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Sytuacja psychospoleczna ucznia z ADHD w Kklasie szkolnej —
perspektywa dziecka

The lives of children with ADHD bear the scars of unjust accusation, chronic feelings of
inadequacy, and shamelessly untapped talent. Understanding developmental variation,
characterizing it without oversimplifying it, and intervening vigorously on behalf of devel-
oping humans experiencing inordinate failure — these are urgent needs.

M.D. Levine

Gdybym mial czarodziejskq rozdzke, to bym sprawil, zeby wszyscy mnie lubili, Zeby pani
byta mita i zyczliwa, jak ktos ma problem, Zeby sie o wszystkich troszczyta.
Marek (10 1.)

Summary
The psychosocial situation of a student with ADHD in the classroom — a child’s perspective

The author’s purpose is to convey the voice of the students with ADHD in the context of meanings
they give to the school, themselves and their behaviours. The author therefore refers to her own
research during which the younger school-aged children spoke about the situations associated with
their everyday life at school. The analysis of the research material acquired by applying the indi-
vidual qualitative interviews depicts the classroom as a space in which the students participating in
the research face a lack of understanding from teachers and their peers, experience marginalization,
exclusion and solitude.

Keywords: psychosocial situation of a child at school, children’s voices, students with
ADHD

Stowa kluczowe: sytuacja psychospoteczna dziecka w szkole, glosy dzieci, uczniowie
z ADHD

Wprowadzenie

Rozpoczecie nauki w szkole wiagze si¢ z konieczno$cig sprostania przez dziecko wyma-
ganiom i oczekiwaniom sktadajagcym si¢ na nowg dla niego role ucznia. Wigkszos$¢ dzieci
jest w stanie do$¢ szybko opanowac¢ reguly tej roli i respektowaé je w codziennym zyciu
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szkolnym. Na ogoét nie dotyczy to jednak dzieci z ADHD, dla ktorych stawiane przed
nimi oczekiwania sg trudne do spetnienia. Wystgpujace u nich symptomy ADHD, ktérym
czgsto towarzysza: labilno$¢ emocjonalna, gorsze radzenie sobie z frustracja, mniejsza
odporno$¢ na stres, niedojrzalo$¢ emocjonalna i spoteczna (Wehmeier i in. 2010; van Stra-
len 2016), stabe rozumienie poj¢cia czasu, zaktocajg przebieg procesu uczenia si¢ dzieci,
czego efektem sg osiggniecia szkolne czesto niewspoimiernie niskie do posiadanych przez
nie zasobow intelektualnych (Kotakowski i in. 2007; Loe, Feldman 2007; Han¢ 2009;
Paszkiewicz 2012; Kotakowski, Jerzak 2015). Symptomy te obnizaja ponadto dziecigce
mozliwosci w zakresie przestrzegania zasad regulujacych zachowanie ucznidéw, co nieko-
rzystnie wplywa na jako$¢ ich relacji z nauczycielami. Objawy te, ograniczajac kompe-
tencje dzieci w zakresie nawigzywania i utrzymywania przyjaznych relacji spotecznych,
utrudniajg im rowniez efektywne funkcjonowanie w grupie rowiesniczej i niekorzystnie
wplywaja na pozycje zajmowang w nieformalnej strukturze klasy szkolnej. Niedostatki
w zakresie radzenia sobie z przestrzeganiem zasad, regul i obowiazkéw sprawiaja, ze
dzieci z ADHD czgsto sg ignorowane, a nawet odrzucane, poniewaz zazwyczaj sprawiaja
ktopoty osobom, z ktorymi przebywaja (powoduja frustracje¢ i zdenerwowanie kolegow,
nauczycieli 1 rodzicow), ponoszg porazki przy wykonywaniu zadan, ktdre innym wydaja
si¢ proste (Kotakowski i in. 2007; Lougy i in. 2009; Kotakowski, Jerzak 2015).

Sposdb funkcjonowania uczniow z ADHD w klasie szkolnej wyraznie odbiega od wize-
runku ucznidéw spetniajacych oczekiwania nauczyciela, co powoduje, ze zazwyczaj sa oni
uznawani za osoby problemowe, utrudniajace nauczycielowi prowadzenie zaj¢¢, naruszaja-
ce rutyne dnia codziennego w szkole. W konsekwencji u wielu nauczycieli powstaje wobec
tych uczniow negatywne nastawienie, manifestujace si¢ w postaci mniej lub bardziej otwar-
tego powatpiewania w ich mozliwosci intelektualne, oskarzania o lenistwo, zla wole czy
sktonnos$¢ do celowego szkodzenia innym (Baranowska 2010; Kotakowski, Jerzak 2015).

Naszkicowany obraz sytuacji szkolnej dziecka z ADHD stanowi odzwierciedlenie glosu
dorostych, moim zamiarem natomiast jest odwotanie si¢ do perspektywy uczniow w kon-
tekScie znaczen, jakie nadaja oni przestrzeni szkoty, sobie i swoim zachowaniom. Oddajac
glos dzieciom, odchodzg od tradycji budowania wiedzy o ich do§wiadczeniach zyciowych
na podstawie analizy punktu widzenia oséb dorostych, ktére wypowiadaja si¢ w imieniu
dzieci (Christensen, James 2008). W dalszej czesci artykulu odnosze si¢ do wywiadow
z whasnych badan, w trakcie ktorych uczniowie z ADHD w mlodszym wieku szkolnym
mieli mozliwo$¢ mowienia o sytuacjach zwigzanych z ich codziennym zyciem w klasie
szkolnej. Nawigzuj¢ tym samym do tego nurtu badan z udziatem dzieci zADHD, w ktorym
wyraznie wybrzmiewa ich glos (por. np. Singh 2011; Witeska-Mtynarczyk 2019).

Zalozenia badawcze i kwestie etyczne

Projekt badawczy usytuowatam w paradygmacie social studies of childhood, stanowiagcym
wyraz ontologicznego, epistemologicznego i metodologicznego przesunigcia, dokonuja-
cego si¢ w badaniach nad problematyka dziecinstwa. Przesuni¢cie to ujawnia si¢ w wy-
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raznej tendencji do podejmowania badan, ktdrych zasadniczym celem jest docieranie do
réznych sposobow rozumienia i przezywania przez dzieci ich kontaktow ze swiatem. Za-
ktada si¢ bowiem, ze najbogatszym i najwlasciwszym zrodtem wiedzy o dzieciach, o ich
codziennym zyciu oraz o znaczeniach nadawanych przez nie $wiatu sa one same. Dzieci
uznaje si¢ zatem za godnych zaufania informatoréw i przyznaje si¢ im status uczestnikow
procesu badawczego oraz wspottworcow wiedzy konstruowanej w przestrzeni badawcze;j
(por. m.in. Prout, James 1997; Qvortrup i in. 2009; Kowalik-Olubinska 2015).

Odwotujac si¢ do zasygnalizowanych zatozen, celem badan uczynitam ukazanie spo-
sobu postrzegania swojej sytuacji psychospotecznej w klasie szkolnej przez uczniéw
z ADHD. Na potrzeby niniejszych badan definiuj¢ sytuacj¢ psychospoteczng dziecka jako
jego bycie w przestrzeni wzajemnych relacji z nauczycielem i réwiesnikami. Relacje te
W powigzaniu z przezyciami wptywaja na formowanie si¢ sadow dziecka o sobie samym
i oddzialuja na jego dobrostan psychiczny. Problemom badawczym nadatam w zwiazku
z tym posta¢ nastgpujacych pytan: Jak uczniowie z ADHD postrzegaja swoje relacje
z rowiesnikami? W jaki sposob postrzegaja swoje relacje z nauczycielem? Jak po-
strzegaja siebie?

Materiat badawczy gromadzitam w listopadzie 2018 r. przy uzyciu indywidualnego
wywiadu jako$ciowego, stanowigcego jedna z metod stosowanych w nowej socjologii
dziecinstwa w celu uzyskania wgladu w codzienne zycie dzieci. Wywiad tego rodzaju
traktuje si¢ jako proces wspotkonstruowania znaczenia w przestrzeni badawczej (West-
cott, Littleton 2005), w ktorej zarowno badacz, jak i dziecko wystepuja w roli osoéb ak-
tywnych, kompetentnych i pelnomocnych. W moich badaniach, w ktérych uczestniczyto
dziesigcioro dzieci w miodszym wieku szkolnym z formalng diagnozag ADHD, bedaca
wynikiem specjalistycznego postgpowania diagnostycznego, przyjetam postawe osoby
dorostej, ktéra pragnie poznaé i zrozumie¢ §wiat dzieci z ich perspektywy, unika jednak
prob stawania si¢ dzieckiem. Nawigzujac do stanowiska Berry Mayall (2008) w tej kwe-
stii, na poczatku kazdego wywiadu zwracalam si¢ do dziecka z prosba o pomoc w zrozu-
mieniu tego, jak to jest by¢ dzieckiem w szkole. Zaznaczatam przy tym, ze wprawdzie
sama bylam dzieckiem i chodzitam do szkoty, o wielu sprawach jednak zapomniatam,
a poza tym wspotczesna szkota moze si¢ r6zni¢ od tej, do ktdrej ja uczgszczalam (por.
Mayall 2008). Taki sposdb zwracania si¢ do dzieci stanowit wyraz uznania dla ich kom-
petencji, dawat im do zrozumienia, ze w trakcie wywiadu bgda mogly si¢ wypowiadac
z pozycji ekspertow, stuzyt wigc tagodzeniu relacji wltadzy mig¢dzy badaczem a dzie¢mi.

Budowanie przestrzeni umozliwiajgcej uczestnikom procesu badawczego wspolne
konstruowanie znaczen pocigga za sobg koniecznos¢ respektowania regut prowadzenia
wywiadow z dzie¢mi (Westcott, Littleton 2005). Zobowiazuja one badacza do zadawa-
nia przede wszystkim pytan otwartych, dawania dzieciom dostatecznej ilosci czasu na
sformutowanie wypowiedzi, do tolerowania dtuzszych przerw w dziecigcych narracjach
1 nieulegania pokusie niepotrzebnego przerywania toku wypowiedzi dziecka (Westcott,
Littleton 2005). Pamigtajac o tym zobowiazaniu, po wstgpnym nawigzaniu kontaktu
z dzieckiem zwracatam si¢ do niego z nastepujaca prosba: ,,Opowiedz, prosze, o szkole,
do ktérej chodzisz, o kolegach z klasy i nauczycielce, ktéra ci¢ uczy”. Czas trwania
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wywiadow wahat si¢ od p6ét godziny do godziny i zalezal od ilo$ci czasu, jakiego potrze-
bowaly dzieci na przemyslenie omawianych spraw i zaprezentowanie efektu tego namystu
w postaci mniej lub bardziej rozbudowanych narracji.

Analizujac zgromadzony material badawczy, przyjetam podejécie skoncentrowane na
znaczeniu tego, co zostato powiedziane, i wybralam mieszczaca si¢ w jego ramach metode
kondensacji znaczenia (Kvale 2010). Metoda ta polega na ,,skracaniu znaczen zawartych
w wywiadzie do postaci krétszych sformutowan. Dluzsze zdania sag kompresowane w krot-
sze, podsumowujace w kilku stowach gltéwny sens wypowiedzi” (Kvale 2010: 174). Po wie-
lokrotnym odczytaniu wywiadu w celu uchwycenia sensu catos$ci badacz wyznacza ,,natural-
ne jednostki znaczeniowe” w sposob, w jaki zostaly wyrazone przez badanych, a nastepnie
formutuje tak prosto, jak to tylko mozliwe, temat wystepujacy w tych jednostkach i przedsta-
wia swoje rozumienie tematu, ,,starajac si¢ nie utraci¢ znaczenia nadanego mu przez osobg
badang” (Kvale 2010: 175-176). Na koniec badacz odnosi poszczegélne jednostki znacze-
niowe do celu badan i wigze ze soba najistotniejsze tematy wywiadu w jeden opis.

Prowadzenie badan z udziatem dzieci naktada na badacza obowiazek respektowania
standardéw etycznych tozsamych z tymi, jakie uwzglednia si¢ w badaniach z udziatem
0s6b dorostych. Majac to na wzgledzie, przed rozpoczgciem wywiaddw uzyskatam zgode
na udzial dzieci w badaniach wyrazona zar6wno przez opiekunéw prawnych dzieci, jak
i przez nie same. W trakcie wywiadéw dawalam dzieciom do zrozumienia, ze w dowol-
nym momencie mogg si¢ z niego wycofac i ze wszystko, co powiedza, zostanie utrzymane
W tajemnicy. Zapewnione o anonimowym charakterze wywiadu wyrazity zgodg, podob-
nie jak ich rodzice, na jego nagrywanie i na zamieszczenie fragmentow ich wypowiedzi
w niniejszym artykule.

Wyniki

Zastosowana w analizie wywiadow metoda kondensacji znaczenia pozwolita na wyodreb-
nienie tematow oddajacych znaczenie tego, co powiedziaty dzieci na temat swojej sytuacji
psychospotecznej w klasie szkolnej. Tematy te rozpatrywane przez pryzmat problemow
badawczych odnoszg si¢ do trzech prezentowanych obszarow: postrzegania przez dzieci
swoich relacji z rowie$nikami i z nauczycielem oraz postrzegania siebie.

Postrzeganie swoich relacji 7 rowiesnikami

W okresie edukacji wezesnoszkolnej szczegdlnie istotnego znaczenia dla rozwoju dziecka
nabierajg kontakty z rowie$nikami, zwlaszcza aktywne uczestnictwo w zyciu grup kole-
zenskich, ktore spaja ,,wspolnota dziatania” (Appelt 2005: 284). Jako$¢ relacji z kolegami
w klasie, nawigzywane przyjaznie i pozycja w grupie wywierajg wptyw na dobrostan
dziecka i jego funkcjonowanie na dalszych etapach zycia. Jak zatem badane dzieci po-
strzegaja swoje relacje z rowiesnikami w klasie, jakie znaczenia im nadaja? Analiza dzie-
cigcych narracji pozwolita na wylonienie dwoch tematéow oddajacych te znaczenia, sa
nimi: osamotnienie i odrzucenie. Ukazuja to nastepujace wypowiedzi dzieci:
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Bawig si¢ sam (...).

Jak pytam kogo$, czy moge si¢ bawi¢, to mowi: nie! Nie, bo jestem dziwny, bo wiadomo,
taki..., wiadomo...

Mam raczej mniej kolegéw, bo mowia, ze jestem szalony, po prostu jestem pobudzony.

Mam mato kolegdéw, bo mdwia, ze jestem agresywny, a czasami, jak ja tego sam nie chce, to
koledzy jeszcze bardziej mnie prowokuja.

Tylko czasami ktos chce si¢ ze mna bawic...

Nikt nie chce si¢ ze mna bawic, bo czasem potrafi¢ dziata¢ w sposob agresywny, a koledzy
mnie prowokuja, zebym... zebym stat si¢... jaka§ maszyna do zabijania, ale nie, ze zabije,
tylko ze wkurzam si¢ i atakuje, a ja tego bardzo nie lubie.

Bawig si¢ sam, ale i tak koledzy czgsto mnie prowokuja, bo wiedza, ze tatwo si¢ denerwuje.

Poczuciu osamotnienia w grupie i odtracenia przez kolegéw w klasie towarzyszy kry-
jace sie¢ w analizowanych wypowiedziach przekonanie dzieci o wlasnej odmiennosci oraz
swiadomosc¢ braku akceptacji ze strony rowiesnikow. Osamotnione i odrzucone przez ko-
legdw pozostaja na marginesie zycia zespotu klasowego, co ogranicza ich mozliwosci
w zakresie nabywania kompetencji spotecznych. Niesie to ze soba ryzyko powstawania
trudnos$ci w zrozumieniu przez dzieci procesow zachodzacych w klasie i formowania si¢
u nich ,,poczucia nicadekwatnosci i zaburzenia samooceny” (Appelt 2005: 284).

Postrzeganie swoich relacji z nauczycielem

Pomy$Ino$¢ rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkolnym w duzym stopniu zalezy od
jakosci relacji taczacych je z nauczycielem. Szczegolnie wazne jest to, by nauczyciel stal si¢
0soba znaczaca, wspomagajaca rozwoj dziecka. Oznacza to m.in., ze zapewnia on dzieciom
poczucie bezpieczenstwa, towarzyszy im, gdy przezywaja trudnosci i doznaja niepowodzen,
a wycofuje swojg pomoc wowczas, gdy zaczynaja samodzielnie radzi¢ sobie z zadaniami
i problemami (Brzezinska 2005). Zgota odmienny obraz nauczyciela i jego relacji z dzie¢mi
wylania si¢ z wypowiedzi ucznidéw uczestniczacych w moich badaniach. Tematy, ktore od-
daja znaczenie tego, co powiedziaty dzieci w odniesieniu do swoich relacji z nauczycielem,
to: obojetnos¢ i dezaprobata. Mowia o tym te fragmenty wywiadow, w ktorych dzieci,
opowiadajac o swojej nauczycielce, opisuja jej postawe wobec nich:

Pani jest taka bardziej... troch¢ agresywna. Jak bylem w pierwszej klasie, to pani mnie
uderzyla, o, tu mnie uderzyta i popchneta na tawke.
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Moja pani to tak mnie troche lubi i troche nie lubi. Jak jestem niegrzeczny, to pani mnie tak
raczej nie lubi, bo kazdy wie, ze nauczyciel lubi tadne dzieci, fajne, grzeczne, a ja akurat
mam tg cech¢ niegrzecznych.

Jak powiedzialem pani, ze koledzy mnie przezywaja, to powiedziata, zeby ich zignorowac,
i oni nadal to robig.

Kiedys$ kto$ pobrudzit §ciane kreda i pani miata o to pretensje do mnie, nie uwierzyta, ze to
nie ja zrobitem, powiedziata, ze to na pewno ja. Zawsze tak jest, jak co$ si¢ dzieje w klasie.

(...) bylo tak, ze owszem, pobitem si¢ z kims, ale to on akurat mnie prowokowat. Ale pani
i tak na mnie nakrzyczata i kazata mi sta¢ w kacie.

Najlepiej si¢ czuj¢ w domu, przy mamie, bo pani jest dla mnie niemila, czesto si¢ na mnie
gniewa i krzyczy.

Manifestowana w dziecigcych wypowiedziach nieche¢ nauczycieli wobec uczniow,
niezrozumienie istoty ich probleméw, stosowanie kar i nieudzielanie im wsparcia godza
W poczucie bezpieczenstwa ucznidw i niosg ze sobg ryzyko istotnego pogorszania ich
funkcjonowania w Srodowisku szkolnym. Taka postawa nauczycieli stwarza takze ryzyko
powstawania i stopniowego utrwalania si¢ u dzieci przekonania, ze nie sg dla nauczyciela
kim$ waznym, kims, kto zastuguje na zyczliwe traktowanie, troske¢ i wsparcie. Przekona-
nie to moze doprowadzi¢ do obnizania si¢ zard6wno jakosci ich relacji z innymi ludZzmi, jak
i osobistego dobrostanu psychicznego.

Postrzeganie siebie

Obraz wlasnej osoby dzieci tworza na podstawie doswiadczen spotecznych, glownie in-
formacji zwrotnych ptynacych od innych ludzi, oraz refleksji nad wlasnym dziataniem.
Odzwierciedla on zatem z jednej strony sposob, w jaki dziecko jest spostrzegane przez
innych, z drugiej zas stanowi efekt namystu dziecka nad samym sobg. Dzieci bowiem, jak
pisze H. Rudolph Schaffer, ,,s3 aktywnymi, samookreslajacymi si¢ istotami, ktore monito-
rujg, oceniaja, konstruujg i interpretuja swoje wlasne zachowania i ich skutki, i na tej pod-
stawie tworzg obraz jednostek, za jakie si¢ uwazaja” (Schaffer 2005: 348). Potaczenie tych
dwoch czynnikow ksztattujacych obraz siebie dziecka uwidocznia si¢ w analizowanych
narracjach, a tematem, ktory oddaje sposdb postrzegania siebie przez dzieci w kontekscie
klasy szkolnej, jest innos¢. Oto co dzieci mowig o sobie:

(...) koledzy méwia, ze jestem szalony, (...) pobudzony.
Jestem dziwny, bo zachowujg si¢ inaczej, nie tak jak koledzy... i oni tak o0 mnie mowia.

(...) wiem, ze czasem jestem agresywny (...).
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Kazdy wie, ze nauczyciel lubi tadne dzieci, fajne, grzeczne, a ja akurat mam ta cechg¢ nie-
grzecznych.

W pierwszej klasie bytem postrachem mojej szkoty i wszyscy mnie omijali, ale ja tego nie
chciatem (...).

Bawig si¢ sam, bo nikt mnie nie lubi (...).

Wypowiedzi badanych ucznidéw mowia nie tylko o poczuciu innosci, ktore stato si¢
ich udziatem, ale takze o do$wiadczeniach zwigzanych z przypisywaniem im stygmaty-
zujacych etykiet (dziwny, agresywny, niegrzeczny, postrach szkoly itd.). Jakie niebezpie-
czenstwo wiaze si¢ z takimi doswiadczeniami? Otdz czeste naznaczanie dzieci tymi ety-
kietami moze doprowadzi¢ do deprecjonowania dzieci w grupie, obnizenia pozycji, jaka
W niej zajmuja, czy do wykluczenia z zespotu klasowego. Moze ono doprowadzi¢ takze
do zinterioryzowania tych etykiet przez dzieci i wbudowania ich w obraz wtasnej osoby.
Uwewngtrznienie tej, jak pisze Horacio Fabrega, nowej, zdeformowanej (zdegradowane;j)
tozsamosci (new degraded identity) negatywnie wptywa na rozwoj spoteczny cztowieka
i na jako$¢ jego zycia (cyt. za: Mueller i in. 2012: 102).

Zakonczenie

Konczac rozwazania i analizy podj¢te w niniejszym artykule, nie roszczg prawa do for-
mutowania daleko idacych uogolnien i wnioskdéw. Trudno jednak uciec od nasuwajgcych
si¢ refleksji, do ktorych pobudzajg narracje dziecigce. Klasa szkolna jawi si¢ w $wietle
tych narracji jako przestrzen, w ktérej dzieci zamiast akceptacji i zyczliwego wlaczenia do
spotecznosci szkolnej spotykaja si¢ z brakiem zrozumienia ze strony nauczycieli i rowie-
$nikow, doswiadczajg marginalizacji i wykluczenia, czego efektem jest towarzyszace im
poczucie osamotnienia w szkole. Za takim obrazem sytuacji psychospotecznej badanych
uczniow kryje si¢ ryzyko deprywacji potrzeb bezpieczenstwa, przynaleznosci, szacunku
1 uznania, stanowigcych fundament pomyslnego rozwoju cztowieka.

Odlegla konsekwencja sygnalizowanego stanu rzeczy moze by¢ wchodzenie przez
dziecko w okres dorastania, a p6zniej w okres dorostosci z obrazem $wiata jako zrodta
zagrozenia oraz obrazem siebie jako kogos$ nieudolnego, mato wartosciowego. Moze to
takze poglebi¢ jego trudnosci w funkcjonowaniu w réznych srodowiskach spolecznych
i wywolaé odczucie niskiej jakosci zycia (Han¢ 2009). Te odlegle konsekwencje obrazuja
badania Tomasza Wolanczyka nad stanem psychicznym dorostych oséb z ADHD (cyt. za:
Kazmierczak-Pawlik 2012). Badani mieli odpowiedzie¢ na pytanie: Jak czesto mys$lisz,
ze twoim bliskim byloby lepiej bez ciebie? W grupie z ADHD 80% os6b odpowiedziato
,,cZesto”, w grupie bez ADHD — zaledwie 10%.

Konieczne jest zatem ustyszenie gtoséw uczniow z ADHD, by méc jak najwczesniej
zapewni¢ im niezbedne wsparcie w srodowisku szkolnym. Osobg, ktoéra moze udzie-
la¢ takiego wsparcia na co dzien, jest nauczyciel, ktory potrafi zaakceptowac uczniow,
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zrozumie¢ ich problemy, zapewni¢ stosowna pomoc i podja¢ dziatania w kierunku prze-
ksztatcenia klasy szkolnej we wspolnote osob darzacych si¢ zaufaniem i szacunkiem.
Osobami odgrywajacymi wazng rol¢ w tym wzgledzie moga si¢ sta¢ takze akceptujacy,
zyczliwi i przyjaznie nastawieni rowiesnicy. Nawigzujac do pogladu Anny Izabeli Brze-
zinskiej, stawiam zatem tezg, ze gwarantem pomyslnego rozwoju uczniéw z ADHD jest
,,drugi czlowiek dajacy nadzieje” (Brzezinska 2005: 39).
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