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of other research question this thesis, pointing out, that academic programs of teachers schooling
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Wprowadzenie

Obecnie w dyskursach pedagogicznych wiele uwagi poswieca sie analizie
problemu kompetencji dydaktycznych i metodycznych nauczycieli, ktérym dzi-
siejsze czasy stawiaja za zadanie jak najlepsze przygotowanie uczniéw do startu
w niezalezne, dorosle Zycie — m.in. wyposazenie w znajomos¢ jezykéw obcych
czy umiejetnoéci korzystania z najnowszych zdobyczy technologii komputero-
wej. Stosunkowo rzadziej podejmuje sie temat kompetencji wychowawczych
pracownikéw przedszkoli i szk6l. Coraz liczniejsza jest jednak grupa nauczycieli,
ktérzy doksztalcaja sie ustawicznie, korzystajac z szerokiej gamy kurséw i stu-
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diéw podyplomowych. Jednakze, jak akcentuje K. Kochan, w wiekszoéci przypad-
kéw aktywno$é ta wynika z checi podniesienia poziomu swojego warsztatu dydak-
tycznego lub zdobycia dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Stad tez wsréd
najbardziej popularnych kierunkéw wymienié mozna m.in.: logopedie, oligo-
frenopedagogike czy terapie pedagogiczna. Jedynie 20% form doksztalcania, po-
dejmowanych po ukoficzeniu studiéw magisterskich, dotyczy probleméw wy-
chowaweczych, takich jak: praca z dzieckiem agresywnym lub wspomaganie oséb
nie$mialych badZ zahamowanych w kontakcie [Kochan 2006, s. 136].

Problem poglebia fakt, iz jak wskazuja wyniki badan E. Perzyckiej [2005],
w przewazajacej wiekszosci nauczyciele percypuja siebie jako ludzi swiadomych
rangi wlasnego zawodu, ktéry wykonuja z glebokim namystem, popartym rze-
telng wiedza. Jednakze szereg wynikéw innych badan nie wspiera tej tezy, a wie-
lu znawcédw tematu akcentuje, ze programy studiéw akademickich nie wyposa-
zaja przyszlych nauczycieli w wiedze i umiejetnosci dotyczace skutecznej pracy
z dzieémi i mlodzieza w warunkach szkolnych [Lichtenberg-Kokoszka, Straub
2005; Kwiecinski 2012]. Niezadowalajace rezultaty instytucjonalnej pracy wycho-
wawczej oraz analizy programéw ksztalcenia nauczycieli wskazuja, Ze czesto nie
maja oni wystarczajacych kompetencji do adekwatnego oceniania sytuacji roz-
wojowej wychowankéw oraz wlasciwego wspierania ich rozwoju. Totez trudno
uznad te grupe zawodowa za przygotowang do diagnozowania kondycji psychi-
cznej dzieci i mlodziezy [Koziol 2002; Kochan 2006; Marszatek 2008; Pétturzycki
2008; Roctawski 2008; Kwasnica 2010; Kwiecifiski 2012].

Jest to niepokojace zjawisko, poniewaz zgodnie z aktualnymi tendencjami
rzadowymi, coraz wiecej obowigzkéw, zwigzanych z udzielaniem pomocy
psychologiczno-pedagogicznej wychowankom, zostaje zdjetych z barkéw pracow-
nikéw poradni i scedowanych na nauczycieli. Oznacza to powazne ryzyko nie
tylko niewlasciwego rozpoznawania probleméw rozwojowych dzieci przez oso-
by nieposiadajace specjalistycznego wyksztalcenia w tym zakresie, lecz réwniez
brak mozliwoéci udzielenia adekwatnej pomocy w razie wystapienia takiej
potrzeby.

Skutki takiego stanu rzeczy obserwuje w swojej codziennej pracy w Pracowni
Badan nad Autyzmem, dzialajgcej w Dolnoglaskiej Szkole Wyzszej. Doceniajac
wkiad pracy madrych nauczycieli, jakich wielu spotykam na swej drodze zawo-
dowej, nie moge milczaco przejsé wobec probleméw dzieci o konstytucjonalnie
uwarunkowanej wrazliwosci [Popielarska, Popielarska, Jaklewicz 2000; Suffczyi-
ska-Kotowska 2000; Popek 2011a i 2011b], u ktérych negatywne doswiadczenia
szkolne i przedszkolne, uwarunkowaty powstanie zjawiska okreslanego roboczo
przez zesp6l Pracowni jako quasi-zaburzenia (lub: pozorne zaburzenia rozwoju).
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Kilka uwag o kompetencjach nauczycielskich

Kompetencje nauczycielskie zostaly zdefiniowane na wiele sposobéw. M. Du-
dzikowa rozumie je jako ,zdolnos¢ do czegos, ktora to zdolnoé¢ jest zalezna za-
réwno od znajomosci wchodzacych w nig umiejetnosci, sprawnosci, jaki od prze-
konania o mozliwosci postugiwania sie ta zdolnoécig” [Dudzikowa 1994, s. 205].
Natomiast zdaniem S. Dylaka nalezy uwaza¢ je za ,wielce zlozona dyspozycje,
stanowiaca wypadkowa wiedzy, umiejetnoéci, postaw, motywacji, emocji i war-
tosciowania” [Dylak 1995, s. 37].

Wedlug opinii W. Stryjowskiego, mozna wyréznié trzy rodzaje kompetencji
nauczycielskich: merytoryczne (odnoszace sie do tresci nauczanego przedmiotu),
dydaktyczno-metodyczne (dotyczace warsztatu pracy) oraz wychowawcze (uj-
mowane jako sposoby oddzialywania na uczniéw) [Stryjkowski 2003]. Réwniez
E. Lichnteberg-Kokoszka i R. Straub klasyfikuja nauczycielskie kompetencje na
trzy grupy, wyrézniajac: specjalistyczne, dydaktyczne i psychologiczne. W opinii
autorek pierwsze dwa rodzaje wynikaja z wiedzy i umiejetnosci w zakresie na-
uczanego przedmiotu, natomiast kompetencje psychologiczne maja charakter
osobowoéciowy. Nalezy do nich zaliczy¢ takie cechy jak: ,,... pozytywne nastawie-
nie do ludzi, umiejetnos$¢ porozumiewania sie w ogéle, a z uczniami w szczegdl-
noéci, umiejetno$¢ motywowania uczniéw do nauki, elastycznosé w dostosowy-
waniu wlasnego stylu kierowania do stopnia dojrzatosci uczniéw, umiejetnosé
kontrolowania stresu” [Lichtenberg-Kokoszka, Straub 2005, s. 139]. Badaczki pod-
kreélaja ponadto, iz obecnie odchodzi sie od koncepcji osobowosciowego wzoru
nauczyciela na rzecz kompetencji, podmiotowosci i motywacji do pracy.

Za klasyczna uznawana jest koncepcja R. Kwasnicy, ktéry dokonal podziatu
na kompetencje techniczne oraz praktyczno-moralne. Pierwsza z wymienionych
grup, zdaniem uczonego, zawiera umiejetnosci: postulacyjne (normatywne), me-
todyczne i realizacyjne, poniewaz: ,Wiedza techniczna okazuje sie uzyteczna
w trojaki sposdb: po pierwsze — wskazuje cele, ktdre nalezy osiggnac (cele rozu-
miane s3 przez te wiedze w sposob techniczny- jako zamierzone skutki dzialania),
po drugie — dostarcza wiadomosci o metodach, rozumianych jako sprawdzone
i powtarzalne sposoby osiagania celéw, po trzecie — okresla $rodki i warunki, od
ktérych zlezy mozliwo$é osiggniecia celéw, czy inaczej, od ktérych zalezy mozli-
wo$¢ skutecznego postugiwania sie metoda” [Kwasnica 2010, s. 299]. Kompeten-
¢je techniczne maja zatem przedmiotowo okreslony zakres zastosowarn, od czego
zalezy instrumentalnie pojmowana efektywno$é dziatania.

Z kolei podstawa ksztaltowania sie kompetencji praktyczno-moralnych
wedlug R. Kwasnicy jest wiedza, stanowigca rodzaj doswiadczenia, nabywanego
w praktyce. Stad tez wyrdznia sie tu kompetencje: interpretacyjne, moralne i ko-



86 Agnieszka Sokotowska-Kasperiuk

munikacyjne. Pierwsze z nich zwigzane sg ze zdolnoécia do przyjmowania per-
spektywy rozumiejacej, dzieki ktérej mozna postrzegaé swiat i ludzi ,...nie jako
przedmiot sprawczych oddziatywan, ktory trzeba technicznie opanowaé, podda¢
kontrolii zmienia¢ wedle ustanowionych przez nas celéw, lecz jako rzeczywisto$é
wymagajaca stalej interpretacji, bezustannego wydobywania na jaw jej sensu”
[Kwasnica 2010, s. 300]. Konsekwencja takiej postawy jest ksztattowanie si¢ kom-
petencji moralnych, wynikajacych z aktéw autorefleksji, dotyczacej prawomoc-
noéci etycznej swojego postepowania, takiego prowadzenia uczniéw, by nie
naruszaé ich podmiotowodci i indywidualno$ci. Natomiast kompetencje komu-
nikacyjne nie s3 tylko zdolnoscig do bycia w dialogu w sensie przekazywania wia-
domosci. Zdaniem badacza, sa czym$ znacznie gltebszym, wykraczajagcym poza
techniczne umiejetnoéci. Obejmuja, m.in. zdolnoé¢ do: empatycznego rozumienia
i bezwarunkowej akceptacji innej osoby, a takze niedeprecjonujacego, konstruk-
tywnego krytykowania oraz wymagaja od nauczyciela przyjecia niedyrektywnej
postawy, oznaczajacej postrzeganie wlasnej perspektywy jedynie jako jednej
z kilku mozliwych [Kwasnica 2010, s. 300].

Kwasnica zdecydowanie okreéla kompetencje praktyczno-moralne jako znacz-
nie istotniejsze w zawodzie nauczycielskim niz kompetencje techniczne, ktére
umozliwiaja jedynie projektowanie i organizowanie procesu nauczania, poprzez
dobér odpowiednich metod oraz $rodkéw dydaktycznych. Jednakze bez zdolno-
§ci do samorefleksji nad istota wychowania oraz moralnymi skutkami sposobéw,
w jaki wiedza jest udostepniana uczniom, nie mozna méwié o ksztattowaniu toz-
samo$ci ucznia, lecz jedynie o manipulacji i uprzedmiotowianiu [Kwasnica 2010].

Powyzsze uwagi koresponduja z obserwacjami i przemy$leniami na temat
roli nauczyciela, jakie poczynila juz wiele lat temu pionierka pedagogiki specjal-
nej w Polsce — Maria Grzegorzewska. Wbrew pozorom jej koncepcja, opisana
m.in. w Listach do Mlodego Nauczyciela, nie ma dzi§ wymiaru wylacznie historycz-
nego. Postulowane przez nia idee sa nadal aktualne i zdaja sie mieé¢ charakter uni-
wersalny. Odnoszac sie nie tylko do wlasnych obserwacji i przekonan, lecz réwniez
do prac wybitnych pedagogéw jak J. W. Dawid czy J. Korczak, Grzegorzewska
podkreslata, m.in. ze: ,Zawd6d nauczycielski wymaga pewnych specjalnych
wlasciwosci, ktére w tej wladnie pracy beda wartosciami twérczymi zasadniczej
wagi (...) Poczucie odpowiedzialnosci wynikajace ze stosunku jego do zyciai pra-
¢y, silne poczucie obowigzku wskaze mu drogi dzialania, dopelnienia brakéw,
zdobycia umiejetnoéci technik pewnych, zapoznania si¢ z réznymi sposobami
dzialania, ulatwiajacymi dziecku rozwéj i zdobycie wiedzy” [Grzegorzewska
1989, 5. 19]. Akcentowata réwniez, ze: , Wplyw wychowawczy nauczyciela zalezy
w pierwszym rzedzie od wartoéci jego budowy moralnej, od stopnia rozwoju jego
osobowodci, od stopnia zainteresowania sie wychowankiem i szacunku dla
stajacej sie osobowosci. (...) Wezmy jako przyklad osobowosé¢ nauczyciela zato-
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pionego w metodyce i technikach nauczania, wynajdujacego rézne sposoby krot-
szego i latwiejszego opracowania jakiego§ zagadnienia, pochlonietego zréznico-
waniem jakim$, np. metody czytania i pisania, obmyélajacego $rodki, aby
zmniejszy¢ wysilek w tej pracy a zwiekszy¢ jej wydajnoéé. Otéz taki nauczyciel,
wskutek tych warunkéw, moze nie by¢ dostatecznie wnikliwy, aby zrozumie¢
pewne stany i przezycia wychowanka (...) Okoliczno$¢ ta ostabia znaczenie wy-
chowawecze takiego nauczyciela” [Grzegorzewska 1989, s. 21-22]. Warto$¢ opraco-
wan M. Grzegorzewskiej czy A. Kaminskiego na temat kompetencji nauczyciel-
skich jest doceniana i aktualizowana w badaniach wspdlczesnych uczonych
[Chodorwoska-Chromiec 2002; Chmielewska 2002; Strzyzewska 2002].

Rozwazania nad wiedza i umiejetnosciami wychowawczymi nauczycieli, kt6-
rych profesja — jak podkresla Z. Kwiecifiski — mylnie jest utozsamiana w Polsce
z pracg pedagoga, nieuchronnie rodzi pytanie o ich zawodowa §wiadomosé i po-
czucie odpowiedzialnodci [Kwiecifiski 2012c¢].

Grupy czynnikéw, warunkujacych jakos$é psychicznego
funkcjonowania dzieci

Poza czynnikami natury biologicznej, ktérych analiza nie jest przedmiotem
niniejszego opracowania, mozna wyrézni¢ trzy grupy czynnikéw, ktére w stop-
niu istotnym warunkuja psychiczne funkcjonowanie dzieci. Na jakoé¢ emocjonal-
nego, spolecznego i umystowego funkcjonowania dzieci oddzialuja bowiem
przede wszystkim: specyfika wspodlczesnej rzeczywistosci, srodowiskowe do-
$wiadczenia szkolne (przedszkolne) oraz przezycia rodzinne.

Wsréd cech dzisiejszych czaséw, jakie najbardziej wplywaja na aktywnosé
centralnego ukladu nerwowego wymieni¢ mozna przede wszystkim nadmierna
iloé¢ polisensorycznych bodZcéw, bombardujacych czlowieka za kazdej strony.
Zyjemy w czasach, w ktérych wszystkiego jest za duzo, za glosno, za krzykliwie.
Nieustanna gonitwa za nowoscia, presja bycia najlepszym we wszystkim, chaos
informacji, ptynacych ze §wiata zewnetrznego to zbyt duze obcigzenie dla wielu
dzieci [Baum 2006; Bauman 2012]. Wymagania edukacyjne, stawiane dzi$ kilku-
latkom, sa wysokie. Towarzyszy temu ogromna liczba godzin, jakie dzieci spedzaja
w placéwkach o$wiatowych kazdego dnia. Wszystko to organizowane jest pod
plaszczykiem indywidualizacji rozwoju, lecz w rzeczywistosci jedynie maskuje
potrzeby dorostych, narzucajacych dzieciom wymagania niewspéimierne do ich
wieku oraz nadmiernie przecigzajace funkcjonowanie o$rodkowego ukladu ner-
wowego [Kruk-Lasocka 2012]. Ponadto uwiklanie szkét w starania o jak naj-
wyzsza pozycje w rankingach czyni z miejsc, stworzonych przeciez dla dobra
i beztroskiego rozwoju dzieci, nieustanne igrzyska, w ktérych zwyciezaja tylko
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najlepsi oraz najbardziej odporni [Chomczyniska-Rubacha 2010; Golebniak 2010].
Sytuacji nie polepsza fakt, iz jak wspominalam wyzej, personel instytucji eduka-
cyjnych zdaje sie by¢ zdominowany przez osoby kompetentne przede wszystkim
w sensie technicznym, niezdolne nie tylko do dostrzegania i prawidlowego iden-
tyfikowania sytuacji emocjonalnej dzieci, ale i ujmowania jej w kontekscie
wspdlczesnych przemian cywilizacyjnych, kulturowych i politycznych [Kwiecif-
ski 2012c i 2012d]. Tymczasem: ,Realne otoczenie edukacji, szybkosé i glebokoé¢
zmian jej kontekstu, zanurzenie w kryzysie i przesileniu stawiaja przed pedago-
gika szczegdlne wyzwanie. W sytuacji szybkich zmian pedagogika i edukacja
moga byé blokadami rozwoju, zamrazaczami zmiany, urzadzeniami odtwa-
rzajacymi i konserwujacymi uprzednie stany rzeczy w $wiadomosci najmtod-
szych pokoleft. W takiej sytuacji rozwigzanie owej kwestii edukacyjnej (nie-
nadazania za zmiang polityczng i kulturowa) staje sie jedna z centralnych spraw
spolecznych” [Kwiecifiski 2012a, s. 9-10].

Sytuacjinie poprawia fakt, ze réwniez instytucja rodziny przechodzi transfor-
macje. Zmianom podlegaja role spoleczne oraz plciowe. Presja funkcjonowania
pod dyktando coraz bardziej drapieznego rynku pracy sprawia, ze — jak twierdzi
J. Kruk-Lasocka [2012] — obecnie coraz czeiciej wystepuje zjawisko tzw. ,rodziny
w przeciagu”, ktéra nie ma stalych rytualéw, dotyczacych np. pér i regut wspél-
nego spozywania positkéw czy spedzania czasu wolnego. W tle walki o zabezpie-
czenie bytu materialnego dorastaja kilkulatki, ktére albo dla wielu sa niewidzial-
ne, albo w miejsce ,bycia razem” otrzymuja kosztowne przedmioty. Coraz
czeéciej opieka nad dzie¢mi powierzana jest mniej lub bardziej profesjonalnym
nianiom. Coraz mlodsze, czasem juz dwuletnie dzieci, s3 sadzane na wiele godzin
przed monitorem komputera lub oddawane sa do placéwek edukacyjnych,
w ktérych spedzaja czas od 7 rano do péznych godzin popotudniowych.

Wszystko to odbywa sie pod hastami polisensorycznego, holistycznego
wspierania rozwoju dziecka. Jako efekt komercjalizacji zawodu oraz pozorne
podazanie za potrzebami rodzicéw od kilku lat bywaja otwierane calodobowe
zlobko-przedszkola. W tej sytuacji trudno méwic o prawidlowym ksztaltowaniu
sie wiezi miedzy czlonkami rodziny, budowaniu bliskosci i ufnosci [Popek 2011b;
Kruk-Lasocka 2012]. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze obecnie niektérzy ro-
dzice niewiele potrafiag powiedzie¢ o swoich dzieciach, poniewaz malo je znaja
[Fischer-Tietze 2002; Kruk-Lasocka 2012].

Wiele probleméw wynika réwniez z coraz powszechniej spotykanego zjawi-
ska zarobkowej emigracji rodzicéw. Mozna spotkac si¢ tu z dwoma, zupelnie od-
rebnymi rodzajami trudnoéci dla dzieci. Pierwsza wiaze sie z wyjazdem rodzicow
i pozostawieniem syna czy cérki pod opieka dalszej rodziny w Polsce. Diametral-
nie inna jest sytuacja tego, ktére wyjezdza z rodzicami za granice, a na miejscu tra-
ci orientacje w obcej kulturowo i jezykowo spolecznoéci [Piekut-Burzyniska 2010].
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Stowa M. Orwid wyrazaja powszechnie akceptowany w $rodowisku nauko-
wym poglad, iz: ,Rodzinajest przez wszystkie dawne i wspoélczesne teorie nauko-
we uwazana za kluczowy czynnik psychospoteczny odpowiedzialny za rozwdéj
i zycie czlowieka, a takze za jego zdrowie i choroby” [Orwid 2011, s. 47]. Jak pod-
kredla L. Popek: ,Doswiadczenie bezpiecznych wiezi lub ich deficyt ma wysoka
warto$é prognostyczna dla pdZzniejszego rozwoju spolecznego dziecka, jego obra-
zu siebie, samooceny, kompetencji spolecznych, jak réwniez zdolnosci poznaw-
czych. Bezpieczny wczesny zwigzek wiezi moze by¢ czynnikiem ochronnym
przed rozwojem zaburzenh. Trzeba jednak pamigtad, Ze jakos¢ wezesnych doswiad-
czefh moze ulec zmianie pod wplywem stresu, a wiec nie mozna zakladaé prostej
stabilnosci w poczuciu bezpieczefistwa w wiezi” [Popek 2011b, s. 147]. Réwniez
badania E.E. Werner i innych wykazaly, ze jesli dziecko nawet wychowuje sie
w warunkach skrajnej biedy, to do§wiadczenie bezwarunkowej mitosci rodziciel-
skiej ma znaczenie chroniace, ocalajace przed dzialaniem szkodliwych czynni-
kéw srodowiskowych [Werner 2000; Werner, Smith 2001].

Zdarza sie jednak, ze dzieci, wychowywane przez kochajacych (choé nie za-
wsze §wiadomych popelnianych bledéw) rodzicéw, wytwarzaja symptomy po-
dobne do objawéw prawdziwych zaburzen rozwoju. Dlaczego tak sie dzieje? Ja-
kiej grupy dzieci to dotyczy? Kto ma wplyw na taki stan rzeczy? Te i inne pytania,
wynikajace z analizy sytuacji niektérych z podopiecznych, prowadzonych w Pra-
cowni Badan nad Autyzmem metoda badania w dziataniu [Cervinkova, Goleb-
niak 2010], zainspirowaly mnie do podjecia préby rozwazenia znaczenia wpltywu
nie tylko wiedzy, ale i Swiadomosci zawodowej 0s6b, pracujacych profesjonalnie
z dzieémi w przedszkolach i szkotach.

Dlaczego tak wazna jest Swiadomos¢ nauczycieli?

K. Kochan, badajac $wiadomoé¢ nauczycielek-wychowawczyn ksztalcenia
zintegrowanego, wykazala, ze ich poziom wiedzy na temat metod poznawania
idiagnozowania uczniéw jest niski, ograniczajacy sie gléwnie do obserwacjiiana-
lizy dokumentéw z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Wiedze na temat
socjometrycznych technik badania grupy, znaczenia wspélpracy z poprzednimi
nauczycielami dzieci czy nawigzywania kontaktéw z instytucjami, wspierajacymi
rozwdj dzieci innymi niz rejonowa poradnia pedagogiczno-psychologiczna, nale-
zy uznaé za marginalng [Kochan 2006].

Badaczka wykazala ponadto, iz mimo podkreslania przez nauczycielki wy-
chowawczego znaczenia rozméw z dzieckiem, niewiele z nich posiada kompe-
tencje do ich prowadzenia. Kochan akcentuje, iz o ile w ogdle dochodzi do takich
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rozméw w sytuacjach pozalekcyjnych, uczei sprowadzany jest w nich gléwnie
do roli odbiorcy, ktéry ma odpowiedzie¢ na zadawane mu pytania. Ewentualne
akty spontaniczno$ci ucznia sa ttumione, a sama rozmowa ma ugruntowanie sy-
tuacyjne, nie wynika z potrzeby ani dziecka, ani nauczyciela. Podobnie rzecz ma
sie, jedli chodzi o stosowane metody wychowawcze, sprowadzane gléwnie do na-
gradzania i karania. Kwestia tak waznych sposobéw jak modelowanie czy pers-
wazja jest pomijana. Nieznane sg pojecia jak struktura czy spoistos¢ grupy. W ba-
daniu braty udzial nauczycielki zaangazowane w swoja prace i doksztalcajace sie
na kursach oraz studiach podyplomowych. Wyniki badania doprowadzity
autorke do przekonania, iz system ksztalcenia przysztych nauczycieli jest zbyt po-
wierzchowny, co zmusza do pelnienia funkcji wychowawcy klasy w sposob intu-
icyjny [Kochan 2006].

Fakt ten przyczynia sie do postrzegania mozliwosci intelektualnych uczniéw
w sposéb nieprofesjonalny, lecz zawierajacy jedynie typowe cechy spostrzegania
innych przez ludzi w ogéle. Stad tez juz na wstepie uczniowie bywaja w szkole
szufladkowani (pozytywnie lub negatywnie) wskutek dzialania tzw. efektu pierw-
szego wrazenia, uruchamiajacego proces samopotwierdzania sie hipotez. Zjawi-
ska te wigza sie z zachodzacymi w procesach poznawczych i emocjonalnych, wro-
dzonymi u ludzi, silnymi tendencjami go generalizowania oraz selekcjonowania
informacji [Aronson 2012].

Potrzeba etykietowania, przypisywania ludziom cech na stale, pozwala na-
uczycielom czud sie bezpiecznie w sytuacjach edukacyjnych, przewidywag, co sie
moze wydarzyd¢. Jednakze konsekwencje takiego stanu rzeczy maja silne, negaty-
wne skutki dla dzieci. Przede wszystkim mechanizm selekcjonowania informacji
sprawia, iz w umystach nauczycieli koduja sie gtéwnie te informacje, ktére moga
potwierdza¢ stusznos¢ ich zalozen na temat natury danego wychowanka, z wy-
razna naturalng tendencja do przeceniania informacji negatywnych. Uniemozli-
wia to dostrzeganie tego, ze dorastajacy uczniowie dynamicznie sie zmieniaja.
Etykietowanie wyzwala réwniez w nauczycielach mechanizmy behawioralne,
ktére sprowadzaja sie do prowokowania u dzieci zachowan, majacych potwier-
dza¢ stusznosé oceny. Przykladem moga by¢ czesto stosowane w szkolach niby
niewinne komentarze w rodzaju: ,ale z ciebie lefi patentowany czy zawsze masz
dwie lewe rece do kazdej roboty” itp. [Aronson, Wilson, Akert 1997].

Szerzej problem ten omawia K. Skarzynska [1981], ktéra w nienowej, ale
wcigz aktualnej ksigzce o spostrzeganiu, opisuje przebieg oraz wyniki ekspery-
mentu ukazujacego, w jaki sposéb sukces edukacyjny oraz budowanie pozytyw-
nego obrazu samego siebie (lub alternatywnie ich brak) sa generowane postawa-
mi nauczycieli. Dwie grupy studentek pedagogiki zostaly poproszone o udziat
w eksperymencie, ktérego celem mialo by¢é poznanie wlasciwosci procesu uczenia
sie. Jedna grupe badanych powiadomiono, ze beda pracowaé z uczniami zdolny-
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mi, a drugg, ze z dzie¢mi o ograniczonych mozliwosciach. Po pét roku zmierzono
rezultaty. U wszystkich dzieci postrzeganych jako zdolne, nastapil wyrazny pro-
gres w wiedzy i umiejetnosciach szkolnych, a u dzieci z drugiej grupy nie. Prawda
byla jednak taka, ze nauczycielkom nie ujawniono prawdziwego celu badania,
a rozklad uczniéw o ponadprzecietnych, przecietnych oraz niskich mozliwos-
ciach intelektualnych w obu grupach byt taki sam i rozkladal sie wedlug standar-
dowej krzywej Gaussa. Tym, co w najwiekszym stopniu przyczynilo sie do poste-
pow lub ich braku u dzieci, byly przekonania nauczycieli. Osoby, ktére uznawali
za madre, okreslane byly przez nich jako sympatyczne. Nauczyciele przygotowy-
wali sie intensywnie do zajeé, a w razie porazek uczniéw, motywowali ich do pra-
cy, dawali dodatkowe zadania i organizowali sytuacje edukacyjne, w ktérych
dzieci mogly pokaza¢ swoje mozliwosci. Wykazywali réwniez tendencje do
tagodnosci w ocenianiu. Natomiast ci, ktérzy pracowali z grupa ,stabych ucz-
niéw”, oceniali ich jako niesympatycznych i leniwych. Nie spodziewali sie uzy-
skania dobrych rezultatéw, wiec porazki uczniéw ich nie dziwily, a pojawiajace
sie sukcesy interpretowane byly w kategoriach przypadku czy splotu okoliczno-
§ci. Zachowania nauczycieli u badanych dzieci przyczynily sie do powstania wy-
uczonej bezradnodci, braku wiary we wlasne mozliwosci i tendencji unikowych
w podejmowaniu zadan. Wskutek licznych do§wiadczen uczniowie dostrzegli, iz
ich wysilek i starania nie przynosza efektéw, poniewaz bez wzgledu na wkiad
pracy oceniani sa negatywnie [Skarzyrfiska 1981].

Ponad 80% tzw. ,trudnych dzieci” staje sie takimi, gdyz tak je spostrzegaja do-
roéli. Niewlasciwe oddzialywania wychowawcze tak rodzicielskie, jak i nauczy-
cielskie sprawiaja, ze wskutek permanentnego odczuwania dyskomfortu spowo-
dowanego negatywna ocena, niecierpliwoécig, ciagltym krytykowaniem i kara-
niem, dzieci z czasem zaczynaja zachowywaé sie ,zgodnie z oczekiwaniami”,
staja sie finalnym efektem samopotwierdzajacego sie mechanizmu negatywnych
hipotez. Tendencje do konformistycznych poznawczo zachowan sa typowe dla
wiekszodci ludzi. Szczegdlnie dotyczy to dzieci, ktére nie majg w sobie dojrzalosci,
umozliwiajacej im przeciwstawianie sie opinii dorostych. Skutki obnizania samo-
oceny dziecka bezpoérednio przekladaja sie na jego funkcjonowanie poznawcze
i spoleczne w szkole i w domu [Aronson 2012].

Bezwarunkowa miloé¢ rodzicielska ma wielka moc chroniaca, stoi ponad
wszystkim. Dlaczego wiec tak istotna jest nauczycielska §wiadomoé¢ wplywu na
psychiczne funkcjonowanie dzieci? Nie tylko z powodéw opisanych powyzej. Jak
akcentuje J. Kielin, rodzic moze wielu rzeczy nie wiedzie¢, lecz ludzie profesjonal-
nie pracujacy z dzie¢mi takiego prawa nie maja i mie¢ nie powinni. Zadaniem na-
uczycieli jest umiejetne wspomaganie rodzicow w wychowywaniu dziecka, a nie
dekonstruktywne przeciwdzialanie temu procesowi [Kielin 2011].
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Jest to tym wazniejsze, iz: ,Przeobrazenia dzisiejszej szkoly zlozyly w rece wy-
chowawcy klasy autonomie w decydowaniu o poszczegdlnych etapach i zakre-
sach pracy dydaktyczno-wychowawczej, w tym mozliwo$¢ decydowania
o ksztalcie i realizacji poszczegolnych zadan” [Nowosad 2002, s. 23], totez — jak
podkresla L. Marszatek: ,Nauczyciele, dotad przyzwyczajeni do eliminowania ucz-
niéw sprawiajacych trudnosci edukacyjne z masowych szkét i przenoszenia ich
do szkét specjalnych lub integracyjnych beda musieli zacza¢ radzi¢ sobie z nauka
dzieci, ktérych dotad unikali (...). Efekty ich pracy beda uzaleznione od wielu
czynnikéw, wydaje sie jednak, Ze najistotniejsze z nich to kompetencje moralne,
merytoryczne i metodyczne (obejmujace metodyke ogélng i specjalna, a takze
gleboka wiedze psychologiczno-pedagogiczna) oraz kompetencje komunikacyj-
ne i wspoldziatania” [Marszalek 2008, s. 99-100].

Czym sa quasi-zaburzenia rozwoju u dzieci?

Problemy dzieci, ktérym zdarzylo sie trafi¢ pod opieke nauczycieli nie§wiado-
mych wagi swojego wplywu na jakoé¢ psychicznego funkcjonowania podopiecz-
nych, ajednoczesnie gleboko przekonanych o swych racjach i stusznoéci stosowa-
nych przez siebie, w gruncie rzeczy niewlaéciwych, metod diagnostyczno-wycho-
wawczych, maja dalekosieznie skutki dla kondycji psychosomatycznej dzieci
o konstytucjonalnie uwarunkowanej wrazliwosci [Popielarska 2000; Popielarska,
Popielarska, Jaklewicz 2000; Popek 2011a i 2011b]. Permanentne do$wiadczanie
stresu jest w stanie wytworzy¢ u nich zjawisko nazywane roboczo w zespole Pra-
cowni Badan nad Autyzmem quasi-zaburzeniami rozwoju (pozornymi zaburze-
niami rozwoju).

Terminem quasi-zaburzenie rozwoju mozna okreéli¢ stan funkcjonowania
dziecka, noszacy znamiona powaznego zaburzenia rozwoju, lecz w rzeczywisto-
$ci majacy podloze wylacznie psychogenne. Symptomy nieprawidtowego zacho-
wania uwarunkowane sa srodowiskowo i maja charakter objawowy. Pelnia funk-
¢je adaptacyjng do trudnej sytuacji, w jakiej dziecko sie znajduje przez diuzszy
czas, nie majac mozliwosci zmienienia jej, a ktéra stoi w sprzecznosci do jego po-
trzeb rozwojowych. Zjawisko to wystepuje u dzieci o konstytucjonalnie uwarun-
kowanej wrazliwosci.

Znamienne jest, ze na badanie specjalistyczne w kierunku rozpoznawania za-
burzeh rozwoju coraz czesciej zglaszaja si¢ — z inicjatywy wlasnej lub skierowani
przez nauczycieli — rodzice z gotowa ,diagnoza”. Sa prze$wiadczeni, ze znaja isto-
te problemoéw swojego dziecka. W ich odczuciu najczesciej maja one pochodzenie
neurobiologiczne, a rodzice przychodza jedynie po potwierdzenie swojego ,roz-
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poznania”. Rzadko pada pytanie, czy to kto§ z dorostych postepuje tak, ze dziecko
zachowuje sie w ,dziwny” sposéb. Nieczesto tez poszukuje sie przyczyn funkcjo-
nowania dziecka w §rodowisku szkolnym czy przedszkolnym.

Zrodla pseudo-diagnoz, kreowanych przez rodzicéw, majg swoéj poczatek
albo w wiedzy przekazanej im przez nauczycieli, albo tez pochodzg z mediéw. Na
marginesie warto wiec dodaé, ze praca profesjonalistéw w dziedzinie rozwoju
dzieci jest wspolczesnie obcigzona zjawiskiem ,doktora Google”, a Internet zdaje
sie byé dla nas mieczem obosiecznym. Wiedza, dostepna dzi§ dla wszystkich,
z jednej strony sprzyja wczesnej diagnozie, lecz z drugiej — oddana w rece oséb
odczytujacych ja niewlasdciwie, sprawia, ze dzieci pochopnie i blednie bywaja ety-
kietowane. Ciezar winy za niewlasciwe funkcjonowanie dziecka zrzucony zostaje
na blizej nieokre§lone wrodzone przyczyny natury biologicznej, co automatycz-
nie zwalania opiekunéw z poczucia odpowiedzialnosci i poszukiwania innych
zrédel probleméw dziecka. W praktyce wszystko to zaciemnia obraz kliniczny
i znacznie utrudnia prowadzenie procesu diagnostycznego.

Najczesciej spotykanie postacie quasi-zaburzen rozwoju.
Studia przypadkéw

Z doswiadczen zespotu Pracowni Badah nad Autyzmem wynika, iz wsréd
najczestszych postaci quasi-zaburzen rozwoju wystepuja: quasi-autyzm, quasi-
-ADHD i pozorna niepelnosprawnosé intelektualna.

Basia...

Kilka lat temu z prosba o weryfikacje diagnozy, dokonanej przez nauczycielki
nauczania poczatkowego, zwrocili sie rodzice Basi, uczennicy klasy drugiej. Ze
wzgledu na zbyt niski poziom opanowania podstawowych technik szkolnych, tj.
czytania, pisania i liczenia, dziewczynka zostala uznana za op6zniong w rozwoju
umystowym. Rodzicom zasugerowano pozostawienie dziecka na kolejny rok
w tej samej klasie. Opinia nauczycielek stala w duzej rozbieznosci z obserwacjami
rodzicéw. Niemniej od dawna niepokoity ich obgryzione paznokcie o§miolatki
i poszarpane dlugie wlosy nieustannie nawijane na palce. Mama Basi zaniepo-
koita sie mocno, kiedy znalazla ukryty za kaloryferem dzienniczek szkolny cérki,
pelen uwag wypisanych czerwonym diugopisem.

W swym niedlugim do$wiadczeniu edukacyjnym Basia uczyla sie pod opieka
dwéch nauczycielek. W pierwszej klasie wychowawczyni o autorytarnej posta-
wie rzadzila twarda reka, nie szczedzac dzieciom stéw krytyki. Na jej miejsce
w klasie drugiej przyszla nowa pani, ktéra z kolei miala w zwyczaju publicznie
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wySmiewaé niezdarno$ci i pomytki swoich uczniéw. Wszystkie te doswiadczenia
znaczaco wplynely na samoocene wrazliwej Basi. Ufna dotad radosna dziew-
czynka stala sie tak zahamowana w kontakcie, tak bardzo przerazona perspek-
tywa jakiejkolwiek aktywnodci w szkole, iz nie byta w stanie przeczytaé na glos
ani jednego zdania. Takze jej proby pisania liter i cyfr nieustajaco spotykaly sie
z dezaprobata wychowawczyn. Basia nie wykazywala cech typowych dla dzieci
o specyficznych trudnosciach szkolnych, totez uznano, iz zachodzi u niej podej-
rzenie wystepowania niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim.

W krétkim czasie profesjonalna diagnoza pozwolila na rozpoznanie fobii
szkolnej [Popek, 2011a]. Ze wzgledu na stopiefr nasilenia objawoéw, Basia zostala
skierowana do szkoly terapeutycznej we Wroclawiu. Tam, otoczona odpowied-
nig opieka i zyczliwg atmosferg, juz po pierwszym poétroczu osiagnela najwyzsze
wyniki w testach semestralnych z jezyka polskiego i matematyki. Zwykle w szko-
le terapeutycznej dzieci mogg pozostaé przez rok. Wyjatek od tej zasady stanowia
te, dla ktérych powrét do macierzystej szkoty bylby traumatyczny. Taki byt przy-
padek Basi, ktéra obecnie jest pogodna, dobrze radzaca sobie gimnazjalistka.

Zosia...

U dwuipétletniej Zosi, mieszkajacej w Austrii z rodzicami pochodzenia
§laskiego, w trakcie jednorazowej wizyty specjalistycznej rozpoznano zaburzenie
autystyczne. Na diagnoze dziecko zostalo skierowane przez personel przedszko-
la, zaniepokojony nienawigzywaniem przez Zosie kontaktu wzrokowego i ko-
munikacji werbalnej. Zszokowani rodzice rozpaczliwie zaczeli szukaé pomocy.
Préby diagnostyczne, przeprowadzone w naszej Pracowni, nie wskazywaly na
wystepowanie rzeczywistego zaburzenia rozwoju, lecz jedynie na jego pozorna
postaé, quasi-autyzm.

Szczegdtowy wywiad ujawnil szereg istotnych informadji, jakie nie zostaty
wziete pod uwage w pierwotnej, pochopnej diagnozie. Rodzice i dziadkowie Zosi
nie wiedzieli, ze do malego dziecka, wychowujacego sie w obcym kraju, nie moz-
na nieustannie méwi¢ w trzech jezykach. A tak wlagnie bylo w ich rodzinie, w kt6-
rej kazdy do kazdego méwil jednoczesnie w gwarze $laskiej, po polsku i po nie-
miecku. Ponadto rok temu malej urodzila sie siostra, a kiedy p6l roku pézniej
Zosia poszla do przedszkola nikt nie rozwazyt jej sytuacji emocjonalnej, niezakon-
czonego jeszcze procesu separacji i indywiduacji wiezi z mama [Suffczyniska-
-Kotowska 2000; Popek 2011b].

Rodzice sumiennie realizowali wszelkie zalecenia terapeutyczne. Ujednolico-
no system jezykowej komunikacji w srodowisku rodzinnym oraz systematycznie
podejmowano aktywnosci zabawowe o charakterze zabawowym. W przeciagu
sze$ciu miesiecy ustapily wszelkie objawy nieprawidlowoéci rozwojowych, a obec-
nie Zosia postrzegana jest jako dziecko bardzo dobrze funkcjonujace poznawczo
i spolecznie.
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Pawel...

Inny problem, zwiazany z emigracja zarobkowa rodzicéw [Piekut-Burzynska
2010] dotyczyl piecioletniego Pawla, pozostawionego kraju pod przechodnia
opieka blizszych i dalszych cioé. Po pewnym czasie chlopiec zaczal kuli¢ sie
w kacie sali przedszkolnej, machajac przed oczami palcami i kiwajac sie rytmicz-
nie. Nie nawiagzywal kontaktu wzrokowego i nie rozmawial z nikim. Jednakze,
kiedy przyszla zaproszona specjalnie do niego terapeutka, wstat i wtulit sie w nig
mocno, nie pozwalajac nawet zdja¢ plaszcza. Diagnoza po raz kolejny ujawnita
wystepowanie pozornego zaburzenia rozwoju o charakterze quasi-autyzmu.
Tym razem u porzuconego dziecka, z zerwang wiezia i ztamanym poczuciem bez-
pieczenstwa [Popielarska 2000; Popek 2011b].

Jarek...

Jarek to trzynastolatek z epilepsja. Wyladowania bioelektryczne zogniskowa-
ne w platach czolowych sprawiaja, iz dodwiadcza on wielu trudnoéci w planowa-
niu czynnosci i przewidywaniu skutkéw swoich dziatan. Z tego powodu bywa
latwg ofiarg manipulacji szkolnych kolegéw, szukajacych kozla ofiarnego [Popie-
larska, Szczepanik 2000]. Ponadto Jarek w czternastym miesigcu zycia zostal ad-
optowany przez malzefistwo, ktére nie zostato rzetelnie poinformowane o stanie
jego zdrowia. Wczesniej byl wielokrotnie hospitalizowany oraz przebywat
w Domu Malego Dziecka. Wystapily u niego cechy zespotu deprywacji sensory-
cznej (z. hospitalizacyjnego, choroby sierocej) [Maciarz 2009]. W niewielkiej miej-
scowosci, w ktdrej mieszka wraz z rodzicami i mtodszym o dwa lata bratem, nikt
nigdy nie slyszal o wczesnej interwencji, terapii, problemach rozwojowych.
W szkole Jarek jest wiec postrzegany jako ,nienormalny zwyrodnialec”. Z kaz-
dym rokiem w jego zachowaniu obserwuje si¢ coraz wigksze nasilenie cech nad-
pobudliwosci psychoruchowej. Ma ona jednak charakter objawowy, to jedynie
pozorne ADHD. W sytuacjach do§wiadczania akceptacji i szacunku — a tak dzieje
sie np. podczas treningéw pitki noznej — chlopiec okazuje sie by¢ zdyscyplinowa-
ny, odpowiedzialny, a jego zachowanie jest przewidywalne.

Prawdziwe przyczyny wystepowania quasi-zaburzefi
rozwoju u dzieci

Przypadkéw podobnych do opisanych powyzej spotykam w praktyce
diagnostyczno-terapeutycznej Pracowni Badan nad Autyzmem wiecej. Dos¢ cze-
sto rozpoznawanymi problemami sa postacie quasi-autyzmu, wystepujace u ma-
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luchéw, z ktérymi nikt sie nie bawi [Samson 2001]. Pozbawione odpowiedniej
dawki oddziatywani psychomotorycznych, poszukuja autostymulacji w postaci
kiwania sie, machania dlofimilub zabaw sznurkami. Zjawisko to dotyczy réwniez
dzieci, ktére nadmierng ilo$¢ czasu spedzaja przed monitorami komputeréw czy
ekranami telewizorow.

W Pracowni Badan nad Autyzmem zdarzaja sie rowniez przypadki dzieci,
ktérych zachowanie bywa oceniane jako autystyczne ze wzgledu na cechy tem-
peramentu czy typu ukladu nerwowego. Ze wstepnym rozpoznaniem zespotu
Aspergera kierowane bywaja do naszego zespolu dzieci o spokojnym usposobie-
niu, uznawane za malo dzieciece i odnajdujace sie bardziej w §wiecie przedmio-
tow niz w Swiecie zabaw réwiesniczych. Podobnie rzecz ma sie z kilkulatkami
o zywej naturze, cechujacymi sie przewaga proceséw pobudzenia nad procesami
hamowania, ktére szybko zostaja zaetykietowane jako dzieci z ADHD [Ilg, Ames,
Baker 2007; Baranowska 2010].

Bez wzgledu na objawy generowane przez dzieci, quasi-postacie tym réznia
sie od prawdziwych zaburzen rozwoju, iz ich etiologia jest wylacznie psychogen-
na, $rodowiskowa. Niepokojace symptomy, obserwowalne w zachowaniu dzie-
cka maja charakter objawowy, adaptacyjny, a przy podjeciu odpowiednich od-
dzialywan interwencyjnych i terapeutycznych, mijaja z czasem bez §ladu. Tak
stalo sie m.in. w przypadku Basi i Zosi.

W przypadku wystepowania rzeczywistego zaburzenia rozwoju, o podtozu
neurobiologicznym lub genetycznym, taka sytuacja nie mialaby miejsca [Baron-
-Cohen 2008; Pisula 2012, 2012a]. Trawestujac sfowa A. Czapigi, mozna powie-
dzie¢, ze o ile z trudnoéci rozwojowych sie wyrasta, o tyle w zaburzenie rozwoju
sie ,wrasta”.

Nieustannie zmieniajace sie czasy i problemy wciaz nieadekwatnych kompe-
tencji nauczycielskich pozwalaja przypuszczaé, iz liczba dzieci, u ktérych wyste-
puja quasi-zaburzenia rozwoju nie bedzie sie zmniejsza¢. Proces diagnozy rozwo-
ju matych dzieci musi by¢ zatem prowadzony z duza rozwaga [Frith 2008; Pisula
2012]. Szczegblnym wyzwaniem zdaja sie by¢ w najblizszych latach narastajace
trudnosci emocjonalne dzieci, dotknietych ,eurosieroctwem” [Piekut-Burzyiiska
2010].

Konsekwencje blednego rozpoznania problemu

Niewlasciwe sformulowanie diagnozy, za ktérym stoi nieadekwanty sposéb
pracy z dzieckiem, ma dla jego funkcjonowania dalekosiezne znaczenie. Zaety-
kietowac kogo$ jest bardzo fatwo, lecz zdja¢ z jego ramion ciezar takiego brzemie-
nia juz nie [Popielarska, Popielarska, Jaklewicz 2000]. To dodatkowa, znaczaco
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utrudniajaca dziecku spoleczne funkcjonowanie, konsekwencja pochopnego sta-
wiania rozpoznania problemu. Przede wszystkim jednak cechy pozornych zabu-
rzefi rozwoju wystepujace u dzieci o konstytucjonalnie uwarunkowanej wrazli-
wosci, sg ich nie§wiadomym wolaniem o pomoc. Niedostrzezenie prawdziwej
istoty problemu oznacza dla dziecka trwanie w samotnosci i niezrozumieniu.
W konsekwencji moze prowadzi¢ to do wystapienia badz to zaburzef nerwico-
wych [Popielarska 2000], badz tez depresji [Jaklewicz 2001; Bomba 2011;]. Jest to
niezwykle wazny i aktualny problem, poniewaz od kilku lat na oddziatach za-
mknietych w psychiatrycznych szpitalach, leczone s coraz mtodsze dzieci, co jest
stygmatem dzisiejszej rzeczywistosci [Bomba, 2011].

Podsumowanie

+Kazdy czlowiek na podstawie swoich wlasnych uwarunkowan genetycz-
nych rozwija bardzo indywidualny sposéb zdobywania, przetwarzania i urze-
czywistniania do$wiadczen w nauce. Stanowi to réwniez gtéwny problem szkot,
ktére proponuja przede wszystkim jedna droge nauki oraz odrzucaja albo nie do-
ceniaja dzieci, ktére odbiegaja od tej drogi. Kazdy czlowiek wnosi swoja bardzo
indywidualng zdolno$¢ do nauki, a jego otoczenie decyduje o tym, czy bedzie
méglon wykorzystaé i poszerzy¢ te zdolnos¢, czy zostanie ona zablokowanai zre-
dukowana” [Fischer-Tietze 2002, s. 11].

Tymczasem, jak akcentuje M. Chodorowska-Chromiec: ,W zwiazku z poja-
wiajacymi sie coraz bardziej ztozonymi problemami, w ktére ludzie i otaczajacy
ich $wiat sa uwiklani, przed szkola stoi zadanie przygotowania dzieci i mlodziezy
do samodzielnego ich rozwigzywania. Zadaniem szkoly jest przyja¢ na siebie
nowe obowigzki, wprowadzi¢ zmiany w dotychczasowym modelu ksztalcenia
i wychowania” [Chodorowska-Chromiec 2002, s. 147].

Nieodlacznym warunkiem pracy nauczyciela jest zatem refleksyjna postawa,
ktéra Z. Kwiecifiski sprowadza do roli przewodnika i tlumacza. [Kwiecifiski
2012b]. Zadanie to wymaga istotnych przemian w akademickim ksztalceniu
przysztych nauczycieli [Koziot 2002; Pétturzycki 2008; Roctawski 2008; Kwagnica
2010]. ,Na szczedcie refleksyjnosé, rozumno$é, madroéé humanistyczna i kryty-
cyzm zaczynaja powoli stawaé sie centralnym problemem pedagogicznym
i wazna kwestig zmian edukacyjnych” [Kwiecifiski 2012b, s. 136]. Tylko profesjo-
nalnie przygotowani, wyposazeni w praktyczna wiedze i umiejetnosci psycho-
logiczno-pedagogiczne nauczyciele sa w stanie ochroni¢ dzieci przed skutkami
oddziatlywania niewlaéciwych dla rozwoju dzieci cech czaséw ponowoczesnych
oraz kryzysu instytucji rodziny. Od ich kompetencji i $wiadomoéci odpowiedzial-
noéci zalezy jakos¢ psychosomatycznej kondycji uczniéw.
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Warto podkresli¢, ze: ,Zdumiewajace, jak mato tolerancji i zrozumienia oka-
zuje sie dzieciom z zaburzeniami w nauce. Nauczyciele czesto skarza sie, ze ucz-
niowie nie rozumiejg ich sytuacji. Ale kto okazuje zrozumienie temu dziecku? (...)
Dzieci te potrzebuja naszego pelnego miloéci i przejrzystego kierowania nimi oraz
wsparcia, aby mogly nadrobié zaleglosci w dojrzewaniu i potraktowaé nauke jako
kreatywny akt, ktéry konieczny jest dla ich osobistego dojrzewania i rozwoju.
Dzieci te sg czeécia naszego spoleczefistwa, sa zwierciadlem naszych spotecznych
lekéw i neurotycznych struktur. Nie odbiegaja od normy” [Fischer-Tietze 2002,
s. 20].

Ktéz jednak dzi$ pamieta, Ze zabawa w chowanego jest lepsza niz najbardziej
nowoczesny komputer?
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