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Pozytywna diagnoza ucznia
zagrozonego niedostosowaniem spolecznym
w kontekscie Srodowiska otwartego
jako zaproszenie do rozwoju

Czlowiek do rozwoju potrzebuje srodowiska spolecznego, bycia wsréd innych,
konfrontacji wlasnych zachowan z reakcjami ludzi z otoczenia, tworzenia wiezi.
Ta potrzeba bycia wsréd innych i do§wiadczania innych zaklada istnienie kon-
tekstu spolecznego, w ktérym wzrastamy jako ludzie, tworzymy i definiujemy
wlasng tozsamos¢, uczymy sie zachowan spotecznych. Kontekst spolfeczny,
w ktérym czlowiek egzystuje, determinuje w duzym stopniu jego reakcje i za-
chowania. Synergiczne wspdlistnienie ze srodowiskiem jest warunkiem gene-
rowania nowych jako$ci w rozwoju. Nie da si¢ zatem pracowa¢ z czlowiekiem
w oderwaniu od jego srodowiska spotecznego i pomijajac Srodowisko otwar-
te, w ktorym przebywa, podobnie jak nie da si¢ diagnozowa¢ w oderwaniu
od $rodowiskowego tla. Taka diagnoza zawsze bedzie niepelna, pozbawiona
istotnego aspektu, jakim jest zanurzenie cztowieka w spotecznym kontekscie.
Tradycyjnie, kierujac si¢ osiagnigciami pedagogiki spotecznej, mozna stwierdzic,
ze czlowiek egzystuje w trzech kregach srodowiskowych: rodzinnym, réwiesni-
czym ilokalnym. W przypadku dzieci i mlodziezy na krag réwiesniczy i lokalny
naklada si¢ jeszcze krag szkolny. Diagnoza zatem, aby byta pelna, potrzebuje
uzupelnien w postaci opisu i rozpoznania owych spotecznych kregow. Z tych
powodéw moéwimy o diagnozie indywidualnej oraz $rodowiskowej. Pierwsza
z nich, czyli diagnoza osobnicza, wewngtrzna ukierunkowana jest na ksztatto-
wanie dyspozycji jednostkowych. Natomiast obszar diagnozy srodowiskowej,
wychowawczej, zewnetrznej ukierunkowany jest na tworzenie warunkow roz-
woju i zycie jednostki w kontekscie spotecznym (Wysocka, 2015, s. 77). Oba te
obszary s3 ze soba powiazane i pozwalaja spojrzec¢ na ucznia czy wychowanka
calosciowo, w relacjach i interakcjach z innymi w kontekscie srodowiska otwar-
tego. Co wigcej, pozwalaja potraktowac diagnoze jako punkt wyjscia do projek-
towania dzialan usprawniajacych rozwdj w aspektach biologicznym, psycholo-
gicznym i spotecznym. Wszystkie te dzialania, poczawszy od diagnozy, zawsze
odbywaja si¢ w relacji spotecznej. Samo diagnozowanie juz jest interakcja, jest
relacja, a skoro tak, samo w sobie moze stanowi¢ zaproszenie do rozwoju. Stad
kolejnym stosowanym rozréznieniem jest podzial na diagnoze negatywna i dia-
gnoze pozytywna. Ta druga akcentuje aspekt interakcyjny i aspekt rozwojowy.

Literatura rozréznia kilka modeli i podejs¢ do diagnozy, w tym diagnoze
negatywng i diagnoze pozytywna. Diagnoza negatywna, nadal dominujaca,
skoncentrowana jest na okreslaniu istoty probleméw doswiadczanych przez
diagnozowang jednostke (Wysocka, 2015, s. 16). Zwigzane jest to z poszukiwa-
niem przyczyn owych probleméw i mechanizméw zaburzen. W konsekwencji
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daje podstawe do opisu ich skutkéw dla jednostki i jej rozwoju, czgsto réwniez
dla $rodowiska. Taka diagnoza poprzedzona jest refleksja teoretyczna zwigza-
na z naturg diagnozowanych zaburzen i zakonczona hipoteza dotyczaca istoty
doswiadczanego problemu. Diagnoza pozytywna bardzo czgsto pomijana jest
zaré6wno na poziomie analiz teoretycznych, jak i w pedagogicznej praktyce
(Wysocka, 2015, s. 16). Jej istota polega na odkrywaniu potencjalow i zasobow,
zdolnosci i wlasciwos$ci diagnozowanego, ktére na skutek niekorzystnych wa-
runkéw rozwojowych i sSrodowiskowych nie mialy szans si¢ ujawni¢, jednakze
istniejg i stanowig ogromnie istotny czynnik w procesie zmiany, pokonywa-
nia kryzyséw rozwojowych i odblokowywania mechanizméw autokreacji
(Wysocka, 2015, s. 16). Tego rodzaju podejscie i myslenie o diagnozie wymaga
pewnego przewrotu w mysleniu o cztowieku w ogole. Szczegdlnie zas o uczniu,
ktéry doswiadcza réznego rodzaju trudnosci, czy to edukacyjnych, czy adapta-
cyjnych na poziomie indywidualnym oraz w kontekscie relacji z innymi.

Tok postepowania na plaszczyznie diagnozy pozytywnej jest dokladnie taki sam
jak na plaszczyznie diagnozy negatywnej, zwigzany jest ze zbieraniem informa-
¢ji o uczniu znanymi i stosowanymi metodami poznania i narzedziami dia-
gnostycznymi. Jednakze ukierunkowane s one na identyfikacje mocnych stron
ucznia i jego srodowiska, a samo postepowanie diagnostyczne dotyczy wyko-
rzystania czynnikow jednostkowych i srodowiskowych stymulujacych rozwdj,
nie za$ tych, ktdre rozwoj ten blokuja. Celem diagnozy pozytywnej jest identy-
fikacja pozytywnych cech i wtasciwosci ucznia, jego dyspozycji, mechanizméw
prorozwojowych i pozytywnych aspektéow $rodowiskowych. Stanowia one
podstawe do postawienia hipotetycznej diagnozy pozytywnej (Wysocka, 2015,
s. 17). Pelna diagnoza to ta, ktéra sklada si¢ z dwoch wymienionych diagnoz:
negatywnej i pozytywnej. Daje to mozliwo$¢ zaprojektowania dziatan opartych
na minimalizacji badz eliminacji deficytéw i wzmacnianiu potencjalow.

W tak zaprojektowanej i przeprowadzonej diagnozie pojawia si¢ rowniez
aspekt profilaktyczny.

Proces diagnozy oraz jej wynik nabierajg szczegdlnego znaczenia w sytuacji,
kiedy mamy do czynienia z uczniami i wychowankami zagrozonymi niedosto-
sowaniem spotecznym badz niedostosowanymi. Znaczenie to poteguje fakt, iz
ich zachowania, czesto niezrozumiale, wymykajace si¢ potocznym interpreta-
cjom, zwigzane sg z brakiem akceptacji Srodowiska spofecznego, spotykaja sie
z pietnem, marginalizacjg i spoteczng ekskluzjg. Naznaczane i nieakceptowane
zachowania powoduja, iz najskuteczniejsza droga pozbycia si¢ ich jest po prostu
wykluczenie z przestrzeni szkolnej ucznia czy wychowanka, ktéry zachowania
te eksponuje. Problem polega réwniez na tym, iz obecnie mamy do czynienia
z lawinowo wzrastajaca liczbg uczniow, ktorych zachowania $wiadcza o proble-
mach z dostosowaniem i dalece wybiegaja poza przyjete normy, czy to spoteczne
i obyczajowe, czy moralne, a nawet prawne. Wielu uczniéw posiada orzeczone
specjalne potrzeby edukacyjne, mlodsze dzieci wymagaja wczesnego wspomaga-
nia i zaje¢ rewalidacyjnych. Tradycyjnie uczniami takimi zajmuje si¢ pedagogika
specjalna i jej subdyscypliny, w tym pedagogika resocjalizacyjna. Pojawiaja sie
jednak pytania, na ile mozliwe jest zatrzymanie ucznia sprawiajacego problemy
wychowawcze w szkole pod warunkiem pojawienia si¢ kategorii zmiany oraz
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co robi¢, aby te kategorie zmiany wprowadza¢ i reorganizowac system szkolny,
w tym spoleczny, bez marginalizowania i ekskluzji, a bardziej w kierunku pozy-
tywnych zmian, dobrych praktyk i zaproszenia do rozwoju.

Zaznaczy¢ nalezy, ze zmiana powinna dotyczy¢ nie tylko ucznia, lecz réwniez
kontekstu srodowiskowego, w ktérym uczen funkcjonuje, czyli rowiesnikow,
nauczycieli, wychowawcow i rodzicow oraz odbywac si¢ zaréwno na poziomie
zachowan i zmian w funkcjonowaniu, jak i na poziomie zmiany myslenia.
Obecny stan zachowan ryzykownych, ktore prowadza czesto do zachowan
przestepczych dzieci i mlodziezy, sktania zaréwno teoretykow, jak i praktykow
do refleksji dotyczacej sensownosci dotychczasowych oddziatywan w zakresie
profilaktyki spotecznej, profilaktyki zachowan ryzykownych i resocjalizacji jako
malo skutecznych lub nieskutecznych i nieadekwatnych we wcigz zmieniajg-
cych sie i dynamicznych warunkach spoteczno-ekonomicznych i kulturowych.

Uwzglednianie w procesie diagnozy srodowiskowego i spoleczno-kulturowe-
go aspektu zaklada identyfikacje czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronigcych.
Nowoczesne dziatania profilaktyczne i resocjalizacyjne oparte powinny by¢
na wzmacnianiu czynnikéw chronigcych oraz oslabianiu czynnikéw ryzyka,
i to zar6wno endogennych, jak i egzogennych. Czynniki ryzyka to cechy, sy-
tuacje i warunki sprzyjajace powstawaniu zachowan ryzykownych. Czynniki
chronigce natomiast zwykto definiowac si¢ jako cechy, sytuacje i warunki
zwiekszajace odpornos¢ na dziatanie czynnikow ryzyka. Sg to réwniez wladci-
wosci indywidualne i/lub cechy srodowiska i ich interakcje, ktére zmniejszaja
lub neutralizujg negatywne efekty dziatania czynnikéw ryzyka (Luthar, 2006;
Masten i Powell, 2003). Czynniki chroniace to - innymi stowy - zasoby. Pojecie
zasobow odnosi sie do potencjalow, ktére w przypadku wymagan stawianych
przez codzienne zycie sprzyjaja skutecznemu radzeniu sobie ze stresem i sy-
tuacjami trudnymi. Naleza do nich cechy biologiczne, psychiczne, fizyczne
i duchowe jednostki; cechy najblizszego otoczenia spoltecznego, czyli bliskie
relacje, grupy odniesienia, instytucje $wiadczace pomoc, opieke czy zajmujace
sie edukacja oraz zasady i normy wspolzycia spotecznego (Sek, 2003).

A.S. Masten na podstawie przegladu badan wiasnych oraz innych badaczy
(Masten, 2007; Garmezy, 1985, 1995) stworzyta liste czynnikéw chronigcych
i zasobow, ktore korelujg dodatnio z pozytywng adaptacja i przyczyniaja sie do
psychospolecznego rozwoju. Wymienione w dalszej czesci tekstu grupy tych
czynnikow moga stanowi¢ swoista ostone uczniéw w sytuacjach trudnych
i stanowi¢ plaszczyzne oporu przed podejmowaniem zachowan ryzykownych
lub minimalizowac¢ ich skutki w grupie rowiesnikéw. Inspirujac si¢ wynikami
badan cytowanej autorki, do kategorii czynnikéw chroniagcych mozna zaliczyc¢:
» cechyindywidualne - dobre funkcjonowanie intelektualne i umiejetno-
$ci rozwigzywania problemoéw, skuteczne strategie regulowania emocji
i zachowan, pozytywny obraz wlasnej osoby, optymizm, wiara w przy-
szto$¢, wiara i poczucie sensu zycia, posiadanie uzdolnien i cech cenio-
nych spolecznie (talenty, poczucie humoru, atrakcyjnos¢), realizowanie
swoich obowigzkow, udzielanie si¢ spoteczne, brak tendencji do izola-
¢ji, umiejetnos¢ mowienia o swoich problemach i proszenia o pomoc,
umiejetnos¢ zachowan asertywnych;

143



XXV Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Krakéw 2019

o cechyrodziny - stabilne i dajace oparcie srodowisko rodzinne, podtrzy-
mywanie wiezi i kontaktu z rodzing, realizacja tradycji rodzinnych, pa-
migetanie o rodzinnych uroczysto$ciach i rocznicach;

o cechy spolecznosci lokalnej — korzystne srodowisko zamieszkania, tj.
wysoki poziom bezpieczenstwa w miejscu zamieszkania, dostep do
centrow pozytywnej rekreacji, dobra infrastruktura, zapewniajaca reali-
zacje potrzeb intelektualnych, dziatalnos¢ instytucji dbajacych o prawa
czlowieka, atrakcyjna oferta edukacyjna, mozliwos¢ uczestnictwa w do-
datkowych zajeciach sportowych, teatralnych, muzycznych, wlasciwa
opieka zdrowotna, tatwy dostep do stuzb szybkiego reagowania i zna-
jomo$¢ procedur interwencji kryzysowej, uruchomienie programow
profilaktyki spolecznej;

o cechy spoteczne i zwigzane z kulturg - otaczanie si¢ przyjaciéimi, ni-
ski poziom akceptacji zachowan ryzykownych, posiadanie umiejetnosci
reagowania na sytuacje trudne, praca ze $wiadkiem przemocy, urucho-
mienie dziatan przeciwdzialajacych marginalizacji i wykluczeniu spo-
tecznemu, uruchomienie nieformalnej kontroli spolecznej, stawianie
wymagan dotyczacych zachowan zgodnych z normami spolecznymi
i tzw. dobrym wychowaniem oraz kultura osobistg, brak akceptacji za-
chowan famigcych normy spoteczne, dzialania edukacyjne skierowane
na przeciwdzialanie dyskryminacji spolecznej i religijnej oraz ze wzgle-
du na pte¢ czy pochodzenie.

W pedagogice jesteSmy obecnie w sytuacji sporu paradygmatycznego pomie-
dzy tradycyjnym i nowoczesnym stanowiskiem wobec niedostosowania spo-
tecznego, ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych czy takich, ktorzy
sprawiajg problemy wychowawcze i zagrozeni sa spolecznym niedostosowa-
niem. Spdr ten ma swoje konsekwencje w proponowanych modelach pracy
pedagogicznej, zaréwno wychowawczej, jak i edukacyjnej, profilaktycznej
i rewalidacyjnej, i to juz od momentu diagnozy. Zapoczatkowano go dyskusja
o indywidualistycznym i spolecznym charakterze niedostosowania spoteczne-
go. Okazalo sie, iz koncentracja na deficytach, defektach, brakach i osobni-
czych odchyleniach od normy ogranicza perspektywe rozumienia tego, czym
w istocie jest niedostosowanie spoleczne i jakie problemy maja ludzie nim
obarczeni. Podejscie to oczywiscie mialo wiele zalet, lecz w praktyce sprowa-
dzalo si¢ do stosowania systemu dyscyplinarno-izolacyjnego, wykluczenia,
stosowania kar w dosy¢ czasami tradycyjnym pojeciu oraz w reakcjach spote-
czenstwa stanowigcych odwet, zemste i izolacje. Jednak na tym cywilizacyjnym
i kulturowym etapie rozwoju, na ktorym sie znalezlismy, pojawit si¢ sygnal,
ze osoby te potrzebuja nie tylko kary 1 izolacji, lecz takze pomocy. Skutkiem
tego w ostatniej dekadzie nastgpita wyrazna zmiana myslenia o procesie (re)
socjalizacjii osobach niedostosowanych spotecznie, ktérg mozna rozpatrywac
w $wietle zmian paradygmatow (Michel, 2019). Obok bowiem tradycyjnej -
klasycznej pedagogiki resocjalizacyjnej pojawit si¢ nurt wspolczesnej, niekla-
sycznej pedagogiki resocjalizacyjnej, zwany niekiedy nurtem ,,nowej resocjali-
zacji’, reprezentowanym przez metody tworczej resocjalizacji, takie jak cho¢by
dzialania teatralne. Autor tego podejscia, Marek Konopczynski, zaczyna swoje
rozwazania zmierzajace do prezentacji nowego nurtu i poréwnania ,,dwdch
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pedagogik resocjalizacyjnych” od prezentacji istniejacych w rozwoju prezen-
towanej subdyscypliny paradygmatéw. Pisze:

Myslenie pedagogiczne oparte jest na okreslonych paradygmatach rozumianych
jako zbidr ogolnych przestanek w wyjasnianiu obszaru rzeczywistosci, przyje-
tych przez przedstawicieli dyscypliny naukowej jako wzoér ostatecznego myélenia
(Konopczynski, 2014, s. 58).

Jak podaje wspomniany autor, wokét pedagogiki resocjalizacyjnej narosto
wiele watpliwosci i nieporozumien (Konopczynski, 2014, s. 58). Pojawilo si¢
réwniez wiele blednych przekonan, ktére mozna pogrupowaé w bardzo wyra-
ziste mity, oparte bardziej na przekonaniach i wiedzy potocznej, niz na dowo-
dach opartych na faktach naukowych. Pierwszy mit to wiara w resocjalizacyjna
role prawa. Drugi to twierdzenie, iz terapia jest tym samym co resocjalizacja.
Wynika on z traktowania przez dtugi czas osoby zdemoralizowanej, niedosto-
sowania spotecznego i przestepczosci jako formy choroby spofecznej, wyma-
gajacej leczenia. Ostatni mit natomiast stwierdza, iz instytucje resocjalizacyjne
zmieniajg przestepce w lepszego czlowieka i sg tym samym najskuteczniejszym
rozwigzaniem. Wspomniane mity resocjalizacyjne, wynikajace z rozwoju my-
§li resocjalizacyjnej, maja swoje konsekwencje w konkretnych rozwigzaniach
praktycznych, poczawszy od diagnozy. Okazuje si¢ bowiem, ze popularniejsza
istosowana jest diagnoza oparta na zabiegach skoncentrowanych wokoét wykry-
wania deficytow i zaburzen rozwojowych, a nie diagnoza oparta na zauwazaniu
potencjalow i zasobow. Stad przykladowo tatwiej nam zdiagnozowac¢ ucznia
z zespolem Aspergera niz tego samego ucznia jako zdolnego matematyka.

Analiza wspoélczesnych praktyk resocjalizacyjnych, jak wnioskuje
M. Konopczynski, wynika z przyjetych przed laty teoretycznych oraz meto-
dycznych zatozen i koncepcji pochodzacych jeszcze z potowy XX wieku. Tym
samym ukazuje ,,zakurzone” oblicze resocjalizacji (Konopczynski, 2013, s. 58).
Réwnolegle do wspomnianych mitéw mozna zatem wyrozni¢ trzy oblicza
(twarze) pedagogiki resocjalizacyjnej: twarz Marsowa — jurydystyczna, twarz
Eskulapowa - terapeutyczna oraz twarz Fortuny - nadziei na lepszg przysztos¢
(Konopczynski, 2013, s. 58). Autor wymienia cztery paradygmaty, ktore wy-
warly najwiekszy wplyw na baze teoretyczna pedagogiki resocjalizacyjnej,
a tym samym réwniez na diagnoze i praktyke wychowawcza. Sg to paradygma-
ty: strukturalistyczny, funkcjonalistyczny, humanistyczny i interpretatywny.
Na bazie tych paradygmatéw powstaly dwie tendencje budowania teorii peda-
gogicznych. Pierwsza z nich to pajdocentryzm, oparty na paradygmacie huma-
nistycznym. Jego przeciwstawieniem jest didaskaliocentryzm, mieszczacy sie
w paradygmatach strukturalistycznym i funkcjonalistycznym. Wspomniane
paradygmaty i teorie wywarly decydujacy wplyw na teoretyczna i aplikacyjna
przestrzen pedagogiki resocjalizacyjnej. Dotyczy to zaréwno jej nurtu klasycz-
nego, jak i nowych nurtéw oraz poszukiwan teoretycznych uzasadnien proce-
su resocjalizacji. U podstaw powstania klasycznej pedagogiki resocjalizacyjnej
lezaly paradygmaty strukturalistyczny i funkcjonalistyczny z teoretyczng kon-
cepcja didaskaliocentryzmu, a dominujaca szeroka bazg teoretyczng i meto-
dyczna byla pedagogika neopozytywistyczna. Natomiast wspolczesna (nowa)
pedagogika resocjalizacyjna siega do wizji pajdocentrycznej, opartej na para-
dygmatach humanistycznym i interpretatywnym (Konopczynski, 2014, s. 60).
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Ta zasadnicza réznica w teoretycznym podejsciu do problemu skutkuje po
pierwsze nowymi rozwigzaniami metodycznymi, po drugie za$ budzi niepo-
kéj i liczne watpliwosci w srodowiskach wychowawcéw praktykow. Przez lata
bowiem uwazano, iz proces resocjalizacji polega na korektach zaburzonych
struktur i funkeji jednostek nieprzystosowanych spotecznie. Brano pod uwage
przy tym gléwnie parametry behawioralne i osobowe. Celem natomiast owych
oddzialywan byla skuteczna readaptacja zaburzonych jednostek w $rodowi-
sku. Tym samym zalecano mozliwie wszechstronne dokonywanie usprawnien
struktur i funkcji wadliwie u nich funkcjonujacych. Podstawowym zatem
przestaniem praktycznych wymiaréw tradycyjnej, klasycznej pedagogiki re-
socjalizacyjnej byta gtebokos¢ korekcyjnych oddziatywan. Innymi stowy, kla-
syczna pedagogika resocjalizacyjna upatrywata mozliwosci pomocy osobom
nieprzystosowanym spolecznie przede wszystkim w korekcyjnie modyfikowa-
nej zmianie ich okreslonych negatywnych postaw, wadliwych cech osobowosci
oraz dewiacyjnych form i sposobow zachowan spotecznych.

Wplyw na rozwdj klasycznej mysli i pedagogiki resocjalizacyjnej mialy ta-
kie koncepcje jak: behawioryzm, podejscie psychodynamiczne i niektére
koncepcje humanistyczne. Celem dziatan pedagogicznych natomiast byla
korekta przekonan, postaw i zachowan, nastawien i preferencji aksjologicz-
nych. Obecnie pedagogika resocjalizacyjna jest coraz bardziej nauka inter-
dyscyplinarng, tym samym odwoluje si¢ do nowych nurtéw teoretycznych
i metodycznych oraz kresli nowa wizje zaréwno czlowieka, jak i procesu reso-
cjalizacyjnego. Proces ten od momentu diagnozy okresdlany jest jako kreujaca
dziatalno$¢ wychowawcza. Jedng z istotniejszych zmian w tym podejsciu jest
akcentowanie resocjalizacyjnego znaczenia wspierania rozwoju osobowego
i spotecznego 0s6b nieprzystosowanych spolecznie. W nurcie tym czltowiek
pojmowany jest jako jednostka twdrcza, kreatywna, majaca potencjat do zmia-
ny. Proces resocjalizacji natomiast rozumiany jest jako wspomaganie rozwoju
z wiarg w poprawe indywidualnego i spotecznego funkcjonowania jednostek
nieprzystosowanych spotecznie. W tak pojetej resocjalizacji odbywaja si¢ dwa
réwnolegle dziejace si¢ procesy: rozwdj struktur poznawczych i tworczych
oraz proces destygmatyzacji indywidualnej i spotecznej w ramach zaprojekto-
wanych oddzialywan metodycznych. Celem natomiast jest kreowanie nowych
parametréw tozsamosci rozumianej jako sposéb myslenia o sobie i wlasnych
priorytetach w kontekscie spotecznym (Konopczynski, 2014).

Celem nowoczesnych, innowacyjnych oddzialywan pedagogicznych, wycho-
wawczych, profilaktycznych i resocjalizacyjnych staje si¢ zapewnienie warun-
kow ciekawego i twdrczego zycia, budowanie tozsamosci w odniesieniu do
spolecznego kontekstu i podejmowanych interakeji, nabywanie kompetencji
psychospotecznych pomagajacych w satysfakcjonujacym rozwoju. Zaprzestaje
sie dzialan zwalczajacych zachowania ryzykowne na rzecz wzmacniania po-
tencjalow oraz czynnikdw chronigcych. Podejscie to, okreslane czgsto mianem
oddzialywan kreatywnych (Kwasniewski, 1976; Konopczynski, 2006, 2014;
Michel, 2013), koncentruje si¢ na systemie racjonalnych dzialan wzmacnia-
jacych lub podtrzymujacych rozmaite prospoteczne postawy, ktorych zalazki
powinny by¢ uksztaltowane w okresie dorastania. Zwolennicy profilaktyki
kreatywnej preferuja tzw. pozytywne sposoby i $rodki dzialania, za pomoca
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ktoérych chcg inicjowa¢, ksztaltowa¢ i wzmacnia¢ wlasciwe postawy. Celem
profilaktyki kreatywnej jest zatem rozwijanie zjawisk pozadanych w taki spo-
sob, aby wypieraly one zjawiska niepozadane lub nie pozostawiaty dla nich
miejsca (Blachut, Gaberle i Krajewski, 2001).

We wszelkiego rodzaju dzialaniach pedagogicznych punktem wyjscia jest
zdefiniowana i przyjeta wizja czlowieka. W podejsciu tradycyjnym czlowiek
z natury jest raczej zly, posiada liczne deficyty, nie realizuje norm, jest niedo-
skonaly, a rola spoteczenstwa jest ujarzmic¢ go lub izolowa¢ w sytuacji popel-
nienia przestepstwa albo stanowienia jakiegokolwiek zagrozenia spotecznego.
Reprezentacja obowiazujacego w pedagogice podejscia w zakresie wizji czto-
wieka i rodzaju podejmowanych wobec niego dzialant moze by¢ diagnoza. Ona
to, podobnie jak terminologia, silnie zwigzana jest z panowaniem okres§lonego
paradygmatu zardwno w pedagogice, jak i Zyciu spolecznym. Dzieki diagnozie
bowiem i jej kryteriom okreslane sg standardy i warunki normalnosci oraz
granice patologii. Koncentracja na odchyleniach od niej ksztaltuje spoleczny
wizerunek dewianta i paradygmat Innego oraz granice marginalizacji i eks-
kluzji. Znaczenia z paradygmatem tym zwigzane utrwalane sa w terminologii
odmiennosci i wykluczenia, jednoczesnie decydujac o losach osob diagno-
zowanych. Przyklady radykalnych skutkéw diagnozy w konkretnym ujeciu
paradygmatycznym dostarcza historia ludzkosci. Amadeusz Krause jest zda-
nia, iz takie powigzanie diagnozy ze spolecznym paradygmatem eliminacji
osobnikéw ,,stabych i niedoskonatych” moze stanowi¢ realne zagrozenie dla
ludzkosci oraz determinowac wektory polityk spotecznych w danych krajach
(Krause, 2010). Na poziomie szkoly realizuje si¢ przez pietno i etykietke zwia-
zane z posiadaniem orzeczenia, wykluczajacy jezyk rowiesnikow, nierzadko
niestety réwniez nauczycieli, wychowawcow i pedagogdéw. W przypadku prze-
strzeni pedagogiki resocjalizacyjnej paradygmat eliminacji osobnikéw niedo-
stosowanych spotecznie czy wykluczonych dosy¢ mocno realizowany byl na
przestrzeni wiekdw, czasami w sposob dostowny, czasami zawoalowany przez
polityke ,wykluczania w biatych rekawiczkach” Diagnoza zatem stuzy¢ moze
egzekwowaniu konsekwencji przyjetych ideologii lub tez kategoryzaciji i dys-
cyplinowaniu. Uzyte w niej pojecia moga ksztaltowa¢ spoleczng reprezentacje
niedostosowania spotecznego (nienormalny, $wir, mlody bandzior, odchyl,
psychol, aspotecznos¢ itp.). Ich naznaczajacy potencjal nabiera mocy juz na
etapie procesu diagnostycznego. Te specyficzne dylematy diagnostyczne sa
istotng czescig pola ryzyka paradygmatycznego. A. Krause pisze, iz:

Wychodzac poza ostre kryteria naukowosci T.S. Kuhna, mozemy méwi¢ o pa-
radygmatach diagnostycznych, wchodzacych nie tylko w sktad pedagogiki spe-
cjalnej, ale i szerszych uzgodnien spolecznych, wyznaczajacych w duzej mierze
praktyczne (ustugowe) funkeje tej dyscypliny (Krause, 2010, s. 106).

W kontekscie tych rozwazan mozna wskaza¢ zaleznosci pomiedzy procesem
diagnostycznym a paradygmatami pedagogiki zaréwno specjalnej, jak i reso-
cjalizacyjnej. Z jednej strony mamy do czynienia z potwierdzaniem si¢ para-
dygmatu tradycjonalistycznego, z drugiej za$ zastgpowania go paradygmatem
humanistycznym. Pierwszy eksponuje sie¢ w tym, co zwyklismy kojarzy¢ z dia-
gnozami medycznymi, instrumentalnymi, technicznymi uzgodnieniami wiel-
kosci odchylen od normy, zmierzeniem jego zakresu i wielkosci w naukowych
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klasyfikacjach, liczbach, procentach, tabelach. Ich konsekwencja jest rehabili-
tacja i resocjalizacja korygujaca, wyréwnujaca i ,,specjalne” dzialania na rzecz
jednostki. Zmiany paradygmatu humanistycznego uwidaczniajg si¢ w diagno-
zie funkcjonalnej, ktéra w przypadku wspomnianego nurtu nowej resocjalizacji
koncentruje si¢ na diagnozie potencjaléw, zasobow, mozliwosci oraz takich pa-
rametrow tozsamosciowych jak: pamie¢, myslenie, wyobraznia, emocje i mo-
tywacja (Konopczynski, 2006). Parametry te wlaczane sa w proces diagnozy,
projektowania dziatan pedagogicznych i resocjalizacyjnych i ich realizacje.

Problemy diagnozy niedostosowania spotecznego w mysl tworczego podejscia
do wychowania i (re)socjalizacji ogniskuja si¢ jednak na pewnych trudno-
$ciach, z ktérych pierwsza polega na uzgodnieniu zakresu wolnosci w sytuacji
legislacyjnych obostrzen zwigzanych z zastosowaniem kar przewidzianych
w aktach prawnych (Kodeks karny, Kodeks karny wykonawczy, Ustawa o po-
stepowaniu w sprawach nieletnich) za konkretne, czesto zagrazajace ludzkiemu
zdrowiu i zyciu przewinienie, czyn karalny lub przestepstwo. Kolejny problem
polega na przelozeniu deklaratywnej zmiany paradygmatycznej na dzialania
praktyczne, szczegélnie w kontekstach ograniczen systemowych.

Proces diagnozy w mysl nowoczesnego jej ujecia zaklada, Ze rozpoznanie stano-
wi pierwszy jego etap, kolejnym zwykle jest zaprojektowanie dzialan, a nastep-
nymi ich realizacja i ewaluacja. W wyniku dobrej diagnozy powinien powsta¢
projekt zmiany nastawiony na rozwdj. Jest to jednak mozliwe wowczas, kiedy
to oprocz diagnozy deficytéw pojawi si¢ rozpoznanie potencjatéw. Pozytywne
podejscie do ucznia od etapu diagnozy moze stanowi¢ pierwszy krok do zapro-
szenia ucznia do rozwoju i w mysl celow twdrczej resocjalizacji da¢ impuls do
rozwoju osobowosci oraz rozwoju spolecznego. Nurt ten odwoluje sie do war-
tosci wewnetrznej i autonomicznej przemiany spolecznie niedostosowanej jed-
nostki. Cele tego procesu natomiast mozna stresci¢ w nastepujacych punktach:

1. Zidentyfikowanie strukturalnych sktadnikéw procesu twoérczego roz-
wigzywania problemow, czyli zidentyfikowanie istniejagcych poten-
cjalow jednostki spotecznie niedostosowanej badz zagrozonej nie-
dostosowaniem. Stanowig one podstawe do uruchomienia procesu
autonomicznej autokreacji.

2. Rozwijanie strukturalnych sktadnikéw procesu twoérczego, czyli roz-
wijanie zdiagnozowanych potencjatéw jednostki, dokonujace si¢ po-
przez dostarczanie czy wspoltworzenie sytuacji uczacych, w ktorych
sa wykorzystywane.

3. Proba zadaniowa realizacji dzieta twdrczego lub préba przeniesienia
odkrytych potencjatéw, czyli wy¢wiczonych umiejetnosci i zdobytych
kompetencji, do realnych warunkéw zycia codziennego, np. poprzez
wykorzystywanie nowych strategii radzenia sobie z problemami w sy-
tuacjach zyciowych, szkolnych, rowiesniczych.

4. Uzasadnienie znaczenia i urzeczywistnienie spoteczne wykonywanego
dzieta twdrczego i zdobywanie uzasadnien dla dokonujacej si¢ w jed-
nostce przemiany poprzez spoleczne uznanie i zdjecie pigtna, osobistg
afirmacj¢ przemian, ich racjonalizacj¢ i uwewnetrznienie (Konopczyn-
ski, 1996, 2006; Wysocka, 2015; Michel, 2014).
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Takie podejscie do diagnozy z pewnoscia stanowi¢ bedzie zaproszenie ucznia
do relacji i rozwoju, a takze przyczyni si¢ do minimalizowania tendencji do
marginalizacji tych, ktérzy z réznych powodéw maja problem z dostosowa-
niem si¢ do zastanej rzeczywistosci.
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