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Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci
z rodzin zastêpczych – raport z badañ

Zapewnienie wysokiej jakoœci edukacji dla wszystkich dzieci, niezale¿nie od ich mo¿liwoœci
i trudnoœci, od dawna postrzegane jest jako kluczowy cel w podejmowanych inicjatywach i roz-
wi¹zaniach prawnych [UNESCO 1994]. Specjalne potrzeby uczniów wynikaæ mog¹ z niepe³no-
sprawnoœci, problemów emocjonalnych i w zachowaniu, doœwiadczania sytuacji kryzysowych,
trudnoœci z adaptacj¹ i innych. Przypuszczaæ mo¿na, ¿e ryzyko wyst¹pienia takich potrzeb jest
wy¿sze u dzieci znajduj¹cych siê w rodzinach zastêpczych (w porównaniu do rodzin biologicz-
nych). Artyku³ jest raportem z badañ, których celem by³o poznanie postrzegania specjalnych po-
trzeb edukacyjnych dzieci przez ich rodziców zastêpczych oraz subiektywnej oceny wp³ywu
doœwiadczeñ dzieci na ich osi¹gniêcia szkolne. Aby osi¹gn¹æ ten cel, przeprowadzono trzy wy-
wiady fokusowe z 21 rodzicami zastêpczymi posiadaj¹cymi dzieci w wieku szkolnym. Wyniki po-
kazuj¹, ¿e czêœæ rodziców wskazuje na posiadanie przez ich dzieci specjalnych potrzeb
edukacyjnych wynikaj¹cych np. z problemów emocjonalnych, w zachowaniu i niepe³nospraw-
noœci. Zdaniem rodziców, na osi¹gniêcia szkolne, jak i jakoœæ ¿ycia dzieci wp³ywaj¹ równie¿ ich
(czêsto negatywne) wczeœniejsze i obecne doœwiadczenia ¿yciowe. Dyskusji poddano wynikaj¹ce
z badañ implikacje dla dalszych badañ i praktyki.

S³owa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, rodzice zastêpczy, rodziny zastêpcze

Special educational needs of children from foster families –
a research report

Providing high quality education for all children regardless their abilities and difficulties has been
treated as a crucial goal in initiatives and legislation for a long time [UNESCO 1994]. Special needs
of students may result from their disability, emotional and behavioural problems, experiencing
crisis situations, difficulties with adaptation and others. It is plausible that risk of having such
needs is higher in children raised in foster families (as compared to birth families). This paper is
a research report whose aim was to gain some insight into foster parents’ perception of special
educational needs of their children and their subjective assessment of influence of previous expe-
rience of children on their academic achievements. In order to achieve this aim three focus group
interviews with 21 foster parents of children at school ages were conducted. The findings show
that a number of parents identify special educational needs resulting from e.g. emotional and be-
havioural difficulties and disabilities in their children. According to parents, children’s academic
achievements as well as emotional well-being is influenced by their (often negative) previous and
present experiences. Implications for further research and practice are discussed.
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Wprowadzenie

Zapewnienie wysokiej jakoœci edukacji dla wszystkich uczniów, niezale¿nie
od ich mo¿liwoœci i doœwiadczanych trudnoœci, od dawna traktowane jest jako
kluczowy cel w podejmowanych w ró¿nych krajach inicjatywach i rozwi¹zaniach
legislacyjnych [UNESCO 1994]. Jak pisz¹ Ainscow, Booth i Dyson [2006], szko³y
powinny wypracowaæ sposoby na zwiêkszenie uczestnictwa i unikniêcie niepo-
wodzeñ edukacyjnych przez wszystkie grupy uczniów, szczególnie te, które za-
gro¿one s¹ doœwiadczeniem marginalizacji. Owo doœwiadczanie marginalizacji
dotyczyæ mo¿e uczniów z uwagi na ich niepe³nosprawnoœæ, zaburzenia zachowa-
nia, rasê, pochodzenie spo³eczne, p³eæ, seksualnoœæ, ubóstwo, bezrobocie i inne
czynniki [Booth, Ainscow 1998]. Na gruncie polskim Rozporz¹dzenie MEN z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych szko³ach, przedszkolach i placówkach [Dz.U.
z 2017 r., poz. 1591] okreœla grupy uczniów, które takiej pomocy wymagaj¹
w szczególnoœci. Poza osobami z niepe³nosprawnoœci¹, niedostosowaniem
spo³ecznym (b¹dŸ zagro¿eni nim), chorymi przewlekle, szczególnie zdolnymi, ze
specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê i z deficytami kompetencji jêzyko-
wych, s¹ to te¿ dzieci i m³odzie¿ z zaburzeniami zachowania i emocji, doœwiad-
czaj¹ce sytuacji kryzysowych, traumatycznych, zaniedbañ œrodowiskowych i nie-
powodzeñ szkolnych, a tak¿e z trudnoœciami adaptacyjnymi [Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1591, § 2, pkt 2].

Przypuszczaæ mo¿na, ¿e dzieci wychowywane w rodzinach zastêpczych znaj-
duj¹ siê w grupie wysokiego ryzyka jeœli chodzi o wystêpowanie tego typu trud-
noœci i, co za tym idzie, specjalnych potrzeb edukacyjnych. Wskazuj¹ na to dotych-
czasowe badania poœwiêcone funkcjonowaniu tych dzieci. Dowodz¹ one, ¿e
w porównaniu do dzieci znajduj¹cych siê pod opiek¹ rodziców biologicznych,
dzieci z rodzin zastêpczych czêœciej doœwiadczaj¹ zaburzeñ emocjonalnych,
behawioralnych i niepe³nosprawnoœci [Silver 1989; Rosenthal i in. 1990; Rosenthal
i in. 1991; Minnis i in. 2006]. Na gruncie polskim, dane publikowane przez G³ówny
Urz¹d Statystyczny (GUS) pokazuj¹, i¿ w rodzinnej pieczy zastêpczej 10,5%
wszystkich podopiecznych posiada orzeczenie o niepe³nosprawnoœci (dla porów-
nania, w ca³ej populacji odsetek dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wynosi 3%) [Pomoc

spo³eczna… 2016]. Warto te¿ zaznaczyæ, ¿e poza grup¹ dzieci z orzeczeniem o nie-
pe³nosprawnoœci, istnieje spory odsetek wychowanków rodzin zastêpczych z pro-
blemami, z uwagi na które mo¿na by je uznaæ za osoby o specjalnych potrzebach
(w tym edukacyjnych). Wiêkszoœæ tych dzieci dozna³a traumy z powodu doœwiad-
czania przemocy i/lub zaniedbania, a tak¿e przebywa³a wczeœniej w ró¿norodnych,
niekorzystnych dla ich zdrowia (fizycznego, a przede wszystkim psychicznego)
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warunkach spo³ecznych i rodzinnych [Stanley 2012; Bartnikowska, Æwirynka³o
2016]. Poza tym, dzieci w opiece zastêpczej czêsto doœwiadczaj¹ poczucia niepew-
noœci i niestabilnoœci [Welch, Jones, Stalker, Stewart 2015], co mo¿e wp³ywaæ na
ich osi¹gniêcia szkolne. Tymczasem sukces szkolny (i ukoñczenie szko³y), który
mo¿na uznaæ za kluczowy czynnik wp³ywaj¹cy na pozytywne wyniki w ¿yciu
doros³ym dla wszystkich uczniów, zdaniem Greenen i Powers [2006], ma szcze-
gólne znaczenie dla wychowanków znajduj¹cych siê w pieczy zastêpczej, gdy¿
po okresie usamodzielnienia, dla osób z rodzin zastêpczych edukacja bêdzie czê-
sto najwa¿niejszym (czasem jedynym) zasobem, który pozwoli im dobrze wkro-
czyæ w doros³oœæ.

Zarówno du¿a liczba dzieci znajduj¹cych siê w rodzinach zastêpczych
(w 2015 r. – 47 489 dzieci do lat 18) [Pomoc spo³eczna… 2016]), jak i zwiêkszone ryzy-
ko wystêpowania u nich dysfunkcji wskazuje, ¿e problem ich potrzeb edukacyj-
nych powinien zostaæ poddany pe³niejszej eksploracji badawczej. Niestety, spe-
cjalne potrzeby edukacyjne dzieci znajduj¹cych siê w rodzinach zastêpczych nie
zyska³y jak dot¹d nale¿nej uwagi zarówno w badaniach, jak i w praktyce [Stanley
2012]. Szczególnego znaczenia nabiera przy tym perspektywa rodziców zastêp-
czych, którzy z jednej strony odgrywaj¹ kluczow¹ rolê w zapewnieniu bezpiecz-
nego i stabilnego œrodowiska dzieciom, z drugiej – z uwagi na wczeœniejsze nega-
tywne doœwiadczenia swoich dzieci – w procesie tym napotykaj¹ wiele wyzwañ
[Geiger, Piel, Lietz, Julien-Chinn 2016]. Niniejszy tekst ma na celu wype³nienie
tej luki.

1. Problematyka badawcza

Przedmiotem podjêtych w ramach szerszego projektu badañ dotycz¹cych sy-
tuacji rodzin zastêpczych by³o postrzeganie specjalnych potrzeb edukacyjnych
dzieci przyjêtych do rodzin zastêpczych przez ich rodziców zastêpczych. Celem
badañ by³o okreœlenie tej percepcji oraz subiektywnej oceny wp³ywu doœwiad-
czeñ dzieci na ich osi¹gniêcia szkolne. Na potrzeby niniejszego artyku³u sformu-
³owano dwa problemy badawcze:
– Jak badani rodzice zastêpczy postrzegaj¹ specjalne potrzeby edukacyjne swo-

ich dzieci?
– Jak oceniaj¹ wp³yw doœwiadczeñ dzieci przyjêtych do rodziny zastêpczej na

ich osi¹gniêcia szkolne?
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2. Metoda

G³êbsze poznanie unikatowego obszaru doœwiadczeñ badanych rodziców za-
stêpczych by³o mo¿liwe dziêki osadzeniu badañ w paradygmacie interpretatyw-
nym, który pozwala na uznanie ró¿nych wersji zdarzeñ [Denzin, Lincoln 2009]
i zastosowaniu fenomenografii, zajmuj¹cej siê „jakoœciowo odmiennymi sposoba-
mi, jakie wykorzystuj¹ ludzie do doœwiadczania zjawisk i myœlenia o nich, a tak¿e
do myœlenia o wzajemnych relacjach miêdzy ludŸmi i œwiatem” [Paulston 1993: 41].
W przeciwieñstwie do fenomenologii, w której akcent k³adzie siê na perspektywê
pierwszorzêdow¹ i na to, jakie jest dane zjawisko, fenomenografia koncentruje
siê na perspektywie drugorzêdowej i ró¿nych sposobach doœwiadczania tego zja-
wiska [Assaroudi, Heydari 2016].

Bior¹c pod uwagê potrzebê g³êbszego zrozumienia przedmiotu badañ i wyj-
œcia poza zwyk³y opis, jako metodê gromadzenia danych wybrano wywiad foku-
sowy [Morgan 1998; Babour 2011]. £¹cznie przeprowadzono wywiady w trzech
grupach fokusowych, licz¹cych od 5 do 9 rodziców zastêpczych. Terenem prowa-
dzenia badañ by³y powiatowe centra pomocy rodzinie w mieœcie powiatowym
(2 fokusy) i wojewódzkim (1 fokus). Odby³y siê one w 2018 r.

Analiza zebranych w wywiadach danych zosta³a oparta na kodowaniu i kate-
goryzacji wed³ug Flicka [2010] i Gibbsa [2011].

3. Grupa badawcza

Przyjêto nastêpuj¹ce kryteria doboru osób badanych:
– bycie rodzicem zastêpczym,
– posiadanie w rodzinie zastêpczej przynajmniej jednego dziecka w wieku

szkolnym,
– wyra¿enie zgody na udzia³ w badaniach [Rapley 2010].

Przed przyst¹pieniem do wywiadów, które by³y nagrywane, rodzice byli
poinformowani o celu badañ i proszeni o wyra¿enie zgody na udzia³ w nich. Wy-
wiady poprzedzone by³y wype³nieniem przez badanych metryczek. Zawiera³y
one pytania dotycz¹ce typu stanowionej przez badanych rodziny zastêpczej, ich
wieku, p³ci, wykszta³cenia, miejsca zamieszkania i warunków mieszkaniowych,
stanu cywilnego, liczby posiadanych dzieci, stanu ich zdrowia i wystêpuj¹cych
dysfunkcji, a tak¿e kontaktów dzieci z rodzin¹ biologiczn¹.

Grupy liczy³y odpowiednio 5, 7 i 9 badanych. £¹cznie badaniom poddano
21 rodziców, w tym 12 matek zastêpczych i 9 ojców zastêpczych. W wiêkszoœci
(14 osób) byli to rodzice zastêpczy spokrewnieni (babcie i dziadkowie biologiczni
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sprawuj¹cy opiekê nad wnukami, ale te¿ ciotki/wujowie wychowuj¹cy dzieci
swojego rodzeñstwa). Pozostali stanowili rodziny zastêpcze zawodowe, w tym
dwie osoby – rodziny zawodowe specjalistyczne (z uwagi na niepe³nosprawnoœæ
przyjêtego do rodzin dziecka). Ich wiek waha³ siê od 34 do 64 lat, przy czym naj-
wiêksz¹ grupê stanowili rodzice w przedziale wiekowym 36-50 lat. Uczestnicy
mieszkali na wsi (8 osób), w ma³ym (5 osób) lub du¿ym (8 osób) mieœcie. Swoje wa-
runki mieszkaniowe oceniali jako dobre (wiêkszoœæ) b¹dŸ bardzo dobre. Legity-
mowali siê wykszta³ceniem wy¿szym (4 osoby), œrednim (6 osób), zawodowym
(5 osób) lub podstawowym (7 osób). W swoich rodzinach zastêpczych badani mieli
od jednego do czworga dzieci (14 osób mia³o jedno dziecko), w tym przynajmniej
jedno w wieku szkolnym. Poza dzieæmi przyjêtymi do rodzin zastêpczych uczest-
nicy mieli równie¿ swoje dzieci biologiczne (17 osób, przy czym w wiêkszoœci by³y
to ju¿ osoby usamodzielnione, niemieszkaj¹ce z rodzicami), a tak¿e adoptowane
(2 osoby poza jednym dzieckiem w rodzinie zastêpczej, posiada³y dwoje dzieci
adoptowanych). Szeœcioro badanych rodziców posiada³o w swoich rodzinach
dzieci z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego (z uwagi na niepe³no-
sprawnoœæ intelektualn¹, uszkodzenie s³uchu lub zespó³ Aspergera). Piêcioro
kolejnych osób wskaza³o w metryczce na wystêpowanie u dziecka innych dys-
funkcji (np. zaburzenia emocjonalne, moczenie siê nocne, zaburzenia zachowa-
nia, FAS), przy czym analiza wywiadów fokusowych pozwoli³a na zweryfikowa-
nie tej liczby (w rozmowie rodzice opowiadali o problemach dzieci, o których
czêœæ z nich nie pisa³a w metryczce).

W prezentowanej poni¿ej analizie zmieniono imiona rodziców, a tak¿e przy-
jêto sposób oznaczania rodziców zastêpczych spokrewnionych jako RZS oraz ro-
dziców zastêpczych niespokrewnionych (zawodowych) – RZN.

4. Wyniki

Analiza narracji rodziców wskazuje na dwa istotne przeplataj¹ce siê tematy:
1) wczeœniejsze doœwiadczenia dziecka przyjêtego do rodziny i 2) obecn¹ jego
sytuacjê, a tak¿e sk³adaj¹ce siê na oba tematy kategorie i ich podkategorie.
Chronologicznie (uwzglêdniaj¹c wiek dziecka), zosta³y one zaprezentowane na
schemacie 1.

Wczeœniejsze doœwiadczenia dziecka s¹ – w narracjach rodziców zastêp-
czych – nierozerwalnym elementem historii dziecka i nie mo¿na ich pomin¹æ
w rozpatrywaniu ich aktualnej sytuacji. Rodzice zastêpczy w swoich opowieœciach
wskazywali g³ównie na trudne doœwiadczenia obejmuj¹ce: stratê (rodziców biolo-
gicznych, stabilizacji ¿yciowej, poczucia bezpieczeñstwa), a tak¿e doœwiadczenia
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zaniedbania i przemocy ze strony najbli¿szych, interwencje policji wobec rodzi-
ców (w tym interwencyjne dobieranie dzieci). Przyk³adowe doœwiadczenia dzie-
cka opisuje Barbara, tworz¹ca rodzinê dla swojej wnuczki:

Nasza córka, no, niestety pije, jest w takich ci¹gach alkoholowych. Musieliœmy j¹ [wnuczkê] ode-

braæ, zabraæ ze szko³y, do której chodzi³a. Ojciec sam siê pozbawi³ praw na nasz¹ korzyœæ […]

dziecko zabieraliœmy… no w³aœciwie nie my, to by³o po interwencji policji. (Barbara, RZS)

Te doœwiadczenia ¿yciowe przyjêtych dzieci przeplataj¹ siê z doœwiadczenia-
mi edukacyjnymi, na które sk³adaj¹ siê g³ównie pora¿ki:

[…] na dwa lata wyjecha³ do Anglii z mam¹. Tam, jak siê okaza³o, przez rok nie chodzi³ do szko³y

(…) przez rok nie robi³ w³aœciwie nic […] zaleg³oœci ma bardzo du¿e. (Anna, RZS)

Na œwiadectwie z pierwszej klasy mia³a zdania typu: «Przychodzisz do szko³y nieprzygotowana

do zajêæ. Bardzo czêsto opuszczasz lekcje, w pracy jesteœ ma³o samodzielna. Czêsto nie stosujesz

siê do poleceñ nauczycieli, jesteœ uparta, krn¹brna, uciekasz z zajêæ, nie potrafisz przeczytaæ na-

wet najprostszych wyrazów. Piszesz niekszta³tne literki, Ÿle je ³¹czysz, nie mieœcisz siê w liniatu-

rze. Samodzielnie nie rozwi¹zujesz nawet prostego zadania tekstowego. Mylisz poznane pory
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Wczeœniejsze doœwiadczenia dziecka

¯yciowe: Edukacyjne:

• Doznane straty
• Przemoc i zaniedbanie

• Nieregularne uczêszczanie do szko³y
• Pora¿ki edukacyjne

Obecna sytuacja dziecka

SPE:

• Zaburzenia ze spektrum autyzmu
• Niepe³nosprawnoœæ intelektualna
• Zaburzenia narz¹dów zmys³ów
• Parcjalne deficyty rozwoju
• FAS/FASD
• Inne

• Kontakty z rodzin¹ biologiczn¹
• Kontakt z rówieœnikami
• Presja szkolna

Obecne doœwiadczenia:

Nastêpstwa

Zachowania dziecka: Osi¹gniêcia i pora¿ki:

• Trudne
• Nietypowe

• Edukacyjne
• Inne

Schemat 1. Tematy, kategorie i podkategorie analizy wypowiedzi rodziców zastêpczych
na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych przyjêtych do rodziny dzieci

�ród³o: Badania w³asne.



roku, dni tygodnia. Nie bierzesz udzia³u w ¿yciu klasy i szko³y». W tym œwiadectwie nie ma nic o

sytuacji dziecka, przemocy, biedzie, traumie. W tym momencie dziecko mia³o lat 8, rok póŸniej

trafi³o do nowej rodziny po œmierci mamy. (Julia, RZN)

Rodzice widz¹ po³¹czenie tych dwóch „œwiatów” doœwiadczeñ, ale niestety
bywaj¹ one przez nauczycieli ignorowane, o czym œwiadczy wypowiedŸ Julii, jej
relacja na temat zapisów ze œwiadectwa jej córki oraz póŸniejsze wymagania sta-
wiane przez nauczycieli.

Obecna sytuacja dziecka opisywana jest w kategoriach specjalnych potrzeb
edukacyjnych oraz ró¿nych sytuacji, z którymi zmaga siê dziecko.

Specjalne potrzeby edukacyjne poparte orzeczeniami o potrzebie kszta³cenia
specjalnego zg³osi³o w stosunku do przyjêtych do swojej rodziny dzieci 6 osób
uczestnicz¹cych w badaniach fokusowych, mimo ¿e rodziny nie by³y pod tym
wzglêdem selekcjonowane (nie jest to oczywiœcie równoznaczne z tak¹ czêstotli-
woœci¹ wystêpowania zaburzeñ w ca³ej populacji dzieci z rodzin zastêpczych, po-
niewa¿ prezentowane badania s¹ badaniami jakoœciowymi – nale¿y te dane od-
czytywaæ tylko w kontekœcie badanej grupy). Czêœæ dzieci badanych rodziców
posiada³a ponadto opinie z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wœród zabu-
rzeñ, z którymi musz¹ radziæ sobie uczestnicy badañ u przyjêtych do rodziny
dzieci by³y: uszkodzenia zmys³ów, niepe³nosprawnoœæ intelektualna, zaburzenia
ze spektrum autyzmu, parcjalne deficyty rozwoju (dysleksja, dyskalkulia, dysgra-
fia, dysortografia), P³odowy Zespó³ Alkoholowy (FAS/FASD), choroby prze-
wlek³e. Pewnym uogólnieniem, które trafnie przystaje do tego, o czym opowiada-
li rodzice, jest wypowiedŸ Karoliny:

No bo jednak te dzieci s¹ z jakimiœ dysfunkcjami, z upoœledzeniami bardzo czêsto i te dzieci wy-

magaj¹ od nas te¿ jakiegoœ obronienia ich, ¿eby zwróciæ na nie uwagê szczególniej ni¿ na te dzieci

zdrowe, zdolne… no bo to z regu³y s¹ dzieci albo z FAS-ami, albo z czymœ… i jest trudniej. (Ka-
rolina, RZN)

Z narracji wynika, ¿e nie tylko specjalne potrzeby edukacyjne wyznaczaj¹
obecn¹ sytuacjê dzieci, ale te¿ czêsto obecne (trudne) sytuacje, które – czêœciowo –
s¹ charakterystyczne dla dzieci z rodzin zastêpczych. Wœród nich wyró¿niono
trzy grupy: 1) kontakty z rodzin¹ biologiczn¹, 2) kontakty z rówieœnikami, 3) pre-
sjê szkoln¹. Poni¿ej prezentujemy trzy wypowiedzi dotycz¹ce kontaktów z ro-
dzin¹ biologiczn¹:

Po ka¿dym takim kontakcie [z matk¹ biologiczn¹ – przyp. aut.], to odgrywa³o siê na niej [przyjê-

tej do rodziny zastêpczej wnuczce – przyp. aut.]. (Grzegorz, RZS)

[Jak matka przyje¿d¿a³a – przyp. aut.] ona nie chcia³a chodziæ na ¿adne dodatkowe zajêcia, ona

siedzia³a i przez ca³y czas mamy pilnowa³a [¿eby nie pi³a alkoholu – przyp. aut.]. Nawet do

szko³y nie bardzo chcia³a chodziæ, bo ona tej mamy pilnowa³a. A póŸniej, jak wraca³a, to pierwsze

co, to lecia³a i j¹ w¹cha³a. (Barbara, RZS)
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A. w szkole dostaje sza³u. Ostatnio biega³a po klasie i krzycza³a. Podobno nie mo¿na by³o jej

uspokoiæ. Wezwali mnie do szko³y, ¿ebym j¹ odebra³a (…) nauczycielce trudno zrozumieæ, ¿e jej

zachowanie nie jest nag³ym atakiem, tylko reakcj¹ na to, co dzia³o siê w czasie ferii [kontakt z ro-

dzicami biologicznymi – przyp. aut.]. (Teresa, RZN)

Uczestnicy wskazuj¹ negatywny wp³yw kontaktów z rodzicami biologiczny-
mi na stan emocjonalny dzieci: zwi¹zane z nimi reakcje lêkowe i stres znajdowaæ
mog¹ swoje ujœcie w p³aczu, wycofaniu, ale te¿ agresywnym zachowaniu. Nieste-
ty, jak pokazuje Teresa, œwiadomoœæ tego wp³ywu czasami jest niewielka w oto-
czeniu (np. wœród pracowników szko³y).

Wyzwaniem, z którym musz¹ zmierzyæ siê rodzice zastêpczy jest równie¿
presja szkolna:

[Po œmierci matki biologicznej – przyp. aut.] zacz¹³ siê wiêkszy koszmarek. Przez cztery lata ba-

lansowanie na linie, nie ma czasu na traumy, trzeba nadrabiaæ literki i cyferki, dzieciak na widok

ksi¹¿ki wymiotuje, organizm siada, no ale trzeba: zajêcia wyrównawcze, sportowe, artystyczne

[…] W I klasie gimnazjum jest za³amanie i trzeba zacz¹æ od pocz¹tku, tylko zupe³nie inaczej.

(Julia, RZN)

No i tak jak kilkoro nauczycieli tam jakoœ w miarê, tak by³y dwie panie, które… dla których to

by³o bardzo du¿e obci¹¿enie… Oœmiesza³y j¹ przy ca³ej klasie i na lekcji, i na przerwach te¿ […]

W szkole jest porównywanie… «A twoja siostra to jest taka zdolna, najzdolniejsza uczennica w

szkole, tak? A ty taki gamoñ, nie?» […] Ona nieraz bardzo chce, naprawdê uczy siê nawet œpie-

waj¹co, idzie na drugi dzieñ do szko³y i ju¿ pamiêta mniej… […] Ale to ju¿ w szkole nie jest wa¿-

ne. Liczy siê efekt […] Ja mówiê nauczycielom, «Nie mo¿ecie ich oceniaæ tak samo». (Karolina,
RZN)

Taka postawa nauczycieli ma te¿ wp³yw na rówieœników, których zachowanie
modelowane jest przez doros³ych, co uwypukli³a Karolina w dalszej wypowiedzi:

A dzieciaki te¿ ³api¹ […] I one siê œmiej¹, te dzieciaki. (Karolina, RZN)

Kolejne doœwiadczenia – jak pokazuj¹ badania – mog¹ byæ nadal doœwiadcze-
niami trudnymi, które nie pomagaj¹ dziecku w uporaniu siê z prze¿yciami
z przesz³oœci i w³asnymi ograniczeniami wynikaj¹cymi choæby ze specjalnych
potrzeb edukacyjnych, a jeszcze dok³adaj¹ negatywnych prze¿yæ. Czêœæ rodzi-
ców zastêpczych zaprezentowa³a jednak przeciwwagê, czyli korzystne dalsze do-
œwiadczenia dziecka, oparte na zrozumieniu jego prze¿yæ, dostosowaniu wyma-
gañ do mo¿liwoœci dziecka. Te doœwiadczenia mo¿na rozpatrywaæ w kategoriach
terapeutycznego wp³ywu na funkcjonowanie dziecka z rodziny zastêpczej. Obej-
muj¹ one pozytywny kontakt z innymi ludŸmi (z nauczycielami, rówieœnikami,
terapeutami):

Pracowaliœmy… nadal pracujemy z psychologiem, psychoterapeut¹ i jakoœ powoli wychodzimy

z tego. Przynajmniej wiemy, jak siê zachowaæ. (Grzegorz, RZS)
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Pedagog mówi³a nam, jak odbudowywaæ zaufanie, ¿eby ta M. nam zaufa³a, ¿eby siê nie ba³a, ¿e

my j¹ zostawimy i po prostu znikniemy jak matka. (Barbara, RZS)

Nauczyciele w stosunku do mnie byli bardzo w porz¹dku. Mi siê to spodoba³o, bo pani [wycho-

wawczyni – przyp. aut.] mówi, «Za bardzo pañstwo napieracie na O.» […] I ja mê¿owi mówiê,

jak mo¿na w ten sposób podchodziæ do jego nauki, jak on nie jest w stanie siê tego nauczyæ. (Aga-
ta, RZS)

Pozytywne doœwiadczenia pojawi³y siê na bazie zrozumienia specyfiki funk-
cjonowania dziecka, wspomagania rodziców zastêpczych w zrozumieniu dzie-
cka, udzielania im wsparcia emocjonalnego oraz stawiania dziecku adekwatnych
do mo¿liwoœci wymagañ. Niestety, mniej rodziców wskazywa³o na pozytywne
doœwiadczenia. W badanej grupie by³y to rodziny spokrewnione.

Wczeœniejsze i obecne doœwiadczenia oraz specjalne potrzeby edukacyjne
(czêsto wynikaj¹ce z uszkodzeñ organizmu) maj¹ wp³yw na specyficzne zacho-
wania dzieci, które by³y wa¿n¹ czêœci¹ narracji badanych osób. Te zachowania
mo¿na podzieliæ na trudne oraz nietypowe.

Opisywane przez badanych zachowania trudne ich dzieci to m.in. samooka-
leczanie siê, agresja s³owna i fizyczna wobec rówieœników i doros³ych, kradzie¿e,
oszustwa. Ilustruj¹ je nastêpuj¹ce wypowiedzi:

Wpada nam jeszcze w takie furie, ale to jest sporadyczne. Ale ona rwa³a w³osy z g³owy, gryz³a

siê, bi³a g³ow¹ o œcianê […] Nigdy takich rzeczy nie widzia³am. Myœla³am, ¿e takie rzeczy to tyl-

ko na filmach a nie w takich normalnych domach […] w nocy nam wstawa³a, coœ jej siê œni³o i siê

gryz³a, albo uderza³a g³ow¹ o œcianê […] Kiedyœ jak siê obla³a sokiem, to dwie godziny histerii.
(Barbara, RZS)

[Szko³a – przyp. aut.] sama nie mog³a sobie poradziæ z tym dzieckiem, bo z tymi kradzie¿ami i bi-

ciem… Tak dziecko pobi³, ¿e a¿ w szpitalu wyl¹dowa³o. (Iwona, RZS)

Dochodzi do tego, ¿e ona ma pieni¹dze, p³aci pieni¹dze dziewczynie, która odrabia za ni¹ lekcje,

bo ona nas nie informuje w ogóle, ¿e s¹ lekcje. (Sylwia, RZN)

Nietypowe zachowania, na które zwrócili uwagê badani to m.in. brak b¹dŸ
nadmierny apetyt, nietypowe reagowanie lub brak reakcji na niektóre bodŸce,
moczenie siê, wycofywanie siê i unikanie kontaktu. Poni¿ej prezentujemy przy-
k³adowe wypowiedzi rodziców:

Ona nie chce rozmawiaæ o matce. Dla niej temat matki, to jest temat tabu […] chodzi jak w zegar-

ku. Ja powiedzia³am, «Wyrzuæ œmieci», a ona chodzi³a jak automat. (Barbara, RZS)

K. jest dzieckiem, które siê w ogóle nie skar¿y, u niego zawsze jest wszystko w porz¹dku i trzeba

siê nagimnastykowaæ, ¿eby cokolwiek z tego wszystkiego wyci¹gn¹æ. (Anna, RZS)

Ona nie jad³a, nie pi³a… poniewa¿ ma takie sztywne zasady, ¿e jak pani mówi: na lekcji nie roz-

mawiamy, no to ona nie mówi przez 8 godzin, no bo nie rozmawiamy, tak? Na lekcji nie jemy,
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wiêc ona nie je, przynosi do domu wszystko […] Ja po nocach nie mog³am spaæ! To by³o dla mnie

niewyobra¿alne, ¿e ona nie wychodzi do toalety przez tyle czasu. (Sylwia, RZN)

Czêœæ z tych zachowañ mo¿na interpretowaæ jako wynik posiadanych specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, czêœæ jako wynik specjalnych potrzeb emocjonal-
nych na bazie negatywnych doœwiadczeñ ¿yciowych.

Szko³a staje siê wa¿nym miejscem dla dziecka w wieku szkolnym, poniewa¿
w niej spêdza ono kilka godzin dziennie. To œrodowisko mo¿e staæ siê miejscem
terapeutycznym lub (kolejnym) traumatyzuj¹cym. Rodzice wskazywali zarówno
osi¹gniêcia, jak i pora¿ki, które s¹ wynikiem dzia³ania wczeœniej opisanych czyn-
ników dzia³aj¹cych w ¿yciu dziecka.

I jak nieraz prosi³am, ¿eby za sam¹ chêæ jej podwy¿szyæ t¹ ocenê… Nie! Dwója, dwója, jedynka,

dwója, dwója […] ci¹gle taka ostatnia. (Karolina, RZN)

[Po przeniesieniu do oœrodka szkolno-wychowawczego – przyp. aut.] Tam jest ona pierwsza

w klasie, bo tam s¹ dzieci bardziej upoœledzone, wiêc jest jako jedna z lepszych uczennic. (Kon-
rad, RZN)

Dziecko wróci³o do normalnoœci, do takiego normalnego trybu ¿ycia. Chodzi do szko³y, bardzo

dobrze siê uczy, dosta³a nagrodê za naukê. (Barbara, RZS)

Jego œwiadectwo nie jest takie z³e, jak na te dwa miesi¹ce. Nie jest to œrednia 2,0, jest trochê wiê-

cej. Mam nadziejê, ¿e bêdzie dobrze, aczkolwiek pewnie du¿o pracy przed nami. (Anna, RZS)

W kontekœcie specjalnych potrzeb edukacyjnych mo¿na eksponowaæ te
osi¹gniêcia, które s¹ zwi¹zane z funkcjonowaniem szkolnym i postêpami w nauce.
Rodzice jednak wskazywali równie¿ na takie, które wydaj¹ siê byæ typowe dla
dzieci w rodzinach zastêpczych i warto na nie zwróciæ uwagê:

Ona odzyskuje poczucie bezpieczeñstwa. (Barbara, RZS)

R. coraz czêœciej siê uœmiecha. To taki drobiazg, ale dla mnie wa¿ny. Cieszê siê, ¿e dobrze siê czuje

w klasie i jest akceptowany. (Teresa, RZN)

O tym jak wa¿ne jest dobre funkcjonowanie dziecka w szkole œwiadcz¹ wy-
powiedzi rodziców – oni taki stan interpretuj¹ jako wyznacznik normalnoœci
w ¿yciu dziecka, do której w swoich staraniach d¹¿¹.

Zakoñczenie

Przeprowadzone badania pozwoli³y na g³êbsze zrozumienie, jak rodzice za-
stêpczy postrzegaj¹ szeroko traktowane specjalne potrzeby edukacyjne swoich
dzieci. Du¿a czêœæ badanych rodziców zastêpczych wskaza³a na wystêpowanie

20 Urszula Bartnikowska



u swoich dzieci specjalnych potrzeb edukacyjnych wynikaj¹cych m.in. z zabu-
rzeñ zachowania i emocji, zaburzeñ ze spektrum autyzmu, niepe³nosprawnoœci
intelektualnej, zaburzeñ narz¹dów zmys³ów, parcjalnych deficytów rozwoju
b¹dŸ FAS/FASD. Wyniki wskazuj¹ na istotne znaczenie, jakie przypisuj¹ rodzice
zastêpczy wczeœniejszym doœwiadczeniom dzieci dla ich osi¹gniêæ szkolnych.
Doœwiadczenia te s¹ czêsto negatywne (bycie ofiar¹ zaniedbania i/lub przemocy
ze strony rodziców biologicznych, nieregularne uczêszczanie do szko³y, niepo-
wodzenia szkolne) i negatywnie rzutuj¹ na obecne wyniki szkolne dzieci. Co wiê-
cej, ¿ycie dzieci nie jest wolne od ró¿nych, czêsto licznych sytuacji trudnych w ro-
dzinach zastêpczych. Te, które wp³ywaæ mog¹ na pojawienie siê (utrzymywanie)
u dzieci trudnych i nietypowych zachowañ oraz dysfunkcji to zdaniem badanych
kontakty z rodzicami biologicznymi, presja szko³y i niesymetryczne kontakty
z rówieœnikami, które nie s¹ oparte na ¿yczliwoœci. Badani rodzice szczegó³owo
opisuj¹ zarówno sytuacje trudne, jakich ich dzieci i oni sami doœwiadczaj¹ w kon-
taktach ze szko³¹, jak i te (choæ jest ich mniej), które œwiadcz¹ o dobrej adaptacji
dziecka do warunków szko³y i opieraj¹ siê na zrozumieniu sytuacji dziecka i ro-
dzica przez pracowników szko³y.

Zrealizowany projekt badawczy daje szansê na sformu³owanie kilku implika-
cji zarówno dla dalszych badañ, jak i dla praktyki. Jeœli chodzi o przysz³e projekty
badawcze, nale¿y podkreœliæ du¿¹ wartoœæ wywiadu fokusowego jako metody
gromadzenia danych w jednorodnych grupach, np. w grupie rodziców zastê-
pczych. Doœwiadczanie jakoœciowo podobnych sytuacji, w tym sytuacji trudnych
przez ró¿nych uczestników sta³o siê facylitatorem do prezentowania w³asnych
wra¿eñ, opinii, sposobów postrzegania danego zjawiska. Ponadto, przeprowa-
dzone wywiady ujawni³y niedostatki zwi¹zane z iloœciowym gromadzeniem da-
nych. Wskazuj¹ na to ró¿nice liczbowe dotycz¹ce identyfikowanych przez rodzi-
ców dysfunkcji w wype³nianej na pocz¹tku metryczce oraz w wywiadach (czêœæ
zaburzeñ by³a przez rodziców pomijana w metryczce, a o ich istnieniu mo¿na
by³o siê dowiedzieæ w trakcie wywiadu fokusowego). Potwierdza to przypuszcze-
nia Stanleya [2012], ¿e liczba dzieci z dysfunkcjami w rodzinach zastêpczych jest
niedoszacowana i czêsto nie s¹ one z ró¿nych wzglêdów ujmowane w statysty-
kach. Kolejne w¹tki warte rozwiniêcia w dalszych eksploracjach badawczych do-
tyczyæ mog³yby wspó³pracy rodziców zastêpczych ze szko³¹, funkcjonowania
dzieci z rodzin zastêpczych w rodzinie i szkole oraz poszukiwania czynników de-
terminuj¹cych ich jakoœæ.

Jeœli chodzi o praktykê, uwa¿amy, i¿ wa¿ne jest wspólne (rodziców zastêp-
czych i nauczycieli) ustalenie priorytetów, z uwzglêdnieniem poczucia bezpieczeñ-
stwa i akceptacji dziecka, jako bazowych doœwiadczeñ, bez których dzieci nie
mog¹ swobodnie siê rozwijaæ. Szczególnego znaczenia nabiera w³aœciwe podej-
œcie do ujawnianych przez dziecko zachowañ trudnych i nietypowych oraz przy-
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jêcie odpowiedniej strategii radzenia sobie z nimi. Niektóre zachowania z pewno-
œci¹ wymagaj¹ po prostu akceptacji i uszanowania (np. niechêæ do rozmawiania
o rodzicach biologicznych). Inne wymagaj¹ udzielenia odpowiedniego wsparcia
przy prze³amywaniu niekorzystnego stereotypu postêpowania (np. nie zg³asza-
nie swoich potrzeb, zachowanie milczenia w obliczu nawet niesprzyjaj¹cych oko-
licznoœci). Jeszcze inne – korekty, poniewa¿ nie s³u¿¹ efektywnemu wspó³¿yciu
z innymi ludŸmi (np. kradzie¿e), albo zagra¿aj¹ zdrowiu lub ¿yciu (np. autoagre-
sja). Wymaga to na pewno wspó³pracy szerszego œrodowiska: nauczycieli, rodzi-
ców zastêpczych oraz innych specjalistów, którzy pomog¹ wskazaæ odpowiednie
sposoby lecz¹cego/koj¹cego postêpowania. Konieczne jest uwzglêdnienie ca³o-
kszta³tu dzieciêcych i rodzinnych doœwiadczeñ, szerokie ujmowanie sytuacji
dziecka bez wyrywania z kontekstu sytuacyjnego, rodzinnego, czasowego. Wp³yw
pierwotnych doœwiadczeñ utrzymuje siê bardzo d³ugo i – jak pokazuj¹ badania –
mog¹ one mieæ przez wiele lat dominuj¹ce znaczenie przez to, ¿e przeorganizo-
wuj¹ dzia³anie uk³adu nerwowego [van der Kolk 2018, Schore 2001].

Jako istotn¹ nale¿y postrzegaæ wspó³pracê rodziny zastêpczej i szko³y oraz
wzajemne wsparcie. Z jednej strony nale¿y pamiêtaæ, ¿e rodzice zastêpczy, zma-
gaj¹c siê na co dzieñ z ró¿nymi zachowaniami dzieci, sami wymagaj¹ zrozumie-
nia i wsparcia, z drugiej zaœ nale¿y braæ pod uwagê to, ¿e rodzice zastêpczy s¹
podstawowym Ÿród³em informacji na temat dziecka, dziêki czemu praca nauczy-
cieli ma szansê byæ bardziej efektywna (na bazie zrozumienia specyfiki doœwiad-
czeñ i funkcjonowania dziecka).
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