabywanymi w procesie wychowania rodzinnego, szkolnego
(Barkley, 2006). Demolujacy szkolng sale mtody cztowiek z ADHD jest po prostu ,tobuzem”,
co moze oznaczaé, ze w procesie jego wczesnej socjalizacji popetniono jakie$ btedy lub

dolega mu cos wiecej niz ADHD, np. mamy do czynienia z powikfaniami tego zaburzenia.

Kolejny cytat do refleks;ji:

,Dziecko, ktdre przychodzi do szkoty i robi non stop wielkg rozrébe, rozwala wszystko, sieje
spustoszenie i rany, nie jest nadpobudliwe, tylko niewychowane. Nadpobudliwemu, jak sie
powie stop, to stanie. Na krdtko, bo na krétko, ale stanie” (wypowiedz dorostego z ADHD,

post z dn. 26.09.2005).

3Wszystkie wypowiedzi pochodzg z forum portalu www.adhd.org.pl, zacytowano je w postaci oryginalnej
(przyp. red.).
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Powiktaniami ADHD mogg sta¢ sie zaburzenia opozycyjno-buntownicze (ODD - ang.
Oppositional Defiant Disorder) i zaburzenia zachowania (CD — ang. Conduct Disorder), ktére
s jednostkami klinicznymi, wymienianymi w klasyfikacjach medycznych (np. DSM IV TR,
DSM V). Uzywanie poje¢ zaburzenia zachowania i zaburzone zachowania dla nazywania
niepozadanych spofecznie i nieadekwatnych do sytuacji reakcji ucznia z ADHD, ktére nie
spetniajg kryteriéw rozpoznawania ODD lub CD, jest stereotypizujgce, cho¢ mamy z nim dos¢
czesto do czynienia w réznych zrddtach i materiatach, a nawet w opracowaniach eksperckich.
Takie sytuacje mozna nazywac , ktopotliwym”, ,niepozagdanym” lub ,niewtasciwym” zachowa-
niem, dzieki czemu uzyskamy jasno$é, czy mamy do czynienia z ADHD, czy tez z jego

klinicznymi powiktaniami (Baranowska, 2010).

Pojawiajgca sie w zachowaniu dzieci i mtodziezy z ADHD agresja impulsywna zawsze jest
skutkiem istoty zaburzenia, polegajgcej na nadaktywnosci proceséw pobudzania (emocji)
przy niskim poziomie procesow hamowania (emocji i dziatania) (Wolanczyk, Kotakowski,
Skotnicka, 1999). Warto zwrdcié¢ uwage, ze zrédtem bodzcéow powodujacych pobudzenie jest
otoczenie dziecka i adolescenta z ADHD, a w nim najczesciej zachowania réwiesnikow
i dorostych, ktére mogg (ale nie muszg, majac na uwadze dziatanie odpowiednie do potrzeb

dziecka) wygenerowac zachowania zwane agresywnymi.

Zaktdcenia proceséw uwagi z jednoczesng impulsywnoscig, bedace istotg ADHD, sprawiaja,
ze uczen z ADHD czesciej staje sie ofiarg niz sprawcg zachowania agresywnego czy przemocy
na terenie placéwki. ,Zaczepka” ze strony réwiesnikéw lub nauczyciela wyzwala reakcje
impulsywng ze strony ucznia z ADHD i wptywa na brak kontroli otoczenia lub kibicowanie
niepoprawnemu zachowaniu obu stron. Ostatnim ogniwem tego schematu sg ,wpadka,
oskarzenie, kara”, ktore zwykle dotyczg tylko ucznia z ADHD, poniewaz inni uczestnicy
zdarzenia uciekli lub ,z zasady mieli racje” (Baranowska, 2012). W celu wyjasnienia tego

mechanizmu ponownie oddamy gtos rodzicom.

».--Wrocitam ze szkoty z synem o dwie lekcje wczesniej. Pan z WF zadzwonit, ze mam go
zabraé, bo sobie z nim nie radzg. Na sali byto trzech nauczycieli. No ale méj syn twierdzi, ze
koledzy go przezywajg i jak sie juz rozztoscit, to zapomniat o catym Swiecie. Koniecznie musiat
jednemu z nich wyjasni¢, ze mowi gtupoty i oczywiscie nauczyciel stwierdzit, ze Krzys sie na

tego chiopca uwziat, bo go gonit po sali gimnastycznej... no po prostu dtugo by opowiadac.
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W kazdym razie nie stuchat nauczycieli, zatykat sobie uszy. Pan od WF oswiadczyt mi, ze moje
dziecko jest niezréwnowazone psychicznie, ze on nie chce za niego bra¢ odpowiedzialnosci

itd. itp.” (wypowiedz mamy dziecka z ADHD, post z dn. 1.12.2005).

,Daniel bardzo pragnie akceptacji i chce znalezé PRZYJACIELA, wiec znalezli sie tacy, ktorzy
wykorzystujg to w okropny sposéb: Pobij tamtego, to zagrasz z nami w pitke, Kup nam
chipsy, to bedziesz naszym kolegq, Oddaj karteczki na obiad, to po szkole z tobq zagramy
w necie. Od wrzesnia miaty juz miejsce 3 powazne zajscia, w ktérych mdj syn zostat pobity
przez 4 kolegdw z klasy (ciggle ci sami), byly rozmowy z wychowawcg i rodzicami. Wniosek
koricowy: Daniel ich szturcha i zaczepia. Koniec koAcéw postanowiliémy przenies¢ go do
innej szkoty, bo sytuacja stata sie nie do zniesienia...” (wypowiedZ mamy 11-letniego dziecka

z ADHD, post z dn. 9.04.2014).

Uczniowie z ADHD sg zawsze i wszedzie sktonni do zmian zachowania — dostrzegajg i szanuja
ich cel, ale potrzebujg drogowskazéw do dziatania na rzecz tych zmian. Dos¢ tatwo jednak
zmienic¢ ich nastawienie (wywotac¢ impulsywng reakcje i swoistg opozycje), bedgc wobec nich
niesprawiedliwym (Baranowska, 2010). Cho¢ reguty klinicznego diagnozowania w zasadzie

wstrzymujg decyzje o rozpoznaniu ADHD przed 12. rokiem zycia (por. kryteria DSM-V),

to z tzw. objawowym zachowaniem pracujemy od wczesnych lat zycia dziecka. Formalne
orzecznictwo jest bardzo istotne, otwiera drogi leczenia farmakologicznego i mozliwosé
korzystania z wielu form i typow terapii, jednak brak orzeczenia (formalnego rozpoznania
syndromu) nie zwalnia rodzicéw, nauczycieli i pedagogdéw z podejmowania dziatah wspiera-
jacych i korygujacych niewtasciwe reakcje ucznia. Uczenn z ADHD jest jednym z wielu,

dla ktérych warto opracowac wspomniane wczes$niej drogowskazy.

Warunki skutecznej profilaktyki agresji i przemocy w ADHD

Poszukujgc wskazan do okres$lenia warunkdédw skutecznych dziatan profilaktycznych wobec
agresji réwiesniczej w odniesieniu do dzieci i mtodziezy z ADHD, musimy zwrdci¢ uwage na
pewien paradoks. O profilaktyce agresji i przemocy mozemy méwi¢ do poczatku okresu
wczesnoszkolnego. Pdzniej obraz ADHD sie komplikuje, ,,wchtania” wiele innych problemdw
ucznia wynikajgcych z funkcjonowania w srodowisku szkolnym i domowym. W gre wchodzi

wowczas juz nie tylko zapobieganie eskalujgcym nastepstwom pierwotnych objawéw ADHD,
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lecz takze korygowanie pojawiajgcych sie powiktan natury spotecznej i klinicznej
(Baranowska, 2009). Zwré¢my uwage na nastepujgcy kontekst (por. Brown, 2000):

e Jedli diagnoze postawimy do 6-7. roku zycia dziecka, w obrazie jego funkcjonowania
zdefiniujemy problemy z brakiem pewnosci siebie, nadaktywnos¢ ruchowg i wysoka
sktonno$é do zmiany zachowania, opartg na uznaniu autorytetu nauczyciela i rodzica
(dorostych).

e Rozpoznajgc pewne niepokojgce symptomy u dziecka w wieku 9-10 lat, odkrywamy
w jego funkcjonowaniu pierwsze powikfania: niepewnos¢ siebie wygenerowata
problemy z wfasciwym zachowaniem, zaktécenie relacji z réwiesnikami, czesto
problemy z uczeniem sie.

e Diagnoza ADHD postawiona u dziecka w wieku 12-13 lat to w zasadzie od razu
wskazanie do psychoterapii (jesli pojawity sie uzaleznienia), leczenia farmakologicz-
nego (wobec wykrywanej czesto depresji lub préb samobdjczych), a w obrazie
spotecznego funkcjonowania — konflikt z prawem, porzucenie nauki lub usuniecie ze

szkoty.

Jakie dziatania mozemy podejmowa¢, gdy diagnoza medyczna wstrzymuje ostateczne

rozpoznanie ADHD do 12. roku zycia?

Ponizej przedstawiam kilka propozycji rozwigzan:

a) Mozemy rozpoczg¢ dziatania profilaktyczne juz w przedszkolu i zaufac¢ specjalistom.
Zaden doswiadczony lekarz czy psycholog nie bedzie opézniat rozpoznania ADHD, gdy
stwierdzi u dziecka zachowania trudne dla niego samego i jego otoczenia, odmienne
niz te, ktére mozna zaobserwowaé u jego rowiesnikow. Istnieje ryzyko, ze diagnosta
wyda zaswiadczenie komus, kto ,wyrosnie” z ADHD.

b) Powinnismy pracowac w przedszkolu i szkole z dzieckiem (jego reakcjami, zachowa-
niem), nie dokumentem opisujgcym problem. Nalezy bacznie obserwowaé potrzeby
rozwojowe dziecka i zaspokaja¢ je zgodnie z typowymi regutami. Dostrzegajac rdéznice
w zachowaniu przedszkolaka, u ktérego istnieje prawdopodobieistwo ADHD, i jego
zdrowego roéwiesnika, by¢ moze bedziemy musieli czesciej i gtosniej temu
nadpobudliwemu przypomina¢ o zasadach, ale reguly sg spdjne dla wszystkich.

Ryzyko: by¢é moze nasze oddziatywanie nie zadziata tak, jak bysmy chcieli. Ryzyko jest
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jednak w zasadzie zerowe — nie zmarnowaliSmy czasu i cze$¢ regut zostata oswojona

przez impulsywnego przedszkolaka.

c) Jesli do klasy trafia uczen bez formalnego orzeczenia o ADHD, a juz podczas
pierwszych lekcji obserwujemy zachowania typowe dla tego zaburzenia, zaniechajmy
poszukiwania winnych i krytyki. Natomiast:

e ustalmy wraz z innymi nauczycielami uczacymi dziecko, jakiego rodzaju zacho-
wania i jak czesto obserwujemy (jesli mamy do czynienia z ADHD i jego powikta-
niami, do takiej obserwacji wystarczy tydzien lub dwa), co stanowi najistotniejszy
problem ucznia i jakie metody do pracy z nim mozemy stosowac;

e opracujmy strategie pracy z catg klasg na rzecz wspierania zmian w zachowaniu
ucznia z ADHD i przeciwdziatania agresji rowiesniczej wobec niego;

e postarajmy sie nawigzaé wspotprace z rodzicami w celu ustalenia wspdlnych zasad

postepowania wspierajgcego.

Cho¢ pewne powikfania juz wystgpity (im pdzniej dostrzeglismy ADHD, tym ich wiecej), to
mamy szanse przeciwdziata¢ kolejnym, wsrdd ktérych znaczgce miejsce moze zajgc agresja

zsocjalizowana. Uczen z ADHD moze by¢ zaréwno jej sprawcy, jak i ofiara.

Najczestsze btedy popetniane w praktyce szkolnej i ich skuteczne rozwigzania

Pomimo wielu lat upowszechniania wiedzy o syndromie ADHD nadal mamy do czynienia
z dyskusjami, czy zaburzenie w ogéle istnieje, z karaniem uczniéw za objawy syndromu,
a takze — niestety zbyt czesto — z ignorowaniem przemocy réwiesniczej wobec ucznidw
z ADHD. W doswiadczeniach rodzicéw ucznidéw z ADHD styszymy opinie podobne do tej:
,Ciato pedagogiczne w szkole bagatelizuje drobne incydenty typu: stukanie ADHD-owcowi
w krzesetko, szeptanie czegos za uchem, docinki...” (wypowiedZ mamy 11-letniego dziecka

z ADHD, post z dn. 9.04.2014).

Skuteczno$¢ dziatan profilaktycznych zalezy m.in. od wieku uczniéw, ale zawsze warto
wdrozy¢ rdwniez prace z catg klasg, wskazaé niepozgdane zachowania, uwzgledniajac takze
te wyzwalajgce impulsywne reakcje ucznia z ADHD. Nalezy je nazwac oraz jasno okresli¢
zakres wspodtodpowiedzialnosci catej klasy za ich powstawanie. Mozna do tego celu uzy¢
schematu Karty dziatania na rzecz naprawy zachowania ucznia lub jej adaptacji (tab. 1.).

Proponowany nizej schemat jest wskazany dla uczniéw w wieku od 8-9 lat.
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Karta dziatania na rzecz naprawy zachowania ucznia

tamana zbyt czesto
norma/zasada

Wopisujemy tu brzmienie ustalonej w klasie zasady, nie stwierdze-
nie jej tamania, np. ,Zwracamy sie do kolegédw po imieniu”
zamiast ,, Nie zwracam sie do kolegdéw po imieniu”.

Skutki famania normy
dla ciebie

Wystuchajmy najpierw ucznia, potem — jesli trzeba — podpowiedzi
kolegow w klasie. Trudno jest je przewidziec, ale dgzmy do
ustalenia, zZe:

Koledzy w odwecie (z zemsty) podobnie sie do mnie odnoszg i jest
mi wtedy przykro. Trace przyjaciét w klasie, a bardzo mi na nich
zalezy.

Skutki tamania normy
dla innych

Koledzy mogg czu¢ sie skrzywdzeni. Mogg mieé ochote na odwet
(zemste) i narazg sie wtedy na konflikt. Atmosfera w klasie jest
niemita. Wychowawcy jest przykro. Rodzice sie za mnie wstydza.

Czas potrzebny ci
na zmiane zachowania

Zapytajmy ucznia, w jakim czasie jest gotow trwale zmienic¢ swoje
zachowania i stosowac zasade. Nalezy przysta¢ na jego pro-
pozycje, ale jednoczesnie czuwaé¢ nad dostosowaniem czasu
do wagi i zakresu zmian, co wiqgze sie z trescig konkretnej zasady.
W tym przypadku np. 2 miesigce.

Kto i jak bedzie pomagat ci
w tym czasie przestrzegac
pozostatych zasad?

Liczymy na zgfoszenie sie chetnych ucznidw. Jesli to nie nastgpi,
zgtaszamy siebie i konkretnie okreslamy sposoby udzielania
pomocy. W przypadku ucznia z ADHD:

e Wychowawca klasy: codzienne spotkanie 10 minut przed
pierwszg lekcja — przypomnienie zasad klasowych,
omdédwienie planu dnia.

e Joanna: bedzie siedziata z tobg w tawce i dyskretnie
czuwata nad twoim zachowaniem — jesli bedziesz tamad
zasady, potozy przed tobg np. umdwiony symbol wyciety
z kartonu.

Kto i jak bedzie pomagat ci
w zmianie zachowania?

Wszyscy uczniowie w klasie: sami bedg przestrzegac zasady, a jesli
ty ja ztamiesz — zignorujg cie, nie bedg nawigzywac¢ z tobg
kontaktu.

Nagroda za zmiane
dla ciebie i pomocnikéw

Zapytajmy, jakiej nagrody uczniowie oczekujq. Wycieczka
w ustalone miejsce dla catej klasy.
ze nagrodqg jest takze:

Zwréémy jednak uwage, Przyjazna

atmosfera w klasie.

Skutki zmiany zachowania
dla ciebie

Podpowiedzmy uczniowi, jesli ma problem z okresleniem skut-
kow: Pewnosé, ze moge sie zmienia¢ na lepsze (w przypadku
ucznia z ADHD) dzieki wtasnym staraniom i z pomocg innych.

Skutki zmiany zachowania
dla innych

Poprosmy uczniow o wypowiedzi, wspdlnie okresimy skutki,

mozemy wspomniec o rodzicach.

Tab. 1. Schemat dziatania na rzecz zmiany zachowania ucznia wraz z przyktadowym uzupetnieniem (opracowanie

wiasne)
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Moc profilaktyczng ma takze sposéb, w jaki rozwigzujemy konflikt réwiesniczy z udziatem

ucznia z ADHD. Zbyt czesto, co nie wptywa korzystnie na dynamike relacji w klasie, wybiera-

my strategie ,od problemu”, polegajacg na poszukiwaniu winnych po to, by ich ukarac.

Alternatywg do modelowania pozgdanego zachowania uczniéw w czasie konfliktéw jest

strategia ,,do celu”. Dazy ona do szybkiego naprawienia szkody (zawsze jest minimum dwadch

poszkodowanych i tyle samo sprawcéw) i wigczenia do dziatania naprawczego sprzymie-

rzeAcdw klasowych, co wzmacnia uczniowskie wspétdziatanie i wspotodpowiedzialnosé

za atmosfere w klasie. Przyjrzyjmy sie obu strategiom (tab. 2.).

Konflikt réwiesniczy: strategie rozwigzan

o dS;rrac:ISIgel fnu" Strategia ,,do celu” Uwagi

Kto? Z kim? Kto z kim? Ustalamy sprawcdéw konfliktu,
nie pytamy , kto zaczqgt”.

Kiedy? Kiedy? Ustalenie czasu zdarzenia ma
znaczenie w szybkiej naprawie —
zalecane jest wypetnienie karty
nie pdzniej niz dzien po zdarzeniu.

Gdzie? Jakie szkody zaistniaty? Niewazne gdzie miat miejsce konflikt,
istotne jest, jakie szkody nalezy
naprawic.

Konsekwencje Co mozesz zrobic, LSprawcy” majq szanse dobrowolnej

wydarzenia?

by naprawic¢ szkode?

naprawy, sami okreslajg mozZliwe
metody, co podnosi ich samoocene.

Kara?

Co dzieki temu zyskasz?

Kara konczy sprawe, ale nie przynosi
,Sprawcom” zyskdéw, odwrotnie niz
dobrowolne naprawienie szkody —
sprawy nie koriczy, a zyski sq
oczywiste.

Jak zastosowano kare?

Na co sie decydujesz?
Kiedy to zastosujesz?

»Sprawcy” sami decydujg

o dziataniu, okreslajg czas
naprawienia szkody, co podnosi ich
samoocene i poczucie wiasnej
skutecznosci.

Kto z kolegdw moze ci
pomédc w przysztosci
w podobnym zdarzeniu?

Kogo poprosisz o pomoc
W naprawieniu szkody?

To wyrazny komunikat dla uczniow:
,hie musicie zostac z problemem
sami, mozZecie zachecic¢ kolegow

do pomocy”. Mamy do czynienia

z dwoistg perspektywq udzielania
pomocy —w podobnym zdarzeniu
(moze pomoze ci ten, kto zwykle sie
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zdarzeniom przyglgda?) oraz

w naprawieniu szkody (moze pomoze
ten, kto widziat jak psocisz i ci

nie przeszkodzit?).

Ocena efektow Ocena efektow Ocena pomocnikow moze zwrdcic
(po tygodniu/miesigcu | (po tygodniu/miesigcu uwage na jakosc staran ,,sprawcow”
od zdarzenia - od zdarzenia — decyduje 0 naprawienie szkody, czego
decyduje nauczyciel) nauczyciel) nie dokona ocena dorostych,

Twoja: Twoja: obserwujgcych jedynie skutek, rézny
Nauczyciela: Nauczyciela: w przypadku uczniow z ADHD.
Rodzicow: Rodzicow:

Pomocnikow:

Tab. 2. Strategie rozwigzywania konfliktéw rowiesniczych w klasie (opracowanie wtasne)

W dyskusji panelowej wspomniano takze o niskiej skutecznosci moralizowania, wykorzysty-
wanego w kontaktach uczniem z ADHD. Przypomnijmy, ze uczen ma problem ze skupieniem
uwagi na stuchaniu — tym wiekszy, im mniej atrakcyjna jest tres¢ komunikatu.
Najefektywniejsze sg krdtkie, jasne zdania. Kwestia komunikacji w pracy z uczniem z ADHD
powinna by¢ tematem oddzielnego spotkania, najlepiej przeprowadzonego w formie

warsztatowej, poniewaz wcigz wymaga doskonalenia.

Konferencje zakoriczono sformutowaniem wielu rekomendacji, ktére w panelu dyskusyjnym
uzupetniono opisanymi ponizej tezami.

e Przystepujac do dziatan w ramach rzadowego programu ,Bezpieczna i przyjazna
szkota”, warto przeprowadzi¢ pogtebiong diagnoze aktualnego stanu wiedzy nauczy-
cieli o ADHD, co bedzie podstawg do pézniejszej ewaluacji programu.

e Tworzgc w szkotach programy profilaktyczne majgce na celu zapobieganie zachowa-
niom agresywnym wobec dzieci ze SPE, nalezy uwzglednic¢ takze potrzeby uczniow
nieposiadajgcych orzeczenia o ADHD, ale prezentujgcych objawowe zachowania.

o Wsrdd form doskonalenia nauczycieli, o ktdrych mowa w ogdlnych rekomendacjach,
dominujgce powinny sie staé panele dyskusyjne oraz metody pracy warsztatowej
oparte na prawdziwych przyktadach ucznidw z ADHD w réznych okresach rozwojo-
wych (od okresu przedszkolnego do adolescencji, a nawet wczesnej dorostosci),
co bedzie sprzyja¢ jednoczesnemu pogtebieniu wiedzy o syndromie i wypracowaniu
praktycznych rozwigzan.

o Srodowisko naukowe, tworzace standardy ksztatcenia przysztych pedagogéw,

powinno zatroszczyé sie o zobligowanie uczelni do rzetelnego przygotowania do
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pracy z uczniem ze SPE nauczycieli przedmiotéw ksztatcenia ogdlnego i zawodowego,
ktorym przychodzi dziata¢ w praktyce edukacyjnej w szczegdlnych okresach rozwoju

dziecka.

Zamiast zakonczenia:

»-.chce podzieli¢ sie wtasnym doswiadczeniem w obcowaniu z nauczycielami moich dzieci.
SpotykaliSmy bardzo rdéinych nauczycieli — tgczyto ich jedno: Swietnie reagowali na
pochwaty, zupetnie tak samo jak dzieci z ADHD!!! To odkrycie pozwolito mi dobrze z nimi
wspotpracowad, cho¢ czesto musiatam chowaé zto$é do kieszeni i uwazac bardzo, by nie
ocierac sie o ironie. Nawet gdy nauczyciel krzyczat na mnie czy na moje dziecko, bardzo sie
staratam, by znalez¢ co$, za co moge go pochwali¢ (czyli nauczyciela) — np. za to, ze tak
bardzo przejmuje sie zachowaniem mojego synka. Taktyka ta skutkuje w 80%” (wypowiedz

mamy dziecka z ADHD, post z dn. 8.11.2005).
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dr Piotr Plichta — Uniwersytet Wroctawski, Instytut Pedagogiki

Dzieci i mtodziez z niepetnosprawnoscig intelektualng a narazenie
na agresje rowiesnicza

Uczniowie niepetnosprawni intelektualnie wynoszg niekwestionowane, istotne korzysci
z nauczania ,we wspolnym nurcie”. W sSwietle wynikéw badan sg oni jednak bardziej
narazeni na ryzyko stania sie ofiarg agresji réwiesniczej badz odrzucenia niz uczniowie
rozwijajacy sie typowo4. Problem ten dotyczy nie tylko szkét, placéwek leczniczych czy
opiekunczych, lecz takze rodzin. Przede wszystkim jednak, na poziomie kazdej konkretnej
placowki edukacyjnej, nalezy oszacowa¢ ewentualng skale zjawiska. Ewentualng, poniewaz
istniejg szkoty, ktdre bardzo dobrze radzg sobie z niezwykle skomplikowang kwestig, jakg jest
wiaczanie (inkluzja) ucznidw z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Korzysci z diagno-
zy istniejgcego stanu rzeczy i opracowania na tej podstawie dziatan profilaktycznych oraz
zaradczych nalezy widzie¢ z kilku perspektyw: ucznidw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, ich rodzicow — oczekujgcych, ze szkota bedzie bezpiecznym miejscem dla ich dzieci —
oraz nauczycieli, ktérzy w Swietle wynikow badan pesymistycznie oceniajg swoje kompeten-

cje do pracy z uczniami niepetnosprawnymi (Plichta, Olempska-Wysocka, 2013).

Sytuacja psychospoteczna ucznidéw z niepetnosprawnoscig intelektualng jest znacznie trud-
niejsza niz petnosprawnych. Brak sukcesow i izolacja spoteczna prowadzg do zréznicowanych
negatywnych konsekwencji. Istnieje niemato przestanek wskazujgcych na to, ze w przypadku
0s6b z nie-petnosprawnoscig intelektualng wiele aktéw agresji bywa wywotanych przez
wczesniejsze doswiadczanie réznych form wykorzystania, bullyingu (mobbingu), czyli takiej
formy agresji, ktéra ma charakter powtarzalny, intencjonalny oraz istnieje nieréwnowaga sit,
czyli ofiara jest stabsza i nie potrafi sie skutecznie broni¢, a sprawca silniejszy (fizycznie,

psychicznie, intelektualnie itd.).

,Dzieci niepetnosprawne sg czesciej izolowane badZ odrzucane przez grupe. Majg mniej
przyjaciot i kolegdw — stad sg tatwiejszym celem agresji. Potencjalny agresor mniej ryzykuje,
atakujgc takg osobe. Hodges i Perry zaktadajg, ze wtasnie brak przyjaciot i odtracenie przez
rowiesnikow to czynniki o zasadniczym znaczeniu. Wedtug nich w przemocy réwiesniczej

gtdbwng role grajg relacje interpersonalne, ale réwniez indywidualne cechy — takie jak

* Takie ryzyko jest przynajmniej dwukrotnie wieksze (por. np. Baladerian, 1994, za: Plichta, 2010).
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sktonno$¢ do zachowan lekowych, ulegtos¢ czy stabosé¢ fizyczna. Osoby niepetnosprawne,
przede wszystkim niepetnosprawne intelektualnie, okresla sie nawet pojeciem tatwych ofiar”
(Plichta, 2010). Chodzi tu o mniejsze ryzyko ujawnienia sprawcy i traktowanie takich

pokrzywdzonych czy swiadkéw jako niewiarygodnych.

Niektére objawy towarzyszace niepetnosprawnosci intelektualnej mozna potraktowac jako
czynniki ryzyka wiktymizacji. Sg to m.in. izolacja spoteczna oraz zaburzone relacje z innymi,
ktére w wieku szkolnym sg jednym z kluczowych elementéw wptywajacych na odczuwang
jakos¢ zycia. Okoto 30% rodzicow dzieci rekwalifikowanych i przenoszonych do szkoty
specjalnej podaje konflikty z réwiesnikami jako powdd takiej decyzji (Grzyb, 2013).
W przypadku ucznidw rekwalifikowanych istnieje podwyzszone ryzyko stania sie sprawca
agresji rowiesniczej. Najbardziej kosztowna — w sensie psychologicznym — sytuacja
zaangazowania w agresje rowiesniczg to bycie zarazem jej ofiarg i sprawcg (bully-victim).
Warto réwniez zauwazyé, ze problem bullyingu wobec ucznidw z niepetnosprawnoscia
intelektualng dotyczy nie tylko szkét ogdélnodostepnych, lecz takie specjalnych
(segregacyjnych). Na zaangazowanie w agresje rowiesniczg nalezy zwracaé uwage z wielu
powoddw, ale nieréwnowaga sit miedzy potencjalng ofiarg i przypuszczalnym sprawcy wy-
daje sie miec tutaj szczegdlne znaczenie. Sytuacje dodatkowo komplikuje fakt, ze najczesciej
dziatania profilaktyczne i zaradcze w obszarze bullyingu nie uwzgledniajg specyfiki niepetno-

sprawnosci.

Agresja réwiesnicza, w ktdrg zaangazowani sg uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektual-
ng, moze przybierac rézne formy:
e sprawcy jest uczen (uczniowie) ,typowo rozwijajgcy sie”, a ofiarg uczen (uczniowie)
z niepetnosprawnoscig intelektualng;
e sprawcyg jest uczen z niepetnosprawnoscig intelektualng, a ofiarg uczen ,typowo
rozwijajacy sie”.
Nieco rzadziej mamy do czynienia z sytuacja, ze zaréwno sprawca, jak i ofiara sg uczniami

ze SPE. Scenariusz taki dotyczy czesciej szkét specjalnych niz ogdlnodostepnych.

Badania pokazujg, ze uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng czesciej stajg sie
ofiarami. Jednak warto zaznaczyé, ze niektére z nich mdéwig o zwiekszonym ryzyku bycia

zaréwno ofiarg, jak i sprawcg agresji rowiesniczej. Coraz czesciej badacze podkreslajg, ze
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trudno jednoznacznie stwierdzi¢, czy zaangazowanie w agresje rowiesniczg tgczy sie
z dychotomig niepetnosprawnos$é—sprawnos¢. W takim ujeciu zalezy to od innych czynnikéw
niz niepetnosprawnos¢ lub specjalne potrzeby (np. klimat szkoty). To podejscie jest
charakterystyczne dla spotecznego modelu niepetnosprawnosci, zgodnie z ktéorym o mozli-
wosciach funkcjonowania osoby z niepetnosprawnoscia, przynajmniej w réwnym stopniu jak
sam , deficyt”, , brak” i ,zaburzenie”, decyduje wspierajace lub ograniczajgce srodowisko (np.

szkolne), w ktorym taka osoba funkcjonuje.

W przypadku ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng bedacych sprawcami agresji
rowiesniczej mozemy moéwié o pewnych charakterystycznych kwestiach:
e zachowanie agresywne uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng to czesto efekt
namowy i nacisku,
e zachowanie agresywne moze by¢ prébg zwrdcenia na siebie uwagi,

e zachowania agresywne jako reakcja obronna, odwetowa.

Jesli mowimy o podwyzszonym ryzyku wiktymizacji, warto wzig¢ pod uwage, ze uczniowie
niepetnosprawni rzadziej stajg sie ofiarami otwartej agresji (np. fizycznej czy werbalnej),
natomiast czes$ciej posredniej (relacyjnej) — polegajacej na unikaniu kontaktéw, izolowaniu,
ignorowaniu, ktdérg znacznie trudniej zaobserwowac. Osoby z niepetnosprawnoscia in-
telektualng czesto sg odbierane jako mato atrakcyjne towarzysko, w zwigzku z czym maja
niewielu kolegdéw i przyjacidt, ktdrzy w razie ktopotdw mogliby poméc. Inne wybrane cechy
moggce mie¢ wplyw na podwyzszone ryzyko stania sie ofiarg to: brak poczucia humoruy,
nieumiejetnos¢ obrdocenia sprawy w zart, otwartosé na innych, btedne odczytywanie intencji
i trudnosci w kontrolowaniu emocji. Jesli niepetnosprawnosci intelektualnej towarzysza
trudnosci komunikacyjne, ograniczenia motoryczne utrudniajgce wycofanie sie z sytuacji
krzywdzenia, znaczna zaleznos¢ fizyczno-psychologiczna od opiekunéw, zwiekszona potrzeba
bycia akceptowanym oraz nasilenie zaburzen zachowania (zachowan nietypowych), to
sytuacja staje sie jeszcze trudniejsza. W zwigzku z tym dziatania ograniczajgce ryzyko
zaangazowania w agresje roéwiesniczg muszg by¢ wielostronne — adresowane do jednostki

niepetnosprawne;j, jej rodzicdw, nauczycieli i petnosprawnych rowiesnikow.

Warto réwniez zaznaczyé, ze agresja rowiesnicza we wspodfczesnych czasach przenosi sie

takze do tzw. nowych mediéw (internet, telefony komdrkowe). Ze wzgledu na swoje
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wiasciwosci — np. interaktywnos$¢, mozliwos$¢é obserwowania wynikéw wtasnej dziatalnosci
itp. — pomagaja one osobom niepetnosprawnym intelektualnie odnalezé sie w specyficznej
sytuacji. Agresja elektroniczna wsréd osdb niepetnosprawnych intelektualnie, ktérg reali-
zuje sie gtdwnie za posrednictwem internetu i telefondw komdrkowych, ma znaczne
rozmiary. Z badan poswieconych temu zagadnieniu wynika, ze w grupie gimnazjalistow
z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualng 53% uczniéw przynajmniej raz zrobito co$ nie-
przyjemnego za pomocg telefonu lub komputera, a 65% z nich stato sie ofiarami takich
dziatan. Nie wszystkie te zdarzenia miaty powazny charakter i wykazywaty cechy cyber-
bullyingu (mobbingu elektronicznego) — 15% tej ostatniej proby stanowili sprawcy, a 20%
stato sie ofiarg (Plichta, 2012). Nowe media nie sg tylko zagrozeniem — mogg by¢ pomocne
rowniez przy rozwigzywaniu problemoéw zwigzanych z relacjami réwiesniczymi (np. daja

mozliwos¢ autoprezentacji, komunikowania sie z innymi, otrzymania pomocy i wsparcia).

Rekomendacje
Dziatania na poziomie szkoty i klasy:

e Tworzenie w szkotach programéw profilaktycznych uwzgledniajacych specyfike nie-
petnosprawnosci intelektualnej. Jednym z warunkdéw ich skutecznosci jest adekwatne
doskonalenie zawodowe nauczycieli.

e Diagnozowanie sytuacji, np. rozmowy z dzie¢mi niepetnosprawnymi i ich rodzicami
na temat tego, jak sie czujg w szkole.

o Agresja jest zjawiskiem dos¢ powszechnym w szkotach, ale priorytetowo nalezy
potraktowac sytuacje noszgce znamiona bullyingu (przemocy, nekania).

o Niepetnosprawnos$é i zagrozenie agresjg to wazne tematy, ktére jednak nie muszg byé
poruszane wprost. Skuteczniejsze sg codzienne, posrednie formy budowania i wzmac-
niania relacji réwiesniczych.

e Bardziej niz walka z agresjg sprawdza sie promowanie réznorodnosci i praca nad
budowaniem wigczajacej kultury szkoty.

o Kluczowa jest determinacja i postawa dyrektoréw wobec inkluzji.

e Rodzice ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng czesto sami potrzebuja
pomocy.

e Potrzebna jest pomoc, wsparcie dla nauczycieli pracujgcych z takimi dzieémi,

szczegblnie w przypadku sprzezonych niepetnosprawnosci.
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Wykorzystywanie mozliwosci zatrudniania w szkotach pedagogéw specjalnych stano-
wigcych wsparcie dla kadry pedagogiczne;j.

Wykorzystywanie w wiekszym stopniu potencjatu tkwigcego w szkolnictwie specjal-
nym jako Zrédta wsparcia, np. poprzez stworzenie mozliwosci wymiany doswiadczen
miedzy pedagogami specjalnymi i nauczycielami ze szkét ogdinodostepnych.
Systematyczno$é, a nie ,akcyjno$é” dziatan.

Nie ma jednej idealnej, modelowe] interwencji — za kazdym razem dziatania nalezy
dostosowywacé do indywidualnej sytuacji dziecka, rodziny i placowki.

Tworzenie w szkotach ogdlnodostepnych s$rodowiska wyczulonego na problem
potrzeb i ryzyka krzywdzenia ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Nalezy uwzglednia¢ kwestie bullyingu w IPET-ach (indywidualnych programach
edukacyjno-terapeutycznych opracowywanych dla dzieci posiadajgcych orzeczenia
o potrzebie ksztatcenia specjalnego).

Zachecanie wszystkich do upubliczniania wiedzy o przypadkach krzywdzenia. W szko-
tach, gdzie inkluzja nie jest tylko postulatem, ale jest realizowana na co dzien,
nieuchronnie pojawiajgce sie trudniejsze sytuacje i problemy sg na biezgco rozwigzy-
wane. Jak powiedziat jeden z panelistow — M. Tarwacki, dyrektor Zespotu Szkét
w tajskach stanowigcego udany przykfad inkluzji — , U nas w szkole dywaniki s3 mate
i nic sie tam nie miesci”. Problemy nalezy rozwigzywaé, a nie zamiatac je pod dywan.
Stworzenie regut i uczenie prawidtowych zachowan.

Opracowanie spdjnej polityki dziatarn wobec zjawiska krzywdzenia.
Rozpowszechnienie i upublicznienie zasad, szybka profesjonalna reakcja w przy-
padku ujawnienia sytuacji krzywdzenia.

Potrzeba aktywnego wsparcia ze strony dorostych — np. w bardziej ryzykownych
miejscach, jak szatnie, korytarze, place zabaw.

Badanie zjawiska bullyingu i monitorowanie rozwigzan — uczniowie rzadko sponta-
nicznie ujawniajg problem krzywdzenia.

Rola nauczyciela w zapobieganiu agresji: tworzenie ustrukturyzowanego $rodowiska
klasowego, przyjaznego klimatu klasy, np. poprzez takg prace w grupach, zeby uczen
z niepetnosprawnoscig intelektualng miat okazje pracowaé¢ z wieloma, a nie tylko

z wybranymi dzieémi.
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e Korzystanie ze sprawdzonych programéw antybullyingowych (np. elementy progra-
mu ,ZERO” — wiecej w materiatach projektu ROBUSD poswieconemu bullyingowi

i specjalnym potrzebom edukacyjnym4).

Wybrane dziatania, ktore warto kierowa¢ do dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng

e Eliminowanie wyuczonej bezradnosci uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng —
zaleznos¢ od dorostych jest czynnikiem ryzyka. Wzmacnianie niezaleznosci, ¢wiczenia
W samostanowieniu.

e Zmiana filozofii ,usprawniania”, szczegdlnie wobec ucznidw najbardziej zaleznych
od dorostych, np. oparcie sie na mocnych stronach uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng (poszukiwanie tzw. punktu archimedesowego). Zréwnowazenie trady-
cyjnej koncentracji na stabych stronach, deficytach.

e Korzystanie z przyktaddw dobrej praktyki, np. ,,No, Go, Tell” (uczenie dzieci, np. nie-
petnosprawnych intelektualnie, nastepujgcej zasady: jesli znajdziesz sie w niebez-
piecznej sytuacji, powiedz ,nie”, sprébuj oddali¢ sie z tego miejsca i opowiedz o tym

zdarzeniu komus dorostemu, komu ufasz).

* Zob. Pyzalski J., Roland E., (2010), Bullying a specjalne potrzeby edukacyjne — podrecznik metodyczny, t6dz:
Wyisza Szkota Pedagogiczna w todzi (dostep dn. 13.03.2015). Catos¢ darmowych, dostepnych online
materiatéw edukacyjnych projektu ROBUSD mozna znalezé i pobra¢ na stronie internetowej projektu lub
stronie internetowej FRSE.
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Krzysztof J. Kwiatkowski

Refleksje po konferencji

Problematyka konferencji Przeciwdziatanie przemocy rdwiesniczej wobec dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogdlnodostepnej dotyczyta praktycznych rozwigzan
w pracy nad przemoca réwiesniczg wsréd dzieci i mtodziezy ze SPE w szkole ogdlnodo-
stepnej. Jest to obszar mojego zainteresowania i dziatania, dzieki temu mogtem podzieli¢ sie
zgromadzonymi doswiadczeniami, wspomnieniami i asocjacjami. Uczestniczytem w panelu
poswieconym dzieciom i miodziezy z zaburzeniami w zachowaniu moderowanym przez

prof. Pyzalskiego.

Od wielu lat dziatam na rzecz dzieci nieradzacych sobie, nierozumianych i odrzucanych. Sam
nalezatem do takiej grupy i doskonale pamietam wifasne reakcje i odczucia zwigzane
z trudnosciami w funkcjonowaniu w $Srodowisku réwiesniczym. Doswiadczenia osobiste
wptynety na bardziej emocjonalny odbiér zyciowych loséw moich réwiesnikéw. Bedac

podwdrkowym, osiedlowym, dzielnicowym mentorem, rostem na pedagoga.

Sadze, ze takie stopniowe przejscie — od podopiecznego do opiekuna — pozwolito mi wytwo-
rzyé spojnosé¢ w postrzeganiu obu tych rél. Wspominam o tym nie bez powodu, poniewaz
znacznie podzniej zauwazytem fatwos¢ wchodzenia w catkiem nowag role i zapominania sie
w niej. Determinacja trwania przy schemacie petnionej roli bywa wsréd ludzi tak silna, ze
nie zawaham sie poréwnac jej do eksperymentu wieziennego ze Stanford, ktéry opisat
prof. Zimbardo (2013). Jakze czesto widziatem te zaleznos¢ w zachowaniach wychowawcéw
i nauczycieli! Przestawali oni wowczas dziata¢ na rzecz podopiecznych i skupiali sie jedynie na
utrzymaniu wifasnej pozycji w srodowisku pedagogicznym. Wazniejsza byfa opinia kolegow
i spetnienie oczekiwan dyrektora. Nie zdawali sobie sprawy z tego, ze ich postawa bytfa jedng

z istotnych przyczyn powstawania wielu zachowan agresywnych wsréd podopiecznych.

Uczen nie jest dojrzaty w takim stopniu, aby zwrdci¢ sie do swego nauczyciela z informacja,
ze wiasnie zostat potraktowany wysoce niesprawiedliwie. Powstata w nim frustracja zostanie
skierowana przeciwko temu, kto na tej niesprawiedliwosci skorzystat. To prosty mechanizm.

Dorastanie wigze sie z wyobrazeniem o swojej wewnetrznej mocy — stad czasem niewtfasciwe

@RE *



Przemoc rowiesnicza wobec dzieci ze SPE @

reakcje wobec nauczycieli. Najczesciej tych, ktorzy sadzg, ze zawsze majg racje i sg nie-

ustepliwi.

Grupa, w ktérej pracowatem, sktadajaca sie z trzech wychowawcéw, wypracowata sobie

wrecz autonomie w placéwce. W efekcie pojawity sie specyficzne reguty dziatania:

»Dwie grupy tacznie przez szes¢ lat wspotpracowaty z wychowawcami bez zadnego
stosowania kar. Zostato to przedstawione w nastepujacy sposob: Stuchajcie chtopaki.
Znamy sie tak dtugo, rozumiemy i ufamy sobie, Ze my, wychowawcy, uwazamy, iz
mozemy catkowicie zrezygnowac ze stosowania kar w naszej grupie. Po latach wiem,
ze chtopcy wcigz mocno (i z rozbawieniem) wspominajg ostatni czton tej wypowiedzi:
Przeciez kary sq dla gtupkow (...).

Ztodzieja nie nauczy sie uczciwosci, wieszajagc wszedzie kiddki — zostawialismy
chtopcéw samych w pomieszczeniach z majatkiem grupy i naszym wtasnym. Szafy
byty otwarte (...).

Wychowankowie powinni wiedzie¢, jak dorosli rozwigzujg problemy — w sprawach
grupowych spieraliémy sie w obecnosci chtopcéw. Nie wydawaliSmy polecen:
WyjdZcie, teraz dorosli majg swoje sprawy. Chtopcy byli swiadkami, jak spor byt
doprowadzany do ujednolicenia poglagdéw. Wszystkie sprawy grupowe traktowalismy
jako jawne.

W naszej grupie wolno zali¢ sie wychowawcy na wychowawce z wiasnej grupy —
w placowce panowat stereotyp, ze wychowawcy nie powinni rozmawiac
z wychowankami o innych wychowawcach (..). Uznalismy, Zze powinien istnie¢
swobodny przeptyw informacji, a zatem nasi podopieczni mogli swobodnie wyrazac
opinie na temat wychowawcow. UzyskiwaliSmy nastepujgce korzysci: wychowanek
mogt sie wygadad, mielismy informacje o sytuacji, mogliSmy sprawniej rozwigzac
problem — np. przez negocjacje.

Wychowawcy interweniowali profilaktycznie badz rozjemczo w pierwszych chwi-
lach rodzacych sie konfliktéw miedzy wychowankami — nie dopuszczalismy, aby
zabawa (np. kto silniejszy) przerwata granice czyjego$ bélu czy godnosci. Chtopcy
mogli nadal sie szamota¢, ale byto to po komunikacie z naszej strony, ze granica
wytrzymatosci moze byc¢ blisko. Podobnie byto w sytuacji ktétni czy wzajemnego

wyrazania pretens;ji. Konflikty wewnetrzne mielismy zdecydowanie ucywilizowane.
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e Wychowankowie majg prawo do zachowywania swoich tajemnic — gdy chtopiec
dzielit sie informacjg osobistg w zaufaniu, styszat np. pytanie Czy moge to przekazaé
panu Leszkowi?. Najczesciej zgadzat sie, ale w przypadku zastrzezenia poufnosci
pozostali wychowawcy dowiadywali sie jedynie o pojawieniu sie nowego watku, bez
podawania szczegoétow. Nikt sie nie dopytywat — ufalismy, ze kto$ czuwa nad
rozwojem sprawy.

e Kara dla wychowanka nie ma by¢ tworzeniem nowych probleméw - trudne
rozmowy nie miaty by¢ odreagowywaniem, ale miaty prowadzi¢ do rozwigzania
problemdéw. Miato to swdj epilog tu i teraz, nie bylo powrotéw do tego tematu
(ewentualnie jako przyktad dla innych, za zgodg zainteresowanych stron). Kara miata
by¢ zado$¢uczynieniem i winny sam jg proponowat, a koledzy mogli j3 opiniowac.

e StosowaliSmy regute domniemywanej uczciwosci i szczerosci — prezentowane byto
nastawienie, ze skoro wychowanek tak przedstawia sprawe, to tak byto. Uznalismy,
ze wycigganie prawdy na site, a jeszcze w dodatku stawiajgc podopiecznych wobec
wtasnych sugestii, mija sie z celem. Wolelismy od ktamstwa wymuszonego przez

wychowawce, wyjasnienia nie do konca sprawdzone” (Kwiatkowski, 2012).

Wychowawcy starali sie mie¢ bezposredni kontakt z wychowankami (mozna to byto nawet
nazwac ,,unikaniem pokoju wychowawcow”, w ktérym odbywat sie ciggty rytuat skarzenia sie
sobie na zachowania chtopcéw), wychowankowie rewanzowali sie tym samym. Nasze grupy
byty aktywne: braty udziat w wycieczkach do kin, teatréw, filharmonii, wyjezdzaty na biwaki,
a nawet uczestniczyty w zajeciach z resocjalizacji w wyzszej uczelni, ktére prowadzit ich
wychowawca. Nie mozna byto nie zauwazy¢ skutkéw takiej pracy. Zaniklty wewnetrzne

problemy, picie alkoholu, wychowankowie szukali wtasnej drogi.

Uczestnicy konferencji Przeciwdziatanie przemocy rowiesniczej zadawali wiele pytan
o szczegbty takich metod pracy. Interesowato ich, czy spotkatem sie z przypadkami
wychowankow, ktorzy byli niejako zaprogramowani na destrukcje, co niweczyto wszelkie
pedagogiczne wysitki wychowawcéw. Istotnie — miatem podopiecznych, ktérzy wymagali
wiekszej uwagi i pomystowosci. W ich przypadku adaptacja trwata znacznie dtuzej, tak
bardzo byli bowiem zyciowo pokaleczeni. Jednak ulegali, dostrzegajgc pozytywne aspekty

zycia. O ile fatwo im byto a priori odrzuca¢ cztowieka dorostego z jego pomystami, o tyle
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nie potrafili sie oprzeé¢ nastawieniu swoich rowiesnikdw i wypowiadanym przez nich

opiniom.

Przytaczam fragment opublikowanego tekstu (Kwiatkowski, 2006) bazujgcy na obserwacjach

wiasnych oraz kolegéw, ktéry oméwitem réwniez podczas konferencji:

,Stosujemy pedagogike negatywng. Nauczyciele i wychowawcy aktywizujg sie dopiero
wtedy, gdy jest problem. Kiedy Zle sie dzieje, podnoszg sie z krzesta i... zatatwiajg problem.
Nie uczg, nie wychowujg, nie ttumaczg, nie rozsadzaja... Zafatwiajg problem. | to wcale nie ku
pozytkowi ogélnemu, ale byleby sami nie mieli ktopotéw. Do wyjgtkéw nalezg ci nauczyciele,
ktorzy FAKTYCZNIE zauwazajg w swojej klasie ucznia przecietnego. Taki uczen nie jest
widoczny, bo nie przeszkadza. Nie istnieje takze dlatego, ze nie jest kandydatem na olimpij-
czyka lub/i nie prowadzi ciekawych (zabawnych) dyskusji. Prosze mi wskazaé, kiedy to jakie$
szkolne gremium zdecydowato sie na przeniesienie ucznia do innej klasy, pod opieke innego
nauczyciela — nie za kare, ale dla faktycznego utatwienia dziecku adaptacji? Zeby dziecko nie

musiafo wedrowac caty czas w zbyt ciasnych butach.

Sterowanie tzw. porzadkiem w klasie i szkole nie jest sprawg trudng, jezeli tylko istnieje
kontakt wychowawczy miedzy dorostym a podopiecznymi. Grozby i wrzaski — to brak
kontaktu. Tak zwane zfe zachowania sy nieodrodng cecha dzieciecosci i wtasnie proces
wychowawczy ma prowadzi¢ do tego, by przestaly by¢ problemem. To jest sprawa
nauczyciela i nie istnieje zadna przestanka, ze ma on wchodzié¢ do juz urobionej klasy. On
MUSI umie¢ sobie radzi¢, i to na sposdéb wychowawczy. Bedzie umiat, kiedy edukacja
nauczycieli nie bedzie pedagogikg teoretyczng. Bo inaczej jest, gdy obowigzujg uczciwe

reguty gry...”.

Przeno$nie o wedrowaniu w zbyt ciasnych butach stworzyli moi wychowankowie, ktérzy
zauwazyli takie zjawisko, kiedy wprowadzitem do resocjalizacji sztuke przetrwania.
W surwiwalu istnieje szereg zasad, ktore przypadty im do gustu. Précz zniesienia przymusu
uczestniczenia w zajeciach, procz mozliwosci szukania i stosowania wtasnych rozwigzan,
précz nadrzednos$ci wtadzy natury nad witadzg ludzkg — istnieje zasada uwaznosci. Ona
pozwala zauwazy¢, ze kto$ nie nadaza za innymi nie dlatego, ze nie ma ochoty i$¢, nie

dlatego, ze ma potrzebe buntu, ale dlatego, ze ma ciasne buty...
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Sztuka przetrwania moze mie¢ wiele oblicz. Wynika to z mozliwosci zdobywania — Swiadomie
i wybidrczo — wiedzy teoretycznej oraz doswiadczania jej w dziataniu. Kazdy moze tworzy¢
swojg wersje surwiwalu i przeznaczac¢ jg wytacznie dla siebie lub dla innych. Zadaniem
Stowarzyszenia Polska Szkota Surwiwalu, ktéremu przewodze, jest nie tylko powszechne
propagowanie swoistej filozofii zycia i aktywnosci, jaka jest surwiwal, lecz takze stosowanie
go jako narzedzia osobotwdrczego, pomagajacego wydostac¢ sie z putapki bezradnosci,
wyuczonej przez realizowanie form wspomagajgcych. Surwiwal mozemy zastosowac podczas
terapii pedagogicznej, resocjalizacji, a takze wykorzystywac jako Zrédto wsparcia dla nie-
petnosprawnych. Istotnym aspektem jest tutaj rdwniez obcowanie z naturg, ktore prowadzi
do obustronnej akceptacji cztowieka i przyrody. To nowa forma wychowania i samowy-

chowania, wydobywajaca ludzkg autonomie.

Przyjeto sie traktowac zabawe i przygode jako dodatek do nauki i ciezkiej pracy, rodzaj
rekreacji czy nagrody. Tymczasem jest to sposdb na zdobywanie ogromnego doswiadczenia,
ktére przenika do $wiadomosci znacznie lepiej niz podczas zaje¢ szkolnych. Przygoda po-
jawia sie podczas... wyjscia z domu. Kazdy robi to codziennie, ale nie wszyscy postanawiajg
funkcjonowac zgodnie z duchem surwiwalu. Choc¢by parominutowe obserwowanie wszyst-
kich poruszajgcych sie obiektdéw na skrzyzowaniu pozwala dokona¢ analizy ich zachowan
i wytoni¢ potencjalne zagrozenia. Ale to jedynie ¢wiczenie. Surwiwalowym poligonem sa
gory, lasy, jeziora i tgki. Nalezy pozby¢ sie wszystkich ciezaréw cywilizacyjnych, pomieszkac
tam kilka dni. Zapadajacy zmrok, wedréwka w ciemnosci, wieczorny chtéd, brak dachu nad
gtowg, postania, swiatta, ciepta, pokarmu — muszg spowodowac dziatania... Dodatkowo wiec
trzeba siegngé po podstawy fizyki, materiatoznawstwa, po wiedze geograficzng i meteoro-

logiczng, botanike, skorzystac z wiedzy o cztowieku — fizjologii czy psychologii.

Zauwazytem, ze pracujgc z tzw. trudng mtodzieza, uzyskiwatem lepsze efekty motywacyjne,
gdy uzywatem argumentu, ze ,co$ jest niesurwiwalowe”, zamiast moralizowaé. Poniewaz
zdaje sobie sprawe, ze wielu pedagogom trudno bedzie zaakceptowac niektdre z powyzszych
zasad, zacytuje zndw wychowankéw: , Nie bedzie trzeba ucznidw na lekcji dyscyplinowac,

jesli lekcja bedzie zaciekawiaé, a z nauczycielem bedzie mozna wymienia¢ poglady”.
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Proponuje zajrze¢ na nastepujgce strony internetowe:

e www.surwiwal.edu.pl

e www.survival.edu.pl

e www.survival.infocentrum.com
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