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Od Redakdji

Czasopismo ,Szkota Specjalna” od 1924 r.
podejmuje problematyke wychowania i naucza-
nia dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrze-
bami, zajmuje si¢ zagadnieniami ksztalcenia
dorostych o0séb niepelnosprawnych, analizuje
procesy rehabilitacji i resocjalizacji w aspektach
teoretycznym, empirycznym i metodycznym.
Na tamach dwumiesigecznika prezentowana jest
,dobra praktyka pedagogiczna”. Przez ponad
osiem dziesigcioleci w redagowanie dwumie-

Ewa Maria Kulesza siecznika zaangazowanych bylo wielu wybitnych

pedagogéw i psychologéw. To dzigki ich pasji

mozemy szczycic sie tym, ze posiadamy jedno z najstarszych w Europie czaso-
pism poswieconych pedagogice specjalnej.

Od 2000 r. redaktorem naczelnym ,Szkoly Specjalnej” byta prof. Jadwiga
Kuczynska-Kwapisz, zas od 2005 r. funkcje sekretarza pelnita dr Danuta
Gorajewska. W tym okresie czasopismo uleglo przeobrazeniom, wzmocniono
dziat Opracowania naukowe, jednocze$nie zachowujac, tak cenne dla nauczycieli,
dzialy zwiazane z praktyka pedagogiczna. Wysitki podejmowane przez Redakcje
zaowocowaty w 2008 r. wpisaniem przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego ,Szkoty Specjalnej” na liste czasopism punktowanych (2 punkty).

Numer drugi dwumiesigecznika w 2009 r. przygotowuje nowy zesp6t redakcyj-
ny na czele z dr hab. Ewg Marigq Kulesza, prof. Akademii Pedagogiki Specjalnej;
funkcje sekretarza pelni mgr Bernadetta Waclawik (Zaklad Terapii Pedagogicznej
w Akademii Pedagogiki Specjalnej); cztonkiem redakcji ds. promocji oraz kon-
taktéw ze Srodowiskiem jest mgr Katarzyna Smoliriska (Zaklad Pedagogiki
Niepelnosprawnych Intelektualnie w Akademii Pedagogiki Specjalnej).

Pragniemy —jako zespdt — sprosta¢ wysokim wymaganiom postawionym przez
odchodzaca Redakcje i jednoczesnie zainaugurowac nasza dziatalnosé, dokonujac
pewnych kosmetycznych i merytorycznych modyfikacji w strukturze czasopis-
ma. Dzial Opracowania naukowe wzbogacimy o streszczenia w jezyku polskim
i angielskim oraz slowa kluczowe. Dotychczasowa nazwa dzialu Sprawozdania
i oceny zostala zmieniona na Recenzje, gdyz zwykle zawarte w nim byly krytyczne
omowienia nowych waznych publikacji. Ponadto od numeru drugiego, jako staly
element, wprowadzamy dziat Prawo i praktyka, w ktérym specjalisci bedq omawiac
tak wazne, a do tej pory rzadko podejmowane w czasopismie, aspekty prawne
dotyczace réznych dziedzin zycia oséb niepelnosprawnych. Oprécz spisu tresci
w jezyku polskim bedzie tez spis tresci w jezyku angielskim.

Czasopismo istnieje dzigki wspodtpracy teoretykéw i praktykéw, dlatego
tez goraco zapraszamy wszystkich Parfistwa do wspdlnego tworzenia ,Szkoty
Specjalnej”.
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OPRACOWANTIA NAUKOWE

TADEUSZ MAJEWSKI
Ekspert Miedzynarodowej Organizacji Pracy
ds. Rehabilitacji Zawodowej (International Labour Organisation)

ZATRUDNIANIE WSPOMAGANE OSOB
NIEPEENOSPRAWNYCH

Zatrudnienie wspomagane jest specjalng forma zatrudnienia oséb niepelnospraw-
nych na otwartym rynku pracy, ktére nie sgq zdolne samodzielnie uzyskac i utrzymac sie
w zatrudnieniu bez specjalnego wspomagania. Obejmuje ono przede wszystkim pomoc
i wsparcie tzw. trenera pracy lub asystenta pracy. Jego zakres zadan jest bardzo szeroki.
Jest on z jednej strony asystentem pracownika niepelnosprawnego, pomagajacym jemu
w uzyskaniu trwalego zatrudnienia, a z drugiej strony — doradca dla jego pracodawcy,
ktéry ma zwykle wiele watpliwosci i obaw zwigzanych z przyjeciem do pracy osoby
niepelnosprawnej. Koncepcja zatrudnienia wspomaganego zostala wypracowana i wpro-
wadzona w zycie w Stanach Zjednoczonych na poczatku lat 80. ubieglego wieku. Szybko
jednak zaczeta przenikac¢ do innych krajéw, réwniez do naszego kraju.

Stowa kluczowe: zatrudnienie wspomagane, trener (asystent) pracy, osoba z gieb-
szym stopniem niepelnosprawnosci, adaptacja spoteczno-zawodowa

Na zakoniczenie Europejskiego Roku Os6b Niepelnosprawnych Unia Euro-
pejska wydata komunikat Rowne szanse dla oséb niepetnosprawnych. Europej-
ski Plan Dziatania na lata 20042010 (2003). Plan jest realizowany w dwuletnich
fazach, dla ktérych kazdora-zowo ustala si¢ priorytety.

Aktualnie realizowana jest faza III (lata 2008-2009), dla ktorej prioryte-
tem jest zwiekszenie wskaznika zatrudnienia oséb niepelnosprawnych przez
kompleksowe podejscie do aktywizacji zawodowej i stosowanie réznych form
zatrudnienia, jak: zatrudnienie wspomagane, aktywne posrednictwo pracy,
ustawiczne szkolenie zawodowe, telepraca, skrécony czas pracy, ruchomy
czas pracy, walka z dyskryminacja itp. Zatrudnienie wspomagane stanowi
obecnie gléwny przedmiot zainteresowania Komisji Europejskiej. W tym celu
zostala powolana grupa ekspertéw, ktéra przygotowata projekt dokumentu
Zatrudnienie wspomagane 0sob z niepetnosprawnosciami. Jest on aktualnie konsul-
towany z réznymi organizacjami europejskimi i Panstwami Czlonkowskimi.
Przedstawia podstawowe problemy i zalecenia dla rozwoju tej formy zatrud-
nienia 0séb niepelnosprawnych.

Koncepcja zatrudnienia wspomaganego 0s6b niepelnosprawnych

Zatrudnienie wspomagane jest specjalng formgq zatrudnienia oséb niepeino-
sprawnych na otwartym rynku pracy, ktére nie sa zdolne samodzielnie uzy-
skac i utrzymac sie w zatrudnieniu bez specjalnego wspomagania. Obejmuje
ono przede wszystkim pomoc i wsparcie tzw. trenera pracy lub asystenta
pracy (job coach) (Kamp, Lynch 1993, s. 4). Jak wiadomo — zatrudnienie stanowi
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ukoronowanie czesto bardzo dlugiego procesu rehabilitacji zawodowej osoby
niepelnosprawnej, obejmujacego ocene jej mozliwosci zawodowych (zdolno-
$ci do pracy), przygotowanie do pracy i uzyskanie trwalego zatrudnienia.
Proces ten jest szczegdlnie trudny w przypadku oséb z glebszym stopniem
niepelnosprawnosci. Osoby takie potrzebuja pomocy na wszystkich etapach
rehabilitacji zawodowej, juz od przygotowania do pracy, uzyskania pracy
i adaptacji spoteczno-zawodowej w zakladzie pracy w poczatkowym okresie
zatrudnienia.

Znalezienie przez nie odpowiedniej dla siebie pracy napotyka zwykle wiele
trudnosci. Pracodawcy otwartego rynku pracy bardzo czesto charakteryzuja sie
negatywnymi postawami wobec zatrudnienia tej kategorii 0oséb niepelnospraw-
nych. Obawiajg si¢ bowiem probleméw zwigzanych z przystosowaniem si¢ tych
pracownikéw do wykonywania zadan zawodowych oraz do fizycznego i spo-
tecznego srodowiska pracy. Tak wiec pracodawcy potrzebuja réwniez odpo-
wiedniego doradztwa, aby mogli przekonac si¢ o mozliwosciach zawodowych
0s6b glebiej niepelnosprawnych, oraz pomocy w rozwiazaniu ewentualnych
probleméw zwiazanych z ich zatrudnieniem.

Trudnosci, szczegdlnie na etapie uzyskania pracy i adaptacji pracownikow
niepelnosprawnych w zakladzie pracy, legly u podstaw koncepcji zatrud-
nienia wspomaganego. Zostala ona wypracowana i wprowadzona w zycie
w USA na poczatku lat 80. XX wieku. Szybko zaczela przenikaé¢ do innych
krajéw. W Europie zatrudnienie wspomagane zostalo wprowadzone prawie
we wszystkich krajach ,starej” Unii Europejskiej i stopniowo zaczyna prze-
nikac¢ takze do krajéw nowo przyjetych, np. Stowenii, Stowacji, Czech, Polski
(Majewski 2006, s. 79).

Ogo6lne modele zatrudnienia wspomaganego os6b niepelnosprawnych

Biorac pod uwage fakt, ze osoby niepelnosprawne potrzebuja w réznym
zakresie pomocy w uzyskaniu pracy i przystosowaniu sie do wykonywania
zadan zawodowych w miejscu pracy, wypracowano nastepujace ogélne modele
zatrudnienia wspomaganego:

1. Model dla oséb niepelnosprawnych, ktére przeszly juz proces rehabilitacji
zawodowej i potrzebuja pomocy w jej uzyskaniu i w adaptacji spoteczno-za-
wodowej w zakladzie pracy.

2. Model dla 0s6b niepelnosprawnych potrzebujacych réwnoczesnie przygoto-
wania do pracy oraz pomocy w jej uzyskaniu i w adaptacji spoteczno-zawo-
dowej w zakladzie pracy.

3. Model dla pracownikéw, ktorzy stali sie niepelnosprawnymi w trakcie zatrud-
nienia i wymagaja pomocy w przystosowania si¢ do nowych zadan zawodo-
wych w swoim macierzystym zakladzie pracy.

4. Model regresyjny dla pracownikéw, ktérzy stali sie niepelnosprawnymi w trakcie
zatrudnienia i nie moga kontynuowac pracy na otwartym rynku. W tym przy-
padku nastepuje cofanie si¢ do chronionych form zatrudnienia w zakladzie pracy
chronionej lub w zakladzie aktywnosci zawodowej (Majewski 2006, s. 27).
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Kryteria kwalifikowania 0séb niepelnosprawnych do zatrudnienia
wspomaganego

Nie ma jednego kryterium kwalifikowania oséb niepetnosprawnych do
zatrudnienia wspomaganego. Generalnie przyjmuje sie, Ze ta forma zatrudnienia
powinny by¢ objete osoby z glebszym stopniem niepelnosprawnosci, ktére majg
trudnosci z uzyskaniem zatrudnienia na otwartym rynku pracy. W praktyce
poszczegodlne kraje stosuja nastepujace kryteria lub tylko niektére z nich:

1. Rodzaj niepelnosprawnosci. W tym przypadku najczesciej do zatrudnienia
wspomaganego kwalifikowane sa osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna,
zaburzeniami psychicznymi, niewidome oraz z powaznym uszkodzeniem
narzadu ruchu.

2. Stopien niepelnosprawnosci. Jak juz zaznaczono — zatrudnieniem wspomaganym
obejmuje si¢ osoby z glebszym stopniem niepelnosprawnosci. W naszym kraju sa
to osoby zaliczone do znacznego i umiarkowanego stopnia niepelnosprawnosci.

3. Niski poziom zrehabilitowania i przygotowania do pracy. Dotyczy to oséb,
ktére nie majg zadnych kwalifikacji i doswiadczenia zawodowego.

4. Trudnosci w uzyskaniu pracy na otwartym rynku niezaleznie od innych
czynnikéw.

Rola trenera pracy w zatrudnieniu wspomaganym

Jak juz zaznaczono, w tej formie zatrudnienia oséb niepelnosprawnych istot-
na role odgrywa trener pracy. Zakres jego zadan jest bardzo szeroki. Wedtug
Kampa i Lyncha (1993, s. 8 i nast.), angielskich specjalistéw — do bardziej szcze-
gétowych jego zadan nalezy:

1. Ocena mozliwosci zawodowych kandydata do zatrudnienia i przygotowanie
indywidualnego planu wspomagania — pomocy zgodnie z jego potrzebami.

2. Znalezienie wtlasciwego stanowiska pracy i pracodawcy wyrazajacego
gotowos¢ do zatrudnienia pracownika niepelnosprawnego oraz konsultacje

w sprawie warunkéw przyjecia go na szkolenie wewnatrzzakladowe, zatrud-

nienie prébne lub state.

3. Pomoc kandydatowi w przygotowaniu wszystkich potrzebnych do zatrud-
nienia dokumentéw.

4. Asystowanie przy przeprowadzanej przez pracodawce rozmowie kwalifika-
cyjnej z kandydatem.

5. Poinformowanie pracodawcy i kandydata do zatrudnienia o mozliwosciach

uzyskania wsparcia finansowego, zgodnie z obowigzujacymi przepisami

w danym kraju.

Pomoc przy sporzadzeniu umowy o prace i okresleniu warunkéw zatrudnienia.

7. Doradztwo i pomoc przy adaptacji stanowiska i miejsca pracy do potrzeb
pracownika niepetnosprawnego.

8. Udzielanie wyjasnienn i porad wspotpracownikom co do wspétdziatania

z pracownikiem niepelnosprawnym oraz pomoc w ulozeniu harmonijnych

stosunkéw pracowniczych miedzy nimi.

o
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9. Przyuczenie pracownika niepelnosprawnego do wykonywania ustalonych
dla niego zadani zawodowych na jego stanowisku w zaktadzie pracy.
10. Asystowanie pracownikowi przy pracy az do momentu uzyskania przez niego
pelnej samodzielnosci zawodowej, zgodnie z oczekiwaniami pracodawcy.
11.Dalsze interesowanie sie¢ niepelnosprawnym pracownikiem w formie okre-
sowych kontaktéw z pracodawcy i pracownikiem oraz udzielanie pomocy
w rozwigzywaniu powstatych probleméw. Ma to na celu trwate utrzymanie
pracownika niepelnosprawnego w zatrudnieniu i przeciwdziatanie ewentu-
alnemu zwolnieniu go z pracy.
Nie wszystkie osoby niepelnosprawne objete zatrudnieniem wspomaganym,
z ktérymi pracuje trener pracy, potrzebuja tak szerokiej pomocy. Na szczegdlne
podkreslenie zastuguje rola trenera pracy jako doradcy pracodawcow, ktérzy
zwykle majgq wiele obaw i niechetnie decyduja si¢ na przyjmowanie do pracy
0s6b niepelnosprawnych, szczegdlnie oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
z zaburzeniami psychicznymi, z glebszym uszkodzeniem narzadu ruchu.

Przygotowanie treneréw pracy

Zakres zadan trenerow pracy jest rzeczywiscie bardzo duzy i odpowiedzial-
ny. W zwiazku z tym musza oni posiada¢ odpowiednie przygotowanie do
pomyslnego ich wykonywania oraz charakteryzowac si¢ odpowiednimi cechami
osobistymi. Od nich w znacznym stopniu zalezy powodzenie calego bardzo zlo-
zonego procesu wprowadzenia tych oséb do wykonywania zadan zawodowych
i uzyskania trwalego zatrudnienia.

W Finlandii przed trenerami pracy stawia sie nastepujace wymagania:

1. Znajomos¢ mozliwosci zawodowych os6b niepelnosprawnych, wymogoéw
pracy w ogéle i na réznych stanowiskach oraz srodowiska pracy.

2. Umiejetnos¢ skutecznego stosowania systemu zatrudnienia wspomaganego.

3. Umiejetnos¢ pracy z osoba niepelnosprawna, a w szczegdlnosci umiejetnoscé
koncentrowania sie na problemach i potrzebach osoby niepelnosprawnej,
wykorzystywania réznych mozliwosci i sSrodkéw wsparcia oraz rozwijania
u niej zdolnosci do samodzielnego kierowania swoim zachowaniem w sytu-
acjach zawodowych.

4. Umiejetnos¢ przedstawiania pracodawcom mozliwosci zawodowych oséb
niepelnosprawnych i poszukiwania dla nich pracy.

5. Gotowo$¢ do zmiany swoich postaw i pogladéw, jakie moga hamowac lub
przeszkadzac¢ w procesie zatrudnienia osoby, ktora sie zajmuja.

6. Gotowos¢ do dzielenia si¢ swoimi doswiadczeniami z innymi, w tym réwniez
z pracodawcami i organizatorami zatrudnienia wspomaganego.

7. Innowacyjnos¢, czyli zaangazowanie si¢ w poszukiwanie nowych rozwiagzan.

Dotyczy to tez umiejetnosci znajdowania rozwiazan czasami trudnych proble-

moéw konkretnego pracownika niepelnosprawnego (Vendldinen 2003, s. 1-2).

Zwykle kandydatéw na treneréw pracy rekrutuje sie sposrod:

Pracownikéw placéwek zajmujacych sie zatrudnieniem w ogdle, np. pracow-

nikéw urzedéw pracy.

SZKOLA SPECJALNA 2/2009 89



TADEUSZ MAJEWSKI

+ Pracownikéw placéwek edukacyjnych lub rehabilitacyjnych, np. nauczycieli
zawodu.

+  Emerytowanych pracownikéow zakladéw pracy, ktérzy majgq doswiadczenie
W nauczaniu zawodu.

+ Aktualnych pracownikéw zakladéw pracy, ktérzy moga dodatkowo pelnic
funkcje trenera pracy. Jest to mozliwe zwlaszcza w dalszym okresie zatrud-
nienia, kiedy wparcie trenera pracy nie jest juz potrzebne w pelnym wymia-
rze (Kamp, Lynch 1993, s. 13).

W Niemczech organizacje zajmujace si¢ zatrudnianiem wspomaganym oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng rekrutujg treneréw pracy sposréd pedago-
géw z doswiadczeniem w pracy z takimi osobami oraz os6b majacych kwalifika-
cje techniczne lub pewne do$wiadczenie w pracy w zakladach przemystowych.
Celem podniesienia ich kwalifikacji organizuje si¢ dla nich regularne spotkania,
na ktérych przedstawia sie rézne aspekty pracy oraz wymienia doswiadczenia
(Behncke i in. 1997, s. 6).

W USA wykorzystuje sie¢ czasami do pelnienia roli trenera pracy bardziej
doswiadczonych pracownikéw zakladéw pracy, ktérym powierza sie dodat-
kowo to zadanie lub zatrudnia si¢ emerytowanych pracownikéw zakladu. Sa
to pracownicy, ktérzy dobrze znajg stanowiska pracy, do ktérych przyucza sie
szkolonego ucznia niepelnosprawnego (Inge 1997, s. 161).

Oproécz odpowiedniego naboru konieczne jest réwniez przygotowanie tre-
neréw pracy do wykonywania swoich odpowiedzialnych zadan i obowiazkéw.
W Finlandii ich przygotowanie odbywa sie na 18-miesiecznych kursach prowa-
dzonych przez Wydzial Ksztalcenia Ustawicznego Uniwersytetu w Helsinkach.
Celem tych kurséw jest:

1. Kompleksowe zapoznanie z procesem zatrudnienia wspomaganego os6b nie-

pelnosprawnych.

2. Zaznajomienie z praktycznymi metodami realizowania procesu zatrudnienia

wspomaganego osob niepelnosprawnych — taczenie teorii z praktyka.

3. Wspéltdziatanie z innymi organizacjami zajmujacymi sie szkoleniem zawodo-

wym i zatrudnieniem oséb niepelnosprawnych.

Program szkolenia obejmuje nastepujace moduty:

» Praca zawodowa, zdolno$¢ do pracy oséb niepemosprawnych i zatrudnienie.

* Ogodlna analiza pracy, szczeg6towa analiza poszczegdlnych zawodéw i stano-
wisk pracy pod wzgledem stawianych wymagan pracownikom.

+ Planowanie kariery zawodowej — przygotowywanie indywidualnych planéw
rehabilitacji zawodowej i zatrudnienia.

+ Prezentacja mozliwosci zawodowych oséb niepelnosprawnych i nawigzywa-
nie kontaktéw z pracodawcami.

* Postawy pracodawcéw wobec zatrudnienia oséb niepelnosprawnych i ich
oczekiwania.

» Zadania i obowiazki trenera pracy.

* Sposoby udzielania pomocy pracownikowi niepeilnosprawnemu.

» Przepisy prawne dotyczace oséb niepelnosprawnych i system zabezpieczenia
spotecznego.

+ Koniecznos¢ statego doskonalenia umiejetnosci zawodowych.
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Program realizowany jest w formie wykladéw, warsztatéw, zadari domo-
wych i praktyk zawodowych. Na kursy rekrutowani sg pracownicy socjalni,
posrednicy pracy, pracownicy réznych organizacji i instytucji zajmujacych sie
zatrudnieniem, nauczyciele ogdlni i nauczyciele zawodu. Do 2003 r. przeszkolo-
no w Finlandii 220 treneréw pracy (Vendldinen 2003, s. 2).

Swiatowe Stowarzyszenie Zatrudnienia Wspomaganego wraz z Miedzy-
narodowa Organizacja Pracy przygotowaly i opublikowaty na CD ROM
materiaty szkoleniowe pt. Zatrudnienie wspomagane (Supported Employment,
Genewa 2003).

Systemy organizacyjne zatrudnienia wspomaganego oséb
niepelnosprawnych

Zatrudnienie wspomagane oséb niepelnosprawnych jest zadaniem bardzo
ztozonym, wymagajacym réwniez odpowiedniej struktury organizacyjnej.
Organizacja realizujaca to zadanie jest bardzo specjalistycznym urzedem posred-
nictwa pracy, z wigkszym zakresem zadan niz zwykly urzad zajmujacy sie
zatrudnianiem oséb petnosprawnych. Brak jest dzisiaj jednolitego stanowiska,
jakie instytucje lub organizacje powinny zajmowac sig i by¢ odpowiedzialne za
te forme zatrudnienia.

Obecnie mozna spotkac rézne systemy organizacyjne zatrudnienia wspoma-
ganego os6b niepelnosprawnych, a mianowicie:

1. Zatrudnienie wspomagane jest integralng czescig polityki zatrudnieniowej
i realizowane jest przez stuzby zajmujace si¢ posrednictwem pracy w ogole.
Sa to wiec lokalne urzedy pracy, majace do tego celu odpowiednie stuzby.
System taki istnieje w USA, Australii, Szwecji i Niemczech.

2. Zatrudnienie wspomagane zaczynaja podejmowaé organizacje osob niepetl-
nosprawnych, organizacje rodzicow dzieci niepeilnosprawnych lub fundacje
dzialajace na rzecz oséb niepelnosprawnych. Nastepnie powstaja specjalne
regionalne lub krajowe organizacje zajmujace si¢ tym zagadnieniem. Ma to
miejsce w Wielkiej Brytanii, Holandii, Finlandii, Irlandii, Austrii (Dolins€k,
Tabaj 2003, s. 4), réwniez w Polsce.

3. Zatrudnienie wspomagane realizujg rézne placowki rehabilitacji i szkolenia
zawodowego w stosunku do swoich absolwentéw. Zajmuja sie¢ one nie tylko
odpowiednim przygotowaniem do pracy, lecz réwniez udzieleniem pomocy
w uzyskaniu pracy i w adaptacji spoteczno-zawodowej w zakladzie pracy.
Placéwki takie dysponuja zwykle pracownikami, do ktérych nalezy to zada-
nie. Wystepuje to np. w Austrii, Stowenii.

4. Zatrudnienie wspomagane stosuja réwniez specjalne zaklady pracy (zaktady
pracy chronionej), ktére staraja sie o przejscie swoich pracownikéw do pracy
w zwyktych zakladach pracy. Najaktywniejsze w tym zakresie sa zaklady
w Wielkiej Brytanii i Irlandii Péinocne;.
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Zatrudnienie wspomagane 0s6b niepelnosprawnych w Polsce

W Polsce zatrudnienie wspomagane os6b niepelnosprawnych zostato zapo-
czatkowane w 2001 r. przez Wojewddzki Sejmik Oséb Niepelnosprawnych we
Wroctawiu. Nawigzal on wspélprace z amerykariska Agencja Zatrudnienia
Wspomaganego w Meklemburgu. W ramach tej wspétpracy amerykariscy spe-
cjalisci przeszkolili u nas grupe treneréw pracy. Wroctawski zesp6t zatrudnienia
wspomaganego zajmuje si¢ gléwnie zapewnieniem pracy na otwartym rynku
osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng i osobom z zaburzeniami psychicz-
nymi (Piechota 2005, s. 72).

Zatrudnianiem wspomaganym oséb z niepelnosprawnoscig intelektual-
na na szersza skale zajmuje si¢ u nas Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Oséb
z Umystowym Uposledzeniem. Uruchomito ono dwuletni projekt (lata 2006
2008), finansowany ze $rodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego oraz
Panistwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych. W ramach
tego projektu zorganizowano 9 Centréw Doradztwa Zawodowego i Wspierania
Zatrudnienia Os6b z Niepelnosprawnoscig Intelektualng (Centra DZWONI),
a mianowicie: w Warszawie, Bytomiu, Zgierzu, Gizycku, Glogowie, Jarostawiu,
Kolobrzegu, Nidzicy i Poznaniu (Gawron, Glaz 2008, s. 29).

Profesjonalny personel centréw stanowia: kierownik, doradcy zawodowi,
psycholodzy i trenerzy pracy. Do gtéwnych zadan doradcy zawodowego i psy-
chologa nalezy ocena mozliwosci zawodowych, doswiadczenia zawodowego
i zainteresowarnt w drodze wywiadéw z zainteresowanym kandydatem, czion-
kami jego rodziny i pracownikami instytucji, z ustug ktérych korzystat (warsz-
tatow terapii zajeciowej, placéwek szkolnych), préb pracy, krétkoterminowych
warsztatow przygotowujacych do pracy zawodowej. Do tych oséb nalezy takze
opracowanie indywidualnego planu dzialania. Do gléwnych zadan trenera
pracy nalezy natomiast znalezienie pracodawcy i miejsca pracy, wprowadzenie
niepelnosprawnego pracownika do zakladu pracy oraz przeprowadzenie prze-
szkolenia w zakresie ustalonych zadann zawodowych.

W ramach projektu objeto ré6znymi formami wsparcia i pomocy 705 oséb
niepelnosprawnych intelektualnie, w tym 297 kobiet (42%) i 408 mezczyzn
(58%). Byly to gtéwnie osoby w wieku 18-40 lat. Jesli chodzi o stopieri niepet-
nosprawnosci, to byto wéréd nich 238 oséb ze znacznym, 410 z umiarkowa-
nym i 57 z lekkim (Gawron, Glaz 2008, s. 30 i nast.). Z doswiadczen centréw
wynika, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna najczesciej otrzymuja
prace w takich branzach, jak: gastronomia, produkcja, handel i ustugi. Dla
przykladu mozna wymieni¢ pracownika terenéw zielonych, sprzataczke,
pomoc kuchenna, rozdawacza ulotek, pakowacza, sortowacza itp. (Battowska
iin. 2008, s. 69).

Opracowanie projektu Polskiego Stowarzyszeniana Rzecz Os6b z Umystowym
Uposledzeniem zakoriczylo sie sukcesem. Model zatrudnienia wspomaganego
0s6b niepelnosprawnych intelektualnie sprawdzit sie. Odkryto wiele branz
i stanowisk pracy, na ktérych moga one pracowaé zgodnie z oczekiwaniami
pracodawcy oraz uzyskiwac wiele osobistej satysfakcji. W zwigzku z tym po
zakoriczeniu projektu powolano nastepne Centrum Doradztwa Zawodowego
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i Wospierania Zatrudnienia Oséb z Niepelnosprawnoscia Intelektualng
w Kamieniu Pomorskim.

Zatrudnienie wspomagane zapoczatkowat takze Polski Zwigzek Niewido-
mych, ktéry przeprowadzil szkolenia treneréw pracy i doradcéw zawodowych
dla swoich jednostek wojewoddzkich, ktére maja réwniez za zadanie zapew-
nienie pracy osobom niewidomym ze swojego terenu. Wydat takze materialy
pomocnicze dla tych pracownikow.

Na razie zatrudnienie wspomagane w naszym kraju jest inicjowane i prowa-
dzone przez organizacje pozarzadowe. Z uwagi na to, ze wymaga ono odpo-
wiednich $rodkéw finansowych, w 2007 r. Paristwowy Fundusz Rehabilitacji
Osob Niepetnosprawnych uruchomit specjalny program Trener pracy dla samo-
rzadéw terytorialnych i organizacji pozarzadowych na sfinansowanie kosztéw
szkolenie kandydatéw na treneréw pracy i ich wynagradzania.

Podsumowanie

Zatrudnienie wspomagane 0s6b niepelnosprawnych jest coraz szerzej
stosowane z sukcesem w krajach europejskich i pozaeuropejskich. Okazato
sie ono bardzo skutecznym sposobem aktywizacji zawodowej oséb z gteb-
szym stopniem niepelnosprawnosci. Istnieja realne szanse na dalszy rozwdj
tej formy zatrudnienia. System ten wymaga jednak odpowiednich form
organizacyjnych — dobrze zorganizowanych placéwek zajmujacych sie tym
problemem oraz dobrze przygotowanych kadr. Pomimo ze zatrudnienie
wspomagane rozwija si¢ od ponad 20 lat, wymaga jeszcze dalszego dopraco-
wania. Temu ma stuzy¢ miedzy innymi wspomniany na poczatku dokument
Unii Europejskiej. Bedzie on mial jednak forme bardziej ogélna, w ramach
ktérej poszczegolne kraje beda mogly realizowac zawarte w nim zalecenia
w zaleznosci od swoich lokalnych warunkéw. Niestety aktualny swiatowy
kryzys, przejawiajacy sie miedzy innymi wzrostem stopy bezrobocia, moze
spowodowaé zahamowanie rozwoju tej formy zatrudnienia oséb niepeino-
sprawnych.
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SUPPORTED EMPLOYMENT FOR PEOPLE WITH DISABILITIES
Summary

Supported employment is a special form of employment which is provided in the
open labor market for people with disabilities who are unable to obtain employment
independently and to stay employed without special support. First of all, it involves
assistance and support of a job coach or a job assistant. The scope of their duties is very
broad. On the one hand, they are a disabled employee’s assistant who helps him/her
obtain permanent employment. On the other hand, they are a consultant to this disabled
person’s employer who usually has a lot of doubts and concerns about employing a disa-
bled person. The concept of supported employment was developed and implemented in
the United States at the beginning of the eighties of the last century. However, it quickly
started to spread to other countries, including Poland.

Key words: supported employment, job coach (assistant), person with a profound
disability, social and vocational adaptation
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ROLA AKTYWNOSCI PODMIOTOWE]J DZIECKA
W PROCESIE KOREKCYJNYM

W artykule autorka starata sie ukazac role wilasnej aktywnosci dziecka w procesie korek-
cyjnym. Szczegdlnie zwrdcila uwage na podmiotowe i spoleczne aspekty szkolnego uczenia
sie, a w tym aktywnosci podmiotowej. Przyjela, iz zaangazowanie i aktywnos¢ ucznia powin-
ny by¢ kluczowymi zalozeniami w planowaniu i organizacji kazdych zajec korekcyjnych oraz
przedstawita model takich zajeé, poparty przykltadami.

Proces korekcyjny — z perspektywy kulturowo-poznawczej — mozemy rozumiec jako wspo-
maganie dziecka w pokonywaniu trudnosci w uczeniu sie narzedzi kulturowych, potrzebnych
do budowania siebie i swoich relacji ze swiatem, w ksztaltowaniu osobowych i spotecznych
kompetencji, umozliwiajacych twércze przystosowywanie sie do warunkéw rzeczywistosci.

Aktywnos¢ podmiotowa, dzialanie stanowia centralng o$ proceséw rozwojowych i eduka-
cyjnych. Istotg aktywnosci jest zaangazowanie osoby w dzialanie, jej wlasna sprawczosé, wlasne
cele i motywy dziatania, przyjecie odpowiedzialnosci za skutki swoich dzialari oraz transformacja
poznawcza dotychczasowych doswiadczert w nowym kontekscie. Aktywnos¢ jest podstawo-
wym medium kultury do doswiadczer jednostki i ksztattowania jej indywidualnosci.

Stowa kluczowe: proces korekcyjny, aktywnos¢ podmiotowa, aktywny uczen

wiazek szans zyciowych cziowieka z poziomem jego edukagji jest powszech-

nie znany; wystarczy tylko poddac analizie dane statystyczne dotyczace bez-
robocia, by odczyta¢ wzajemne powigzanie tych czynnikéw. Obecnie o miejscu
cztowieka w strukturze spotecznej decyduje edukacja, a szczegdlnie umiejetnoscé
ciaglego uczenia sie, aktywnosc i zdolnosci tworczej adaptacji do nowych zadan.

Zlozono$¢, zmienno$¢ i dynamicznos$é $wiata wymagaja od cztowieka mysle-
nia kategoriami przysziosci, uczenia sie wyboru wartosci, postugiwania si¢ wie-
dza transformacyjng i mysleniem alternatywnym. Nie wystarcza tylko umiejgtno-
$ci adaptacyjne, gdyz nie zapewniaja twérczego przystosowania sie do zmiennych
warunkéw zycia, do stanéw przysztych. Wspoétczesnie podstawowym narzedziem
pozyskiwania kontroli przez jednostke nad swoim zyciem jest refleksyjnosé. Jak
podkresla J.-C. Kaufmann (2004), wiedza i myslenie, refleksyjnos¢ i racjonalnosé
stanowiq centralne punkty proceséw cywilizacyjnych, a takze oczekiwan wobec
ksztaltujacej sie jednostki. Cztowiek zmuszony jest obecnie sam przejac¢ kontrole
nad wiasnym zyciem, rozwijaé¢ swoja podmiotowos¢ i zdolnosci tworczej adapta-
¢ji. Wolno$¢, autonomia, kreatywnos¢, samorealizacja to wielkie wyzwania, znak
przemian mentalnych i spotecznych typowych dla epoki péznej nowoczesnosci
(Giddens 2001). Wyzwaniom tym moze sprosta¢ cztowiek, ktory sie ciagle uczy,
cztowiek refleksyjny, niezalezny, autonomiczny, utrzymujacy stale kontrole nad
otoczeniem i swoim zyciem — czlowiek podmiotowy.

Czy porazki w poczatkowym okresie edukacji musza na trwate zaznaczyc¢ si¢
w zyciu miodego czlowieka? Czy jednak dziecko doznajace trudnosci w uczeniu
moze rozwinaé takie cechy podmiotowe, ktére pozwolqg mu aktywnie uczestni-
czy¢ w zmieniajacej sie rzeczywistosci? Jakie zatem trzeba nadac cechy zajeciom
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korekcyjnym, aby wiaczy¢ dziecko w procesy wspétwychowania i samowycho-
wania, dzialania na rzecz wilasnego rozwoju i autokorekgji? Jak pobudza¢ dziecko
do samodzielnej pracy w szkole i w domu, aby dzialania dziecka wzmacnialy jego
motywacje do uczenia sie i przynosity mu satysfakcje z osiaganych wynikéw?

Aktywnos¢ podmiotowa dziecka w procesie korekcyjnym na etapie
wczesnoszkolnym

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej, a takze w praktyce spotyka sie
wiele terminéw na okreslenie dziatari zmierzajacych do usuwania zaburzen zwia-
zanych z opanowaniem podstawowych umiejetnosci szkolnych oraz wyréwny-
wania powstalych juz brakéw. Sg to takie pojecia, jak: ,terapia pedagogiczna”,
,praca korekcyjno-kompensacyjna”, ,zajecia korekcyjno-wyréwnawcze”, a cza-
sami jeszcze w praktyce uzywany jest termin ,reedukacja”. Czesto z tymi termi-
nami wigze sie dzialanie usprawniajace za pomoca specjalnie dobranych é¢wiczeri
zaburzonego obszaru czy wyréwnanie brakéw w celu przystosowania sie dzieci
z trudnosciami w uczeniu si¢ do warunkéw i wymogéw szkolnych. Takie rozu-
mienie pomocy dziecku ma wymiar instrumentalny, gdzie punktem centralnym
sq zaburzone funkcje, a nie osoba doznajaca trudnosci w uczeniu si¢ narzedzi
kulturowych i rozwoju wyzszych funkcji psychicznych. Niewatpliwie, majac na
uwadze wspdlczesne rozumienie procesu rozwoju jako kulturowej transformacji
osoby (Lucariello 1995) czy procesu edukacyjnego jako ,wsparcia kulturowej
transformacji podmiotu osiagnietej przez samego ucznia” (Silcock 1999, s. 67),
nalezy podkresli¢ bardzo wyraznie role osoby we wilasnym procesie rozwojo-
wym i korekcyjnym. Stanowisko to uwypukla zasade podmiotowego rozumienia
edukagji (person-centred), a w tym proceséw korekcyjnych, gdzie znajduje wyraz-
ne umotywowanie zalozenie wspomagania dziecka w rozwoju jego podmioto-
wosci. Jest to niewatpliwie ujecie procesu korekcyjnego w kategoriach wycho-
wawczych i dydaktycznych, nastawionych na wszechstronny rozwéj dziecka
(Tyszkowa 1976, Kaja 2001). Uwazam zatem, iz z perspektywy kulturowo-
-poznawczej mozemy rozumieé proces korekcyjny jako wspomaganie dziecka
w pokonywaniu trudnosci w uczeniu sie narzedzi kulturowych, potrzebnych
do budowania siebie i swoich relacji ze swiatem, w ksztattowaniu osobowych
i spolecznych kompetencji, umozliwiajacych tworcze przystosowywanie sie do
warunkow rzeczywistosci.

Aktywnos¢ podmiotowa, dzialanie stanowia centralng o$ proceséw rozwo-
jowych i edukacyjnych. W podejsciu kulturowo-poznawczym przyjmuje sie
za uniwersalng zasade rozwoju aktywnos¢ osoby w kontekscie kulturowym
(Wertsch 1998). Zaangazowanie i aktywnos¢ ucznia sa kluczowymi zatozeniami
w planowaniu i realizacji zaje¢ szkolnych i swiadcza o jakosci procesu edukacyj-
nego. Uczen powinien by¢ swiadomy swojego procesu uczenia sie, by¢ odpowie-
dzialny za to, co robi, umie¢ uczy¢ sie i rozumieé swéj wkiad w ksztaltowanie
wlasnego sukcesu w szkole (Batachowicz 2009).

Aktywno$¢ podmiotowa nie rozwija sie¢ w sposéb naturalny, ale jej rozwdj
wymaga spotecznego wsparcia. Zdaniem J. Brunera (2006) zadaniem szkoly jest
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pomoc dziecku w ksztattowaniu podmiotowosci, a szczegdlnie jej dwoch aspek-
tow: sprawczosci i poczucia wlasnej wartosci. Jezeli szkole traktujemy jako prze-
strzenn do aktywnosci dziecka w warunkach spoteczno-kulturowych, to procesy
edukacyjne nalezy analizowa¢ pod katem ich roli w rozbudzaniu mozliwosci
dziecka, jego kompetencji dzialania i jego szans radzenia sobie ze szkolnymi
wyzwaniami, jak i pdZniejszej adaptacji. Szkota powinna stwarza¢ warunki
spolecznego uczenia sie, w ktorych dziecko doswiadcza sprawczosci, rozwija
wiasne mozliwosci dzialania, przewidywania efektéw, doznawania sukceséw
i porazek. Sukces i porazka sa podstawowymi doswiadczeniami (Zrédiami)
rozwoju wiasnej wartosci. Kryteria sukcesu i porazki sa kulturowo okreslane,
definiowane z zewnatrz w stosunku do mlodego cziowieka i wilasnie szkota
jest takim miejscem, gdzie dziecko po raz pierwszy styka sie ze spolecznymi
kryteriami wymagari. W szkole osiagniecia dziecka sg oceniane, a ono samo na
ich tres¢ odpowiada wilasng samooceng. W idealnym ukladzie szkota powinna
stwarzac¢ warunki przede wszystkim do takich doswiadczen, ktére beda podsta-
wa ksztaltowania sie pozytywnej samooceny ucznia.

Podkreslmy, iz J. Bruner (tamze) od szkolnego uczenia si¢ oczekuje ksztattowa-
nia osobowego sprawstwa, proaktywnej postawy, nastawienia na zadanie, umiejet-
nosci konstruktywnego dziatania zorientowanego na wynik. Sprawczy umyst przej-
muje kontrole nad wiasng aktywnoscigq poznawcza. Istotg aktywnosci podmiotowe;j
jest zaangazowanie osoby w dzialanie, wlasne cele i motywy oraz transformacja
poznawcza dotychczasowych doswiadczenn w nowym kontekscie. Sprawstwo J.
Bruner proponuje rozpatrywac w procesie edukagji facznie ze wspdéldziataniem w
grupie réwiesniczej, a wigc podkresla role spolecznego uczenia sig. Prawidiowy
rozwdj podmiotowy postepuje tylko wraz z rozwojem spolecznym jednostki.

W podobny sposdb aktywnosc ucznia charakteryzuje P. Silcock (1999), przed-
stawiajac zalozenia nowoczesnego progresywizmu. Swiadomy i wewnetrznie
ukierunkowany udzial dziecka w procesie edukacji przyjmuje on jako ceche
jakosciowq tych dzialani oraz cel rozwojowy. ,Aktywny uczen to taki, ktéry
zaangazowany jest w wykonanie zadania z wiasnej woli, ze zrozumieniem
i dazeniem do realizacji celu, z przyjeciem podmiotowej odpowiedzialnosci za
proces uczenia sie” (tamze, s. 64).

Stopniowy rozwéj dowolnosci dzialania — opisywany przez psychologow
— polega na uniezaleznieniu sie¢ aktywnosci dziecka od bezposredniego bodZca.
W koncepcji L.S. Wygotskiego (1989) rozwdj dowolnosci dzialania zasadza sie
na polaczeniu myslenia i dziatania poprzez uzycie stowa. Stopniowo w proce-
sie rozwoju dziecka sytuacja zostaje poddana jego woli, co oznacza, ze dziecko
zaczyna jq ksztaltowad, oddzialywacé na niq celowo. W rozwoju aktywnosci
podmiotowej mozna wskazacd kilka jako$ciowo réznych etapow, gdzie samokon-
trola, a nastepnie samoregulacja s etapami finalnymi.

Dla procesow samokontroli (self-control) charakterystyczne sa nastepujace
cechy zachowan:

e zachowanie jest realizowane jako odpowiedZ na zinternalizowane polecenia
lub dyrektywy;

® zachowanie jest organizowane zgodnie z formutlg S-R;

® zachowanie jest odpowiedzig na bezposrednie bodZce ze srodowiska.
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Dla proceséw samoregulacji (self-regulation) charakterystyczne sa natomiast
trzy inne cechy zachowania, ktére odrézniaja wspomniane procesy od samokon-
troli (self-control), a mianowicie:

* podmiot kieruje zachowaniem zgodnie z wiasnym planem czy celem;

e zachowanie jest organizowane jako funkcjonalny system; zachowanie jest
zmieniane, modyfikowane, przystosowywane odpowiednio do zmiany celu
czy sytuacji;

¢ dziecko uwzglednia w planowaniu dziatania kulturowe narzedzia i wyko-
rzystuje je do osiagniecia celu (Diaz i in. 1990).

Cechy procesu samokontroli mozemy odnies¢ do sytuacji dydaktyczne;j,
gdzie aktywnos¢ ucznia kierowana jest poleceniami nauczyciela czy instrukgja,
a od dziecka oczekuje si¢ Scistego wykonania polecern. W drugim przypadku
natomiast dziecko jest autorem /wspoétautorem dziatan badz przyjmuje je za wia-
sne (utozsamia si¢ z podanymi celami); wprawdzie nauczyciel ukierunkowuje
uwage dziecka na konkretne sprawy, ale czyni to inaczej, np. poprzez dobor
materiatu do zajec, sposéb organizacji, dobér metod, a nie przez bezposrednie
kierowanie. Wtedy dziatania dziecigce obejmuja: okreslenie celu dziatania (albo
wlasng jego rekonstrukcje), planowanie, przygotowanie i wprowadzenie wia-
Sciwej strategii dziatania, dobranie sposobéw i narzedzi dzialania, zapewnienie
sobie informacji zwrotnych oraz ocene efektéw czastkowych i konicowych, jak
rowniez utrzymanie odpowiedniej koncentracji na dzialaniu i motywacji. Tak
organizowane dzialanie oznacza wigcej niz tylko opanowanie umiejetnosci
i nawykow, a mianowicie oznacza pobudzenie osobistego zaangazowania dziec-
ka w dzialanie, motywacji wewnetrznej oraz ksztaltowanie przekonania ucznia
0 jego wiasnych mozliwosciach sprawczych.

Rozwdj proceséow samoregulacji i ich dialogowos¢ maja spoleczne Zrédia;
wskazuje si¢ na role oséb dorostych, w tym nauczyciela, i réwiesnikéw w roz-
woju tych proceséw. Samoregulacja wigze si¢ z rozwojem mowy wewnetrznej
dziecka. W okresie wczesnej edukacji powinien postepowac jej intensywny
rozw6j. Mowa wewnetrzna stuzy celom orientacji intelektualnej, uswiadomie-
niu sobie trudnosci, jakie moga powsta¢ w czasie przewidywanego dziafania,
i poszukiwaniu sposobéw pokonywania trudnosci. W mowie wewnetrznej
mozemy zaplanowac dzialanie, dobra¢ narzedzia, swobodnie wyprébowac ich
skutecznos¢ i przewidzieé efekty. W czasie prowadzenia tzw. wyobrazonych
dialogow mozemy nadawac znaczenia przyszltym dzialaniom. Podstawa roz-
woju dialogowosci mowy wewnetrznej jest dialogowa realizacja zadan prak-
tycznych z drugg osoba. Przejecie przez dziecko funkcji planowania i kontroli
przebiegu dziatania uniezaleznia je od kierowania jego aktywnoscia przez inne
osoby i jest podstawq samorozwoju.
oceny dziecka sg znane pedagogom i nie ma potrzeby ich dokladnego opisywa-
nia. Przypomnijmy tylko, Ze zaangazowanie osoby w dziatanie ukierunkowane
na osiagniecie celu uruchamia caly szereg pozytywnych stanéw, jak:

* generatywnosc, czyli dazenia eksploracyjne, ciekawos$¢ poznawcza, poszu-
kiwanie nowych informacji, dazenie do wywolywania zmian w otoczeniu,
tendencje do wyprébowywania nowych sposobéw myslenia i dziatania;
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* optymizm w dzialaniu, czyli nastawienie na zdarzenia pozytywne, okolicz-
nosci sprzyjajace dziataniu, oczekiwanie sukcesu, oczekiwanie powodzenia,
a nie porazki;

¢ aufanie do siebie, ktére manifestuje si¢ w stosunku do wiasnych preferencij,
wiasnych wyboréw i decyzji, ale i do wiasnych kompetencji poznawczych
i dzialaniowych; czlowiek ufa trafnosci wiasnych pomystéw na rozwigzanie
problemu, wiasnym wnioskom, wiasnej pamieci; ten skladnik orientacji pod-
miotowej nazywamy w szkole wiara we wlasne sily;

* selektywnos$¢, ktéra przejawia sie w jasnym, zdecydowanym wartosciowa-
niu, ukierunkowaniem uwagi na te aspekty otoczenia, ktére wigzg sie z cela-
mi, z potrzebami i oczekiwaniami wynikajacymi z podjetego dziatania;

e poszukiwanie przyczynowosci, co oznacza nastawienie na wykrywanie
zwiazkéw miedzy zjawiskami, zwlaszcza za$ zwiazkéw miedzy wilasnym
zachowaniem a jego mozliwymi nastepstwami w otoczeniu spolecznym
i materialnym (Kofta 1989, 2001).

Doswiadczenia podmiotowej aktywnosci sprzyjaja mobilizacji do pokonywa-
nia trudnosci. Dziecko ma mozliwo$¢ pozytywnej oceny swoich osiagniec, oceny
swojej skutecznosci, a jednoczesnie moze odbieraé pozytywne opinie na temat
efektywnego zaangazowania si¢ w uczenie, co sprzyja wzrostowi motywagji
wewnetrznej i ksztaltowaniu si¢ pozytywnego obrazu wiasnej osoby. I odwrotnie
— braki w doswiadczaniu podmiotowej aktywnosci w szkole, co mozemy raczej
nazwac doswiadczaniem przedmiotowego kierowania, a szczegdlnie w przypad-
ku trudnosci w uczeniu sie, sa rowniq pochyla do ksztattowania si¢ negatywnego
stosunku do nauki i wylgczania osobistego zaangazowania we wiasny rozwd;.

W kontekscie rozwazan o znaczeniu podmiotowej aktywnosci dla efektywne;j
pracy korekcyjnej pokazanie funkcji samodzielnej pracy dziecka nie wymaga
dodatkowych uzasadnien. Praca samodzielna, w tym praca domowa, wyrasta
wprost z aktywnos$ci dziecka na zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych. Praca
samodzielna moze miec réznq tres¢ i rézny zakres, niemniej musi miec dla dziec-
ka sens i cel oraz dostarcza¢ doswiadczen waznych rozwojowo.

Podmiotowy model zaje¢ korekcyjnych

Zalozenie o zaangazowaniu podmiotowym dziecka w proces korekcyjny
wyraznie modyfikuje role nauczyciela w organizowaniu warunkéw ,interwengji
pedagogicznej”, wsparcia edukacyjnego w rozwoju funkgcji percepcyjnych i uczeniu
sie umiejetnosci kulturowych. Role nauczyciela mozna poréwnac do roli architekta,
gdyz projektuje on warunki pracy dziecka, a w tym klimat zachecajacy je do wysil-
ku, stwarza dziecku warunki do podmiotowej aktywnosci, zapewniajace maksimum
szans na pokonanie trudnosci i rozwdj umiejetnosci uczenia sie, dostarczenie tresci
i materialéw do uczenia si¢ oraz umozliwienie dziecku dialogéw z réwiesnikami,
wspdlnej wymiany pogladéw, podzielenia si¢ uwagami na temat swoich mysli,
osiagnietych wynikéw i pomystéw na dalszy ciag pracy. Naturalnie, projektowanie
warunkoéw uczenia sie musi wychodzi¢ od ustalenia mozliwosci i potrzeb dziecka,
a wiec: ustalenia skladowych umiejetnosci, ktére dziecko posiada, a ktére bedq dalej
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rozwijane, jego znajomosci podstawowych pojec, doswiadczen itp. Inaczej méwiac,

chodzi o okreslenie gotowosci dziecka do podjecia zadan projektowanych przez

nauczyciela. Pojecie gotowosci tak samo bedzie odnosilo sie do wspdlnie projekto-
wanych wariantéw pracy samodzielnej uczniéw.

Oto etapy podmiotowego modelu zajeé korekcyjnych:

1) otwarcie dziecka na uczenie sig¢, stworzenie atmosfery spotkania, rozmowa
o tym, co interesujacego wydarzylo sie¢ w szkole i poza nig, rozmowa o osia-
gnieciach dziecka, o wykonanej w domu pracy i jej rezultatach, podkreslenie
sukcesu i wykazanie pozytywnej postawy wobec mozliwosci dziecka; pozy-
tywne reagowanie na trudnosci w pracy i btedy dzieci wraz z dostarczaniem
odpowiednich wskazéwek;

2) przedstawienie celéw podmiotowych zajeé i nadanie im sensu osobistego,
dzieci w grupie komentuja cele, nazywajq je swoim jezykiem i proponuja
wlasne wybory (czesto przeszkode w zaangazowaniu si¢ w prace stanowi
jezyk, brak zrozumienia tego, czego dziecko ma si¢ nauczyé, lek przed
nowym, nieznanym dzialaniem), zainteresowanie praca wraz z uswiado-
mieniem dzieciom ich mozliwosci, projektowanie pomystéw osiagniecia
celéw;

3) prezentacja nowego materiatu, propozycje dzieci, co mozna zrobi¢, jak wyko-
rzysta¢ przygotowany przez nauczyciela material, ukierunkowanie pracy
przez nauczyciela-terapeute, wykonanie indywidualne/grupowe uzgodnio-
nych zadar;

4) refleksja nad dzialaniem, dialog z réwiesnikami i nauczycielem, ewaluacja
wykonanej pracy, pomoc dziecku w zrozumieniu znaczenia wiasnych wyni-
kéw, restrukturyzacja dotychczasowego pogladu czy oceny dotychczasowe;j
umiejetnosci;

5) etap zastosowania i utrwalenia wyniku, nowej umiejetnosci;

6) podsumowanie zaje¢ i sformulowania samodzielnej pracy (dalszego trybu
pracy nad podjetym zagadnieniem, nowq umiejetnoscia itp.).

Przyjety model aktywnosci podmiotowej dziecka na zajeciach korekcyjnych
moze ulega¢ ré6znym modyfikacjom, a w tym takze rézne miejsce moze zaj-
mowac sformulowanie pracy samodzielnej (domowej) dziecka i prezentacja jej
wynikéw, niemniej poszczegdlne etapy pracy w tym modelu odzwierciedlajg
aktywne i konstruktywistyczne rozumienie roli dziecka we wiasnym rozwoju
(Batachowicz 2003, 2004).

Przyklady zaje¢ korekcyjnych opracowanych pod moim kierunkiem i prze-
prowadzonych przez mgr Lidie Bucholska

Klasa II

1. Przywitanie wchodzacych dzieci, rozmowa otwierajaca spotkanie, nawiaza-
nie do dzieciecej codziennosci pozaszkolnej i szkolnej, pytanie o dobre infor-
magje, ale i trudnosci, zachecenie dzieci do dzisiejszej pracy itp.

2. Cele pracy: cel ogélny dla nauczyciela — utrwalenie pisowni wyrazéw z ,,6”

niewymiennym; cele podmiotowe: poznam nowe wyrazy z ,6” niewymien-
nym; bede wiedzial, co one oznaczaja, bede umial je zapisaé i wykazad,
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dlaczego tak sie pisze; poradze sobie z pisaniem tych wyrazéw w nowych
sytuacjach.

Przedstawienie celow przez nauczyciela (kazde dziecko otrzymuje cele zapi-
sane na oddzielnej kartce), rozmowa o celach, nawigzanie do poprzednich
zajeé, pojawienie si¢ potrzeby przypomnienia zasady ortograficznej z ,6”
wymiennym i niewymiennym.

3. Prezentacja pomystéw dzieci, co powyzsze zasady oznaczajq i jak to spraw-
dzi¢. Badanie przykladéw, rozmowa miedzy dzie¢mi, sprawdzenie zasad
pisowni z wykorzystaniem stowniczka ortograficznego. Zapisanie wniosku
na karteczkach. Ocena zrozumienia zasad. Propozycja nowych tresci przez
nauczyciela — nauczyciel czyta rymowanke utworzong z wyrazéw z ,6”:

Z6Ma, wrdzka, krétki, chér,

Tchorz, tchorzliwy, ptdtno, widr.

Skora, stroz, pagorek,

Prozny, gdra, ogorek.

Krdl, krdlewski, roz,

Pozny, czétno, noz.

Kazdy uczen otrzymuje tekst i indywidualnie gtosno go odczytuje, nastep-
nie nauczyciel czyta w réznym tempie i z r6zng intonacja (zabawa glosem),
a potem zacheca dzieci do podobnych/wlasnych préb czytania. Wyjasnienie
w parach znaczenia wyrazéw zapisanych w rymowance, np.: tchérzliwy,
plétno, prézny, czéino.

Analiza wyrazéw z rymowanki. Popatrzcie na wyrazy, co mozecie o nich
powiedziec? Rozwija si¢ dyskusja miedzy dzie¢mi, padaja rézne pomysty,
np. kazdy wyraz ma ,,6”, tu s nazwy oséb, zwierzat, roslin i rzeczy, sa wyra-
zy krétkie i dlugie, najwiecej liter ma wyraz: tchérzliwy, mozemy sprawdzié
poznane wczesniej zasady. Dzieci w parach badaja pisownie wyrazow, szu-
kaja uzasadnienia pisowni i ja uzgadniaja.

4. Refleksja nad dziataniem. Dzieci podaja wyniki pracy w parach i poréwnuja je,
nazywaja czynnosci, ktére wykonaly i to, do czego doszly. Oceniajg stopieri trud-
nosci zadania i swoje zaangazowanie. Pochwata pracy dzieci przez nauczyciela.

5. Etap zastosowania i utrwalania wyniku — z listy wyrazéw z ,6” niewymien-
nym uczniowie losuja jeden wyraz. Zadaniem ich jest definiowanie go w naj-
rozniejszy sposob. Pierwsze definicje sa najbardziej oczywiste i najtatwiejsze,
ale gdy sie wyczerpia, dzieci zachecane przez nauczyciela (z zastosowaniem
podpowiedzi — ,rusztowania”) zaczynajq mysle¢ tworczo, aby powiedzied,
co moze oznaczaé stowo np. ,chér”. Za kazde poprawne okreslenie dziecko
otrzymuje punkt, wygrywa to, ktére zdobedzie najwiecej punktéw.

Kolejne ¢éwiczenie — dzieci otrzymuja kartki z bloku z narysowanym czer-
wonym ,,6” na srodku kartki. Wybierajq jeden wyraz z rymowanki i ilustrujq
go na kartce, z wykorzystaniem wczesniej narysowanego ,,6”, np. ,,0” jest
brzuchem ,stréza”, ,6” jest srodkiem kwiatu ,r6zy”.

6. Podsumowanie zajec i sformutowanie pracy samodzielnej w domu. Podsumo-
wanie efektéw pracy dzieci — ich wypowiedzi na temat pracy na zajeciach
z powrotem do celéw zajec¢ podanych wczesniej na karteczkach, pochwata pracy
kazdego z uczestnikéw z rzeczowym umotywowaniem, wykazanie zadowole-
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nia z pracy ze strony nauczyciela. Pytanie kierowane do dzieci, co moga jeszcze
zrobié, aby utrwali¢ i zapamietaé pisownie wyrazow z przeczytanego wiersza.
Propozycja dzieci: naucze sie rymowanki na pamieé; naucze sie pisa¢ kazdy
wyraz z rymowanki; mozna wybrac trzy wyrazy, odnalez¢ w stowniku i zapisac¢
informacje w zeszycie. Pomoc nauczyciela w sformutowaniu indywidualnej pracy
domowej na podstawie wypowiedzi dzieci. Dialog zamykajacy wspdlng prace.

Klasa III

1. Przywitanie dzieci, rozmowa otwierajaca, prezentacja wynikéw pracy domowe;j.

2. Cele pracy, cel ogélny dla nauczyciela — utrwalenie poznanych zasad ortograficz-
nych — gra planszowa, cele podmiotowe: zaprojektuje z kolegami gre ortograficz-
na; zastosuje rézne trudne wyrazy i wykaze zasady ich pisowni; przekonam sie, ze
duzo wyrazéw potrafie napisa¢ poprawnie itp. Rozmowa o celach i ustosunkowa-
nie sie indywidualne dzieci, rozmowa o zasadach gry i dzieciece propozycje gier.

3. Prezentacja pomysléw dzieci: gra w inteligencje z zastosowaniem wyrazéw
z trudnoscia ortograficzna, gra w zoo, gra — zwierzeta lesne, gra — leSna wyciecz-
ka. Dzieci tacza pomysty i proponuja utozenie gry pt. Lesne tropy. Ustalanie zasad
gry w czteroosobowym zespole (z wykorzystaniem arkusza papieru, flama-
stréw, pionkéw do gry i kostki), narysowanie planszy i réznych pdl z zadaniem
np. podania nazw zwierzat, gdzie w pisowni wystapi trudnos¢ ortograficzna
(poziom skomplikowania gry zalezy od mozliwosci dzieci i ich inwengji, dlatego
tez zabawy mozna stosowac w kazdej grupie wiekowej i przy réznych trudno-
Sciach dzieci w uczeniu si¢). Wstepna weryfikacja zasad gry i wspdlna zabawa.

4. Faza refleksji — ocena przebiegu gry i jej zasad, udoskonalenie gry, wiaczenie
nowych utrudnieri czy nowej kategorii wyrazéw (wlaczenie sie nauczyciela
do modyfikacji, lepszego sprecyzowania pomystéw dzieci itp.).

5. Faza podsumowania efektéw pracy i sformulowanie dalszych zamierzen.
Dzieci ustosunkowuja sie do pracy z odniesieniem do podanych wczesniej
celéw podmiotowych. Wyrazaja chec przerysowania planszy i zapisania nie-
ktérych zasad gry, aby w domu zagraé z rodzeristwem, rodzicami, kolega.
Podejmuja sie tez wymyslenia innej gry i przeprowadzenia jej na nastepnych
zajeciach korekcyjnych.

Przedstawione przyklady zajec korekcyjno-kompensacyjnych jedynie ilustrujg
zamyst wykorzystania zatozen rozwoju aktywnosci podmiotowej w dziataniach
wspierajacych dziecko w pokonywaniu trudnosci szkolnych. Praca samodziel-
na ma w tym modelu szczegdlng role — stuzy stopniowemu wiaczaniu dziecka
w proces autokorekcyjny i wychowawczy. Podejmowanie dodatkowych zadar
,Ma wlasng miare” i z wlasnej woli sprzyja rozwojowi motywagji i poczuciu oso-
bistego sprawstwa, prowadzi do sukcesu i radosci z osigganych wynikéw. A sg
to zasadnicze kroki w pokonywaniu trudnosci w uczeniu sie.

Bibliografia

Batachowicz J. (2003) Konstruktywizm w teorii i praktyce edukacji. ,Edukacja”, 3(83).

Batachowicz ]. (2004) Koncepcja ksztatcenia pedagogow korekcyjnych dla potrzeb edukacji poczgt-
kowej. W: Lezariska W. (red.), Historyczne i wspdlczesne konteksty ksztatcenia nauczycieli
wezesnej edukacji. Wyzsza Szkota Informatyki w Lodzi, E6dZ.

102 SZKOLA SPECJALNA 2/2009



ROLA AKTYWNOSCI PODMIOTOWE] DZIECKA W PROCESIE KOREKCYJNYM

Batachowicz J. (2009) Style dziatati edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych. Migdzy uprzedmio-
towieniem a podmiotowoscig. Wyd. WSP TWP, Warszawa.

Bruner J. (2006) Kultura edukacji. Univesitas, Krakow.

Diaz R. M., Neal C. J., Amaya-Williams M. (1990) The Social Origins of Self-regulation. W: Moll
L. C. (red.), Vygotsky and Education. Cambridge University Press.

Giddens A. (2001) Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce pdZnej nowoczesnosci.
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

Kaja B. (2001) Zarys terapii dziecka. Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz.

Kaufmann ].-C. (2004) Ego. Socjologia jednostki. Oficyna Naukowa, Warszawa.

Kofta M. (1989) Orientacja podmiotowa: zarys modelu. W: Kofta M. (red.), Wychowanek jako pod-
miot dziatai. Wyd. UW, Warszawa.

Kofta M. (2001) Poczucie kontroli, ztudzenia na temat siebie a adaptacja psychologiczna. W: Kofta
M., Szustrowa T. (red.), Ztudzenia, ktdre pozwalajg zy¢. Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

Lucariello J. (1995) Mind, Culture, Person: Elements in a Cultural Psychology. ,Human
Development”, 38, s. 2-18.

Silcock P. (1999) New Progressivism. Falmer Press, Londyn.

Tyszkowa M. (1976) Terapia zaburzeri motywacji i osobowosci dziecka jako zadania pracy reeduka-
cyjno-wyrdwnawczej. ,Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze”, 2.

Tyszkowa M. (1986) Zachowania sig dzieci szkolnych w sytuacjach trudnych. PWN, Warszawa.

Wertsch J. V. (1998) Mind as Action. Oxford University Press, New York, Oxford.

Wygotski L. S. (1989), Myslenie i mowa. PWN, Warszawa.

ROLE OF THE CHILD’S SUBJECTIVE ACTIVITY
IN THE REMEDIAL PROCESS

Summary

In the present article, the author attempted to show the role of the child’s own activity
in the remedial process. She paid special attention to subjective and social aspects of school
learning, including subjective activity. The author assumed that the student’s involvement
and his/her activity should be key principles in the process of planning and organizing all
remedial activities, and she presented a model of such activities supported with examples.

From the cultural-cognitive perspective, the remedial process can be understood as suppor-
ting the child in overcoming difficulties in learning cultural tools which are needed to create
oneself and to build one’s own relationships with the world, and in developing personal and
social competence which enables the child to adapt creatively to the conditions of reality.

Subjective activity and action are the pivot of developmental and educational processes.
Involving a person in action, his/her own causative force, his/her own goals and motives for
action, taking responsibility for the results of his/her own actions, and cognitive transformation
of past experiences in a new context constitute the essence of activity. Activity is the fundamental
culture medium to an individual’s experiences and to the development of his/her individuality.

“An active student is a student who is involved in doing a task of his/her own will,
understands it and strives to accomplish the goal, and who takes subjective responsibility
for the learning process” (Silcock 1999, p. 64).

Key words: remedial process, subjective activity, active student
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ZROZNICOWANE FORMY ZABURZEN W ZACHOWANIU
DZIECI NIEPEENOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

Prezentowany artykul dotyczy obecnosci zaburzent w zachowaniu u dzieci z niepelno-
sprawnoscia intelektualng. Na podstawie Arkusza Zachowania Dziecka Choynowskiego, au-
tor dokonuje analizy zaburzer w zachowaniu u 0séb niepelnosprawnych intelektualnie oraz
u pelnosprawnych réwiesnikéw. Uzyskane wyniki wskazujq wyraZnie na czestsza obecnosé
zaburzen w zachowaniu u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng we wszystkich z analizo-
wanych wymiaréw: niedostosowanie spoteczne, niedostosowanie osobiste oraz wycofywanie
sie. Uzyskane rezultaty potwierdzaja dane na ten temat zawarte w literaturze przedmiotu.

Stowa kluczowe: zaburzenia w zachowaniu, niepelnosprawnos¢ intelektualna

aburzenia w przystosowaniu czeéciowo wiazane sa z zaburzeniami lekowy-

mi i depresyjnymi. Zgodnie z klasyfikacja DSM-IV — TR (2000) zaburzenia
te sa definiowane jako klinicznie istotne symptomy zaburzeri emogji i zaburzo-
nych zachowan powstatych w odpowiedzi na zidentyfikowane stresory gtéwnie
o charakterze psychospotecznym. Klinicznymi kategoriami tak zdefiniowa-
nych zaburzen w przystosowaniu sa: nastrdj depresyjny, lek, mieszane stany
leku i depresji, zaburzenia emocji i zachowania, zaburzenia niespecyficzne.
Zaburzenia przystosowania sa czesto predyktorem pojawienia si¢ zaburzen
lekowych i depresyjnych W niektérych przypadkach trudno jest odréznic, ktére
z manifestowanych symptoméw obiektywnych sgq zwigzane z zaburzeniami
w przystosowaniu, a ktére z kolei z zaburzeniami lekowymi i depresyjnymi.

W literaturze wskazuje si¢ na ten rodzaj stresoréw, ktére sa odpowiedzialne
za powstawanie zaburzent w przystosowaniu. Ich liczba na przestrzeni ostatnich
lat znaczaco wzrosta (Gostason 1987; Ryan 1994; Stavrakaki, Mintsioulis 1997).
Symptomami wspdélnymi, pojawiajagcymi sie i w zaburzeniach lekowych, i zabu-
rzeniach w przystosowaniu, sa: agresja, rozproszenie uwagi, stowna i fizyczna
agresja. Symptomy specyficzne obejmuja zaburzenia snu i apetytu oraz obecnos¢
objawéw wegetatywnych. Zaburzenia specyficzne mogg czasami przypominac
zaburzenia depresyjne.

Depresja, zaburzenia legkowe i zaburzenia w przystosowaniu sa obecne zde-
cydowanie czesciej w populacji oséb z zaburzeniami rozwojowymi niz w po-
pulagji generalnej. Coraz czesciej w literaturze wskazuje si¢ na wzmozona po-
datnos¢ oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng na ten rodzaj zaburzen (por.
Dosen, Gielen 1993; Rola 2004) i odchodzi réwnoczesnie od tezy o odpornosci na
okreslony typ/typy zaburzen czy tez typowosci, co jest zwigzane bezposrednio
z obecnoscig okreslonych form zaburzen tylko w grupie oséb niepetlnospraw-
nych intelektualnie i nieobecnoscia w populacji generalne;.

Odrebny problem stanowia réznice w obrazie klinicznym tych zaburzen; nie-
jednokrotnie sa one ze sobg powigzane, zachodzac na siebie. U 0s6b o ilorazach
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inteligengji nie nizszych niz 55 w skali Wechslera obraz kliniczny zaburzen jest
zblizony do tego, jaki mozemy obserwowaé u oséb prawidlowo sie rozwijaja-
cych. W przypadku os6b o znacznym i glebokim stopniu niepelnosprawnosci
wskazuje sie¢ wyraZznie na obecnos¢ objawéw dodatkowych, wzbogacajacych ob-
raz kliniczny zaburzen w przystosowaniu. Bardzo czesto te objawy dodatkowe
obejmujg swym zakresem gléwnie powazne problemy zwigzane z zachowaniem
badanych, takie jak: agresja, skfonnos¢ do irytacji czy samouszkodzenia.

Materiat

W badaniu wzieto udziat 100 oséb, 50 z nich stanowily osoby z niepelno-
sprawnosciq intelektualng (grupa eksperymentalna), 50 — osoby prawidiowo
rozwijajace sie (grupa kontrolna). Wiek zycia w obydwu badanych grupach za-
mykat sie w przedziale 8-11 lat.

Metoda

Do pomiaru zréznicowanych form zaburzen w zachowaniu zastosowano Ar-
kusz Zachowania si¢ Dziecka, skonstruowany w 1970 r. przez M. Choynowskiego
(por. Stasio 1995). Arkusz stuzy do pomiaru 198 cech jawnego zachowania. Jest
to skala ocen, majaca postac skali numerycznej i przystéwkowej. Obserwator ma
do wyboru jedna z pieciu odpowiedzi (jest to skala pieciostopniowa): nigdy (0),
rzadko (1), czasem (2), czesto (3) oraz prawie zawsze (4).

Opierajac si¢ na analizie logicznej pozycji Arkusza i wzorujac na drugiej czesci
Skali Zachowania Przystosowawczego dla Dzieci, Miodziezy i Dorostych Nihiry, Fo-
stera, Shellhaasa i Lelanda (1978) Stasio (1995) utworzyla 17 kategorii:

I - Gwaltowne i destruktywne zachowania.

II - Zachowania antyspoleczne.

III — Zachowania buntownicze.

IV — Kradziez i ktamstwo.

V — Zamykanie si¢ z sobie.

VI - Stereotypie ruchowe, tiki i manieryzmy.

VII — Niewtasciwe nawyki gtosowe.

VIII - Niewtasciwe i ekscentryczne nawyki.

IX — Zachowanie si¢ autodestruktywne.

X — Nadpobudliwos¢ psychoruchowa.

XI — Zahamowanie psychoruchowe.

XII - Odbiegajace od normy zachowania seksualne.
XIII — Zaburzenia o charakterze psychologicznym.
XIV — Zaburzenia snu.

XV — Lek, niepokdj i specyficzne obawy.

XVI - Problemy zwigzane z jedzeniem.

XVII - Problemy zwigzane z utrzymaniem czystosci i wygladem.

Wyniki
Celem odpowiedzi na pytanie badawcze, czy grupa réznicuje badanych w za-
kresie analizowanych kategorii w Arkuszu Zachowania si¢ Dziecka, przeprowa-

dzono analize zebranego materiatu, opierajac si¢ na teScie T-Studenta dla préb
niezaleznych. Wyniki testu przedstawiono w tabeli 1.
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Jak wynika z danych zamieszczonych w tabeli 1, osoby niepelnosprawne intelek-
tualnie uzyskaly istotnie wyzsze wyniki w zakresie wszystkich analizowanych kate-
gorii zachowan z wyjatkiem kategorii XVI — Problemy zwiazane z jedzeniem. Anali-
za czynnikowa Arkusza pozwolila na wyodrebnienie trzech niezaleznych czynnikéw
(niedostosowanie spoteczne — kategorie I-IV, VI-VIII, X; niedostosowanie osobiste —
kategorie XIV-XVII oraz wycofywanie sie — kategorie V, XI-XII), w zakresie kt6rych
poréwnano dwie grupy badawcze. Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 1
Wiyniki testu T-Studenta dla préb niezaleznych
. Lo Grupa kontrolna T-Studenta
Zmienne eksperymentalna
X S X S T df p
Kategoria I 20,28 4,54 4,12 2,62 21,77 98 0,000
Kategoria II 39,16 7,70 13,30 7,81 16,67 98 0,000
Kategoria III 20,68 4,65 6,84 3,96 15,99 98 0,000
Kategoria IV 5,82 1,66 1,72 1,40 13,33 98 0,000
Kategoria V 28,60 4,85 10,60 5,43 17,47 98 0,000
Kategoria VI 5,10 1,28 1,38 1,08 15,65 98 0,000
Kategoria VII 10,58 3,93 4,60 3,09 8,43 98 0,000
Kategoria VIII 10,60 2,05 2,84 2,18 18,29 98 0,000
Kategoria IX 4,54 1,38 0,98 0,58 16,69 98 0,000
Kategoria X 29,42 6,22 12,78 5,59 14,05 98 0,000
Kategoria XI 10,94 2,41 5,30 2,76 10,87 98 0,000
Kategoria XII 6,08 2,01 1,50 1,28 13,54 98 0,000
Kategoria XIII 47,24 6,52 24,30 9,30 14,27 98 0,000
Kategoria XIV 12,84 3,38 6,34 4,07 8,67 98 0,000
Kategoria XV 10,32 2,08 4,84 2,51 11,87 98 0,000
Kategoria XVI 1,64 0,77 1,34 1,28 -0,24 98 0,720
Kategoria XVII 10,90 2,22 5,42 2,52 11,51 98 0,000
Zrédlo: badania wlasne
Tabela 2

Wyniki testu T-Studenta dla dwéch badanych grup i wyodrebnionych czynnikéw:
niedostosowanie spoleczne, niedostosowanie osobiste, wycofywanie sie

Grupa
Czynniki eksperymentalna Grupa kontrolna T-Studenta
X E X s T df p

Niedostosowanie 141,64 | 26,76 47,58 23,03 18,83 98 0,001
spoleczne

Nled.ostosowanle 35,70 6,37 18,24 8,54 1,57 98 0,001
osobiste

Wycofywanie sig 45,62 792 17,40 8,18 17,52 98 0,001

Zrédto: badanie wiasne
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Jak wynika z analizy danych zawartych w tabeli 2, grupa oséb z niepeino-
sprawnosciq intelektualng w stosunku do swych pelnosprawnych réwiesnikéw
osiaga istotnie wyzsze wyniki w zakresie trzech analizowanych czynnikéw, co
$wiadczy o niedostosowaniu spotecznym, osobistym i czestszej sktonnosci oséb
do wycofywania sie z kontaktéw spotecznych.

Omoéwienie

Istotnie wyzsze wyniki 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie
wyodrebnionych czynnikéw —niedostosowanie spoteczne, osobiste, wycofywa-
nie sig, jak i w poszczegdlnych kategoriach Arkusza Zachowania Choynowskie-
go nie moga by¢ jak sadze laczone bezposrednio z sama niepelnosprawnoscia
intelektualng badanych oséb. Przypisywanie osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng nieuchronnosci zaburzen rozwoju spotecznego, w tym agresji
i niedostosowania spotecznego, odchodzi w przeszios¢ (por. Kosakowski 1996;
Girynski 1997; Mikrut 2005). Analiza przyczyn niedostosowania spolecznego
i osobistego pociaga za sobg koniecznosé uwzgledniania wzajemnych zwigzkéw
pomiedzy czynnikami, ktére zaliczyé mozna do dwéch podstawowych grup.
Pierwsza z nich tworza czynniki endogenne — do nich zaliczy¢ mozna: cechy
temperamentu badanych, poczucie bezpieczeristwa, poziom leku, odpornosé
i sposéb reakgji na frustracje, cechy osobowosci badanych, wreszcie poziom
rozwoju intelektualnego badanych. Grupe druga tworza czynniki egzogenne,
do ktérych zaliczamy: postawy rodzicielskie, styl wychowania, agresywnos¢
rodzicéw, przemoc w rodzinie i agresje miedzyréwiesnicza, pozycje dziecka
w grupie szkolnej czy mass media. Wydaje sig, iz trudno jest wyizolowac poje-
dyncze czynniki odpowiedzialne za niedostosowanie spoteczne i osobiste oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Konieczne jest raczej budowanie wielo-
czynnikowych modeli uwarunkowan tego zjawiska, gdzie wyodrebniane w li-
teraturze czynniki ryzyka wchodza w interakcje z czynnikami odpowiedzialny-
mi za ochrone dziecka przed spolecznym nieprzystosowaniem.

Zaobserwowana dynamike objawéw psychopatologicznych mozna czescio-
wo wigzaé z kolejnymi fazami rozwoju fizycznego, psychicznego i spotecznego
dziecka. W takim przypadku niektérym z manifestowanych objawéw mozna
przypisac charakter normatywny. Utrzymywanie sie niektérych objawéw wska-
zywac moze jednak na juz istniejace lub rozwijajace si¢ problemy rozwoju psy-
chicznego dziecka.

Bibliografia

Dosen A., Gielen ]. (1993) Depression in persons with mental retardation: Assessment and
diagnosis. W: Fletcher R., Dosen A. (red.), Mental Health Aspects of Mental Retardation.
Progress in Assessment and Treatment (s. 70-97). Lexington Books, New York.

Gostason R. (1987) Psychiatric illness among the mildly mentally retarded. ,,Upsala Journal of
Medicine and Science”, Supplement, 44, s. 115-124.

Giryniski A. (1997) Wrazliwos¢ moralna a poziom nastawieri agresywnych midziezy lekko upo-

/////

Pedagogiki Specjalnej”, 5.

SZKOLA SPECJALNA 2/2009 107



JAROSEAW ROLA

Kossakowski C. (1996) Inne spojrzenie na agresje u dzieci uposledzonych umystowo. Wyd.
WSP, Olsztyn.

Mikrut A. (2005) Agresja miodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualng — uwarunkowania
i przejawy. Wyd. Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw.

Rola J. (2004) Melancholia rodzinna. Psychologiczne uwarunkowania zaburzeri depresyjnych
u dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng. Wyd. APS, Warszawa.

Ryan R. (1994) Posttraumatic stress disorder in persons with developmental disabilities.
,Networker”, 3, s. 1-5.

Stavrakaki C., Mintsioulis G., (1997) Anxiety disorders in persons with mental retardation:
diagnostic, clinical and treatment issues. ,Psychatric Annals”, 27, s. 182-189.

Stasio, M. (1995) Problem rzetelnosci i trafnosci M. Choynowskiego ,Arkusza Zachowania sie
Dziecka” w zastosowaniu do dzieci 7-letnich. Nieopublikowana praca magisterska, Bibio-
teka UL, Lodz.

DIVERSE DISORDERS IN THE BEHAVIOR OF INTELLECTUALLY
DISABLED CHILDREN

Summary

The present article concerns disorders in the behavior of children with intellectual
disabilities. On the basis of the Choynowski Child Behavior Assessment, the author ana-
lyzes disorders in the behavior of people with intellectual disabilities and their nondisa-
bled peers. The results clearly indicate a higher occurrence of disorders in the behavior
of people with intellectual disabilities in all the analyzed aspects: social maladjustment,
personal maladjustment and withdrawn behaviors. These results confirm the data on this
subject presented in literature.

Key words: behavior disordes, intellectual disability
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NASTAWIENIA EMPATYCZNE MEODZIEZY
NIEPEENOSPRAWNE]J INTELEKTUALNIE
A PERCEPCJA POSTAW RODZICIELSKICH

Artykul jest préba ustalenia poziomu nastawiert empatycznych, prezentowanego przez
badana miodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. W pracy starano sie dowiesc, czy
miedzy osobami w wieku 15-18 lat z lekkg niepelnosprawnoscia umystows i o prawidlowym
rozwoju umystowym zachodza réznice istotne statystycznie w zakresie ujawnianych zachowari
empatycznych. W analizie uwzgledniono réwniez czynnik pici badanych grup mlodziezy.

Wsréd zasygnalizowanych uwarunkowan empatii zwrécono szczegdlng uwage na
postawy rodzicéw. Zaprezentowany material obejmuje takze zagadnienie zaleznosci miedzy
postawami rodzicéw (spostrzeganymi przez miodziez) a poziomem reakcji empatycznych,
prezentowanym przez badane populacje.

Stowa kluczowe: empatia, postawy rodzicielskie, kompetencje spoleczne

Rozumienie empatii w psychologii mozna sprowadzi¢ do trzech gléwnych
sposob6w: jako procesu emocjonalnego, jako procesu poznawczego i w spo-
s6b komplementarny.

Przy interpretacji odwolujacej si¢ do uczud i emocji, empatia to zdolnosc jed-
nostki do emocjonalnej odpowiedzi na percypowanie emocjonalnych przezyc
drugiego czlowieka (Jagielska-Zieleniewska 1978), , zarazanie si¢” stanami emo-
cjonalnymi modela, wspétodczuwanie lub wspétczucie (Grzywak-Kaczyriska
1971). Wspodtodczuwanie wystepuje czesciej u dzieci mlodszych (Barnet 1987),
wspoélczucie natomiast jest wyzsza forma emocjonalnej empatii, wystepujaca
u starszych dzieci i niekoniecznie uwarunkowang utozsamianiem si¢ z pod-
miotem empatii (Gasiul 1992). Przy interpretacji odwolujacej si¢ do proceséw
poznawczych jednostki, empatia interpretowana jest jako umiejetnosé wgladu
w cudze polozenie (Plewicka 1982; Szmukier 1989), ,trafnos¢ interpersonalna”
(Madrzycki 1986), utozsamianie si¢ z druga osobg (bez utraty wlasnej tozsa-
mosci) (Cohen, Strayer 1996). Bardziej przydatne bedzie definiowanie empatii
uwzgledniajace te dwa czynniki, bez przeceniania lub niedoceniania roli uczué
i poznania w tym procesie — rozumienie komplementarne (Rembowski 1983).
Empatia jest zatem wewnetrznym ztozonym procesem, w ktérym gléwna role
odgrywa zdolnos¢ dzielenia emocji odczuwalnych przez inng osobe, a procesy
poznawcze pozwalaja adekwatnie zinterpretowad znaczenie tych emocjonal-
nych bodZcéw (Fraczek, Malak 1980; Eisenberg, Strayer 1987).

Procesem uruchamianym przy empatyzowaniu jest silna koncentracja uwagi
na objawach, wskazZnikach przezywanych przez partnera emocji. Proces ten
nazywa si¢ niekiedy ,metodq skupienia” na czynno$ciach sensorycznych i kine-
stetycznych, ktérych skutkiem jest odczuwana zmiana w §wiadomosci (Corcoran
1986). Podstawa empatyzowania jest biologicznie wrodzony i dziatajacy auto-
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matycznie mechanizm nasladownictwa, a takze przechowywanie przez pamiec
ludzka zapisu doswiadczen w sposéb umozliwiajacy ich aktualizacje i ponowne
przezywanie. Réwnie istotnym elementem jest rola struktury osobowosci, zwa-
nej poczuciem tozsamosci (Szmukier 1989). Czynnikami sprzyjajacymi rozwo-
jowi empatii sq takze: doswiadczenie spoteczne jednostki, umiejetnos¢ werbal-
nego i pozawerbalnego komunikowania si¢ oraz dojrzatos¢ innych kompetencji
spotecznych (Pilecka, Pilecki 1993, s. 36). Na wrazliwos¢ empatyczng wplywa
z pewnoscig rozwdj intelektualny. Wzrastajace zdolnosci umystowe dostarczaja
bogatego i r6znorodnego materialu wyobrazen o ludziach. Rozumienie innych
wigze sig SciSle ze zrozumieniem siebie. Rozwijajaca sie osobowos¢ i procesy
wyobrazen umozliwiaja wczuwanie sie za pomoca wilasnej wyobrazni w sytu-
acje drugiej osoby i w role, ktérg ona pelni (Hurlock 1965).

Istotng kwestig sa funkcje, jakie empatia moze spelnia¢ w zyciu czlowieka.
Jest ona traktowana jako miernik uspotecznienia jednostki (Bartég 2008), jeden
z najwazniejszych mechanizmoéw socjalizacji, ktory jest Zrédiem spotecznych
motywoéw zachowania (Tyszkowa 1985). Stanowi wazny wymiar osobowosci,
sprzyjajacy rozwojowi postaw i zachowari prospolecznych (Reykowski 1986;
Kossewska 2000), warunkuje zachowania altruistyczne (Davis 1999; Bartég 2008)
oraz laczy sie z poczuciem odpowiedzialnosci za siebie i innych (Kalliopuska
1992). Pozwala na kontynuowanie zwiazkéw miedzy dwiema (lub wiecej) aktyw-
nymi osobami, z ktérych co najmniej jedna wczuwa sie w role i stan psychiczny
drugiej; moze byc¢ tak, ze obie osoby nawzajem ze sobg empatyzuja (Rembowski
1989). Zachowanie empatyczne pelni funkcje regulacyjna w stosunku do poste-
powania cztowieka, m. in. sprzyja niewystepowaniu zachowan spotecznie niepo-
zadanych (np. agresywnych czy przestepczych) (Wegliriski 1983), jest pomocne
w rozwigzywaniu zaistniatych probleméw w sposéb konstruktywny (Kli$, Kos-
sewskal994; Davis 1999). Empatia sprzyja osiaganiu coraz wigkszej satysfakcji ze
stosunkow interpersonalnych (Dziewiecki 2000), odgrywa ogromna role w pro-
cesie wychowania, rozwoju i terapii (Barlég 1997). Wplyw empatii jednostki na
jej stosunki interpersonalne zaznacza sie nie tylko w samym utrzymywaniu réz-
norakich zadowalajacych obie strony interakcji spotecznych, ale juz w ich nawia-
zywaniu. Zdolnos¢ cztowieka do wczucia si¢ — za pomoca wlasnej wyobrazni —
w sytuacje drugiej osoby ulatwia nawiazanie dobrych z nig kontaktéw (Knowska
1990). Przebieg kontaktéw empatycznych opartych na wczuwaniu sie w prze-
zycia innych warunkuje zyczliwe i serdeczne podjecie odpowiedzialnosci za in-
nych oraz tolerancje dla stabszych, ponizonych i pokrzywdzonych (Dabrowski
1979). Empatia pozwala na pelniejsze wniknigcie w $wiat wewnetrzny drugiego
czlowieka, uchwycenie istoty jego problemoéw i dylematéw zyciowych (Pilecka
1995). Stuszne jest wiec okreslenie empatii jako pozytywnej cechy czlowieka za-
rowno z jednostkowego, jak i spotecznego punktu widzenia (Lewicka 2004).

Kiedy dziecko rozwija sie i wykorzystuje umiejetnos¢ empatyczna, dzieciecy
zakres udanych kontaktéw rozszerza sie, a mozliwosc¢ przysztych sukceséw w sto-
sunkach miedzyludzkich zwigksza si¢. Wykorzystanie wysokiego poziomu umie-
jetnosci empatycznych (tj. odczuwanie tak, jak inni czuja) w mlodszym wieku
sprzyja wzbogaconym kontaktom miedzyludzkim i zwiekszaniu pewnosci siebie
w stosunkach miedzyosobowych (Rembowski 1989). Rozwéj empatii powoduje, ze
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dzieci nabywajg poznawczych i emocjonalnych podstaw do ksztaltowania zacho-
wan o charakterze prospolecznym oraz kontroli swego zachowania w otoczeniu
spotecznym (Lis 1992). PézZniejsze korzysci pltynace z empatii objawiajg sie zrozu-
mieniem spolecznych zmian w otoczeniu, wynosza jednostke na wyzszy poziom
moralny, wzbogacaja formy udzielania pomocy innym, budza szacunek dla siebie
samego. Odwrotnie, brak umiejetnosci empatycznych powoduje pojawienie sie
niepozadanych zachowar, jak agresja i aspoleczne zachowanie (Rembowski 1989).
Rozwijajaca si¢ wrazliwos¢ empatyczna miodziezy w okresie adolescencji pozwa-
la jej nie tylko rozrézniac przezycia innych, ale tez je zrozumiec i reagowac na nie
podobnymi stanami. Ta umiejetnos¢ ciagle udoskonalana pozwala jej na lepsze
interakcje i jej prestiz w grupie réwiesniczej (Jachym 1997).

Zdolnosci empatyczne jednostki sg jednym z najwazniejszych determinant
spolecznego funkcjonowania (Popek 1996), co jest szczegdlnie istotne w przy-
padku dzieci niepelnosprawnych (Barlég 2002). Ksztaltowanie umiejetnosci
wczuwania si¢ w sytuacje innej osoby jest niezwykle wazne dla uczniéw niepet-
nosprawnych umystowo, gdyz stanowi podstawe do nawigzywania kontaktéw
interpersonalnych (Girynski 1993; Koscidtek 2000). Dzieci empatyczne uwzgled-
niajq w swoich reakcjach i zachowaniach potrzeby, motywy i zyczenia innych
0s6b, respektuja wymagania, ograniczenia zwigzane z sytuacjq oraz kieruja sie
zasada wzajemnosci. Dzieki temu sa spostrzegane i oceniane jako lepiej przy-
stosowane spolecznie, sa akceptowane i osiagaja wyzszy status socjometryczny.
Empatia pomaga w nazwaniu uczud i spojrzeniu na nie z nowego punktu widze-
nia. Sprzyja rozumieniu samego siebie i uzywaniu tego rozumienia do rozwia-
zywania probleméw i podejmowania madrych decyzji (Bartég 2002).

Przyjmuje sie (Pilecka, Pilecki 1993), iz wszystkie dzieci o obnizonej sprawno-
$ci umystowej, bez wzgledu na etiologie i stopieni uposledzenia, ujawniaja wiek-
sze lub mniejsze braki w rozwoju empatii. Ograniczone umiejetnosci empatyczne
0s6b z uposledzeniem umystowym wyrazajq sie w trudnosciach odczytywania
reakcji, zachowan, potrzeb i zyczeri innych oséb, w utrudnionej gotowosci do
respektowania wymagar, ograniczen, uwzgledniania wzajemnosci (Glodkowska
1999). Nieprawidiowosci te nie zaleza jednak w sposéb bezposredni od poziomu
rozwoju umystowego. Za bezposrednig przyczyne utrudnien w rozwoju wraz-
liwosci empatycznej dzieci uposledzonych umystowo uwaza sie ich wzmozony
i dluzej trwajacy egocentryzm, wskutek czego nie potrafig one zrozumiec¢ per-
spektywy innych oséb (Simeonsson, Bailey 1988, za: Glodkowska 2004, s. 56).
Uczucia i przezycia innych ludzi traktuja jako aspekt danej sytuacji i dopiero
znacznie pozniej, dzigki gromadzonemu doswiadczeniu, sq w stanie zrozumie¢
subiektywnos¢ uczud i ich zalezno$¢ od sytuacji (Pilecka, Pilecki 1993).

Z badan A. Giryniskiego (1993) i R. Koscielaka (1996) wynika, iz miedzy oso-
bami lekko uposledzonymi umystowo i o prawidlowym rozwoju umystowym
nie zachodza réznice istotne statystycznie w zakresie ujawnionych zachowarn
empatycznych. Z kolei wedlug Z. Bartkowicza (1994) istnieja oczywiste wzgle-
dy sugerujace powazny deficyt empatii u os6b uposledzonych umystowo:
uposledzenie intelektu ogranicza rozwdj zdolnosci rozumienia tego, co czuja
i my$la inni. Autor wskazuje na powazny defekt empatii poznawczej i emocjo-
nalnej u tych jednostek. Jednoczesnie zauwaza, ze jest to gléwnie wynik zanie-
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dban wychowawczych domu rodzinnego i szkoty, skutek braku intensywnych
¢wiczen rozwijajacych zdolnosci empatyczne. Z rewalidacyjnego punktu
widzenia wazne jest nie tylko ustalenie wielkosci deficytu empatii uposledzo-
nych umystowo, ale wskazanie sposobu i stopnia jej modyfikacji. Z. Batkowicz
(tamze) i A. Zawadzki (2004) z powodzeniem zastosowali program rozwijajacy
nastawienia empatyczne u tej kategorii mtodziezy.

Wsréd uwarunkowar empatii wskazuje sie na czynniki biopsychiczne (ple¢,
wiek, potrzeby, instynkty, konstytucja cielesna), spoteczno-psychologiczne
(srodowisko rodzinne, cechy osobowosci) i podmiotowe (aktywnos¢ i dziatania
podmiotu) (Gasiul 1992). Badania wykazuja, ze reakcje empatyczne powstajq
w zwiazku z plcia: u dziewczynek sa wyzsze niz u chlopcéw (Hoffman, Levine
1976). Jakkolwiek zauwaza sig, iz wraz z wiekiem wzrasta zdolno$¢ do empa-
tycznej wrazliwosci (Gasiul 1992), nie odnotowano jednoznacznosci wsréd
badaczy w okresleniu wplywu wieku na rozwdj empatii (por.: Piaget 1967;
Borke 1973; Rembowski 1989).

Pewna role w ksztaltowaniu empatii odgrywaja réwniez niektére cechy oso-
bowosci. J. Reykowski (1986) dostrzegt zwiazek zdolnosci empatycznych z ten-
dencjami depresyjnymi i psychastenicznymi. G. Podobieriska-Seul (1983) ujaw-
nila wyzszy poziom empatii u oséb nerwicowych niz zdrowych. Empatie taczy
sie takze z nizszq impulsywnoscia i slabszq tendencja do podejmowania ryzyka
(Rembowski 1989). Brakiem empatii cechujq sie psychopaci, osoby narcystycz-
ne, autorytarne (Masiak 1989). Obnizong empati¢ przypisuje sie osobowosciom
paranoidalnym, schizoidalnym, histeroidalnym (Aleksandrowicz 1988). Nie
wykazano jednoznacznych wynikéw w badaniu zwigzku empatii z zachowa-
niami agresywnymi (Szmukier 1989), cho¢ G. Hammock i D. Richardson (1992)
oraz R. Blackburn (1993) (za: Jolliffe, Farrington 2004) wykazali, Ze empatia jest
czynnikiem hamujacym popelnianie skrajnie agresywnych czynéw. Empatia
wplywa na zahamowanie agresji, jesli istnieje bezposredni kontakt agresora
z ofiarq (Eliasz 1974). Wydaje sie, iz brak empatii lub niski jej poziom u jednostki
wigze sie takze z przestepczoscia ( Wegliniski 1983). Wyniki badan prowadzo-
nych przez M. Kli$ i J. Kossewska (1994) oraz M. Kli$ (1997) wskazaly na wyste-
powanie pozytywnych zwigzkéw miedzy empatig a ekstrawersja, uogdélniong
samoocena, sila pobudzenia proceséw nerwowych, ruchliwosciq zachowania
oraz zwigzkow negatywnych miedzy empatia a neurotyzmem, osobistg samo-
ocena, zewnetrznym umiejscowieniem poczucia kontroli.

Dorastajacy cziowiek nie jest istota bierng, podlegajaca tylko oddziaty-
waniom $rodowiska, lecz jest podmiotem swoich dziatani, ich sprawca. Na
podmiotowe uwarunkowanie empatii wskazat K. Dabrowski (1979). W teorii
dezintegracji pozytywnej wnioskowal, iz czlowiek, dzieki bogactwu psychicz-
nemu, wzmozonej pobudliwo$ci uczuciowej skojarzonej z dobrym poziomem
inteligencji, moze wyzwoli¢ w sobie te dynamizmy, ktére wplyng na jego
inicjatywe, pomystowosé i uksztaltuja wrazliwosé empatyczng. W okresie
dorostosci Zrédlem empatii jest bardziej sama jednostka niz jej otoczenie, ktore
moze odgrywac role jedynie wyzwalacza empatii (Gasiul 1992, s. 49).

Rozpatruje sie¢ réwniez powigzanie empatii z procesem wychowania
w szkole. Nalezy wziaé pod uwage zaréwno empatie jako ceche osobowosci
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nauczyciela-wychowawcy, jak réwniez zdolnosci empatyczne uczniéw-wy-
chowankéw (Grzywak-Kaczynska 1971; Przetacznikowa, Wtodarski 1981;
Janowski 1980; Dziewiecki 2000; Lewicka 2004; Bartég 2008).

Wsréd uwarunkowan spoteczno-psychologicznych wrazliwosci empa-
tycznej podstawowa role pelnia cechy srodowiska rodzinnego, ujawniajace
sie poprzez modelowanie i identyfikacje, ksztaltowanie postaw i wartosci
oraz wychowanie. To wilasnie rodzina, stanowiac podstawowy element
mikrosystemu, buduje gléwny obszar przestrzeni zyciowej cztowieka niepel-
nosprawnego (Wojciechowski 2007), organizuje szczegdlne interakcje, w kto-
rych dziecko zdobywa pierwsze spoleczne do$wiadczenia; w niej istnieje
mozliwos¢ podpatrywania wzorcéow spolecznego zachowania (Bartég 2008).
W srodowisku rodzinnym upatruje si¢ ogromny potencjal rehabilitacyjny
(Twardowski 2005). Im dziecko mlodsze, tym wiekszy jest wplyw rodzicow
na jego rozwdj, a wiec takze na wrazliwos¢ empatyczng. Klimat uczuciowy
w rodzinie wspoéttworzony jest przez wszystkich jej cztonkéw, jednak anima-
torem wszelkich poczynan w tworzeniu specyficznej atmosfery domowej jest
matka. Jest ona pierwsza i najwazniejsza osobg w zyciu dziecka, jej reakcje sa
najbardziej adekwatne, trafne i szybkie wobec bodZcéw ptynacych od dziecka.
Warunkiem tego rodzaju reakcji jest wysoki stopient empatii, ktéry pozwala
matce wczud si¢ w to, co w danej chwili odczuwa dziecko oraz zareagowac
stosownie do jego intencji i do okolicznosci, co utatwia jej prawidlowe inte-
rakcje z dzieckiem (Przetacznikowa, Wiodarski 1981). Utozsamienie si¢ matki
z dzieckiem juz w pierwszych tygodniach jego zycia stanowi podstawe do
prawidlowego rozwoju emocjonalno-spotecznego (Trzebiniska 1985). Zatem
otwarta, ciepla i empatyczna matka jest wzorem identyfikacyjnym dla roz-
woju empatii dzieci, zwlaszcza w wieku przedszkolnym. Stopniowo krag
oddziatlywar wychowawczych poszerza sie o kontakt z ojcem (Gasiul 1992).
Dzieci w wieku szkolnym za model wybieraja rodzica wilasnej pici. Cenne
jest rozumienie przez rodzica potrzeb dziecka, jego oczekiwan i zachowan
(Koscielak 1996).

Wedlug Rogersa (1981) empatia, bezwarunkowy szacunek i autentycznosé
tworza wlasciwy klimat wychowawczy (za: Pilecka 1995). Rodzice empatyczni
dostrzegaja, rozumieja i wlasciwie reaguja na emocje dziecka. Potrafiag odkry¢
znaczenie jego reakcji, zachowan i wypowiedzi. Wiedza takze, kiedy spieszy¢
z pomoca, a kiedy sie od niej powstrzymacd. Ksztalcac u dziecka wrazliwos¢
na przezywanie i rozumienie cudzych przezyé, rodzice komunikuja mu bez-
posrednio, stownie lub w formie ekspresji wyrazu, swoje stany uczuciowe.
Niezaleznie od tego, czy dzialania te przynoszq skutek czy nie, rodzice stosuja
tez okreslone zabiegi wychowawcze — nagrody badz kary — wzmacniajac nieja-
ko skutecznosc swych oddziatywan. Kara zbyt silna moze ostabia¢ zachowanie
prospoteczne, wyzwalaé agresje i zmniejszaé empatie, aby wiec byta skuteczna,
musi by¢ umiarkowana, a przede wszystkim zrozumiata dla dziecka i wynika-
jaca ze stanowczosci oraz sprawiedliwosci rodzicielskiej (Gasiul 2002).

Waznajestjednolitos¢ metod wychowawczych stosowanychprzezojcaimatke
wobec dziecka, konsekwencja wobec wszystkich dzieci bedacych w rodzinie.
Zwlaszcza niezgodno$¢ metod wychowawczych obojga rodzicéw sprzyja
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wyraznie rozwojowi egocentrycznych nastawien dziecka do swiata i ludzi,
obnizajac empatyczne nastawienie (Szustrowa 1971). Wrazliwos¢ empatyczna
jest procesem dynamicznym i poziom jej zalezy nie tylko od atmosfery uczu-
ciowej w rodzinie, wyznacza ja réwniez czas, czyli jak dtugo dziecko przebywa
w domu rodzinnym (Rembowski 1989).

Wsréd wielu czynnikéw, ktére tkwig w rodzinie i korzystnie wplywajq
na rozwoj spotecznych umiejetnosci cztowieka, w tym nastawien empatycz-
nych, wyréznia si¢ postawy rodzicéw (Twardowski 1999; Kwasniewska 2003;
Biernat 2006). J. Rembowski (1986, s. 276) okresla postawe rodzicielska jako
,,calosciowq forme ustosunkowania sie rodzicéw (osobno matki, osobno ojca)
do dzieci, do technik oddzialywania, do zagadnien wychowawczych itp.,
uksztaltowana podczas pelnienia rél i funkgji rodzicielskich”. Korzystne i pra-
widlowe postawy rodzicielskie stymulujg rozwdj sprawnosci intelektualnych
dziecka i ksztattowanie sie¢ dojrzatej osobowosci. Postawy nieprawidtowe nato-
miast czesto zaburzaja rozwo6j psychiczny dziecka, sprzyjaja ksztattowaniu sie
agresywnosci i nieprawidlowosci w zakresie przystosowania (Sitarczyk 1988).

Tak wiec rodzina cztowieka z nieprawidlowym rozwojem moze znaczaco
sprzyjac jego rozwojowi, jesli postawy obydwojga rodzicéw sa wlasciwe.

Metoda badan wilasnych

W przyjetej procedurze postepowania badawczego zmierzano do uzyskania
odpowiedzi na nastepujace pytania:

+ Jaki jest poziom nastawienn empatycznych u mlodziezy niepelnosprawne;j
intelektualnie w stopniu lekkim i jej pelnosprawnych umystowo réwiesni-
kéw?

+ Czy pleéjest czynnikiem istotnie decydujacym o przejawianiu reakcji empa-
tycznych?

+ Jak rysuje si¢ zalezno$¢ miedzy postawami rodzicielskimi a poziomem
postawy empatycznej prezentowanym przez badane populacje?

Do zebrania materialu empirycznego wykorzystano Kwestionariusz Rozu-
mienia Empatycznego Innych Ludzi (KRE) w opracowaniu A. Wegliniskiego
(1983) oraz Skalg Postaw Rodzicielskich (SPR) autorstwa M. Plopy (1987).

Kwestionariusz Rozumienia Empatycznego Innych Ludzi stuzy do pomiaru po-
ziomu empatii u mlodziezy w przedziale wieku 13-19 lat. Obejmuje 33 twier-
dzenia, do ktérych badany ustosunkowuje sie, zakreslajac jedng z mozliwych
odpowiedzi wedtug klucza: Tak — Raczej tak — Raczej nie — Nie. Przy ocenie
rzetelnosci kwestionariusza postuzono sie technika zgodnosci wewnetrznej te-
stu wedlug wzoru Spearemana-Browna. Trafno$¢ teoretyczng kwestionariusza
wykonano testem U Manna-Whitneya. Ponadto odnotowano wysoka korelacje
z Kwestionariuszem Empatii Emocjonalnej opracowanym przez Mehrabiana i Ep-
steina. Dla potrzeb badanych obliczono oddzielnie normy wedltug skali steno-
wej dla dziewczat i chtopcow.

Skala Postaw Rodzicielskich (SPR) w opracowaniu M. Plopy (1983) skiada sie
z 2 czesci: ,Moja Matka” i ,M¢6j Ojciec”. Ankieta zawiera zestaw twierdzen,
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do ktorych ustosunkowuje si¢ osoba badana przez wybér jednej z pieciu kate-
gorii odpowiedzi (prawdziwe, raczej prawdziwe, trudno mi sie zdecydowad,
raczej nieprawdziwe, nieprawdziwe). W kwestionariuszu wyodrebniono pieé
skal: Skale Akceptacji-Odrzucenia, Skale Autonomii, Skale Ochraniania, Skale
Wymagania, Skale Niekonsekwencji. Normy zostaly wyrazone w skali steno-
wej, oddzielnie w wersji opisujacej zachowania matek i oddzielnie dotyczacej
zachowan ojcéw. Wyniki, wyrazone w stenach, interpretuje sie jako stopien
nasilenia danej postawy w kierunku pozadanym badzZ niepozadanym z punk-
tu widzenia teorii psychologicznej. Rzetelnosé kwestionariusza sprawdzono za
pomoca techniki powtérnego testowania, obliczajac wspotczynniki stabilnosci
bezwzglednej (statosci). W ocenie trafnosci SPR oparto sie na kilku odmianach
trafnosci teoretycznej: metody badania wewnetrznej struktury testu, korelacji
skali z innym narzedziem badawczym o zblizonych zatozeniach teoretycznych,
metodzie sprawdzania réznic miedzygrupowych.

Badaniami objeto miodziez obojga pici w wieku od 16 do 18 lat. Grupe
mlodziezy uznang za niepelnosprawng intelektualnie w stopniu lekkim sta-
nowito 171 uczniéw (82 dziewczat i 89 chlopcéw). Grupe te traktowano jako
kryterialng (KR). Badang zbiorowos$é mlodziezy pelnosprawnej intelektualnie
stanowito 165 uczniéw (75 dziewczat i 90 chlopcow). Grupe te traktowano jako
kontrolna (K).

Wyniki badan

Wyniki badan zaprezentowane w tabeli 1 ilustruja poziom zachowari empa-
tycznych badanej mlodziezy.

Tabela 1
Empatia mlodziezy a sprawnos¢ intelektualna
Osoby badane N = 336
Pozi aq Niepelmosprawni Pelnosprawni intelek-
oziomy empatii . . .
intelektualnie tualnie
N =171 N =165
Ponizej przeciegtnej 81 80
Liczebnos¢ (%) 47 4 48,5
Przecietna 46 56
Liczebnosé¢ (% ) 26,9 33,9
Powyzej przecigtnej 44 29
Liczebnosé (%) 25,7 17,6
Ogélem 171 165
Liczebnosé (%) 100 100

Zrédto: badania wlasne.
Z analizy zebranego materiatu empirycznego wynika, ze poziom empatii

u miodziezy niepelnosprawnej umystowo w stopniu lekkim jest zblizony do
poziomu empatii stwierdzonego u réwiesnikéw o prawidlowym rozwoju inte-
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lektualnym. Potwierdza to zaréwno analiza zaleznosci (p = 0,138), jak i wyniki
testu Manna-Whitneya (p = 0,379). Jak wynika z danych z tabeli 1, w obu bada-
nych grupach dominuja osoby o empatii nizszej niz przecietna (stanowia one
w obu grupach prawie polowe wskazan).

Bardziej wyrazne réznice odnotowano miedzy badanymi populacjami w ka-
tegorii wskazujacej powyzej przecigetny poziom empatii. Otéz wsréd uczniéw
niepelnosprawnych umystowo jest znacznie wiecej wskazari niz wsréd réwie-
$nikow pelnosprawnych intelektualnie, §wiadczacych o wysokim poziomie
empatii (odpowiednio 25,7% — wzgledem 17,6%). Stwierdzone réznice miedzy
badanymi grupami mlodziezy nie sg jednak statystycznie istotne, przy czym
zaleznos¢ miedzy empatiq a poziomem rozwoju umystowego nie jest istotna
statystycznie zaréwno w grupie chlopcéw, jak i dziewczat (poziom istotnosci
wynosi odpowiednio 0,114 dla chlopcéw i 0,547 dla dziewczat). Potwierdza to
analiza danych z wykresu, jak i wyniki Manna-Whitneya (przy p = 0,414 dla
dziewczat i 0,596 dla chlopcéw nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy zero-
wej, gloszacej, ze empatia dzieci uposledzonych umystowo i pelnosprawnych
umystowo nie rézni si¢ istotnie).

Dziewczeta Chlopcy
Grupa KR 18,3 Grupa KR 32,6
Grupa K 12 Grupa K 222
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100

‘lponiiej przecietnej BEprzecigtna Opowyzej przecietnej

Wykres. Empatia a sprawnos¢ intelektualna dziewczat i chlopcéw
Zrédto: badania wlasne

Jak wskazuje wykres, zaré6wno w grupie oséb uposledzonych umystowo,
jak i pelnosprawnych umystowo (bez wzgledu na pte¢) dominujq badani o po-
ziomie empatii nizszym niz przecietny. Jednak wsréd chlopcéw z obu grup
zarejestrowano prawie dwukrotnie wiecej wskazan powyzej przecigtnej niz
w przypadku dziewczat. Swiadczy to, ze czynnikiem determinujacym empa-
tie jest raczej ptec¢ dziecka niz jego rozwdj intelektualny. Jak wykazano testem
niezaleznosci chi-kwadrat, istnieje rzeczywiscie istotna zaleznos¢é miedzy plcig
dziecka a jego empatia, ale tylko w przypadku mlodziezy niepelnosprawne;j
umystowo (p = 0,022, podczas gdy dla pelnosprawnej umystowo p = 0,219).
Okazuje si¢ jednak, ze réznice srednich rang dla chlopcéw i dziewczat (bez
wzgledu na sprawnosc¢ intelektualna) sa zbyt male, aby mozna bylo potwier-
dzié statystyczng istotnosc réznic empatii dziewczat i chlopcow.

W celu sprawdzenia, czy postawy rodzicow w percepcji mlodziezy wply-
waja na nastawienia empatyczne, postuzono sie tabelg 2.
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Tabela 2
Empatia badanej mlodziezy a postrzegane postawy rodzicéw
Mlodziez Mtodziez
Ogotem niepelnosprawna | pelnosprawna
Postawy Ki intelektualnie | intelektualnie
dzicow Statystyki
ro Zaleznos¢ empatii mlodziezy od postaw:
Matki Ojca | Matki Ojca | Matki | Ojca
Wspotezynnik | 159y | 20004 | 171%) | 2600 | 074 | 119
korelagji
Akceptacja Istotnodd
5 OTOSE 009 | 000 | ,013 000 | 291 | ,090
(dwustronna)
Wspotezynnik | 3036) | 134¢%) | 2050) | ,2020%) | 014 | 066
Autonomia korelacji
Istotnosc 034 | 006 | ,003 003 | 838 | 350
(dwustronna)
kWSPIOk.Z.Y“mk J21¢*) | 060 | 094 077 | ,139¢*) | ,033
Ochraniajaca OIElEICl
Istotnosc 014 | 228 | 74 | 273 | 048 | 646
(dwustronna)
Wspotezynnik | 07| _oo1 | o6 080 | ,046 | -103
Wymagajaca korelagji
Istotnosc 160 | 982 | 270 | 248 | 515 | 144
(dwustronna)
: Wspotczynnik
Niekonsek- Korelagji ,012 -,024 ,002 -,034 ,019 | —025
wentna —
Istotnosc 813 628 | 981 622 | 785 | ;721
(dwustronna)

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).
* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).
Zrédto: badania wiasne

Postawy rodzicow wplywaja na empatie ich dzieci. Wéréd czynnikéw istot-
nych wyrézniono postawy akceptacji i autonomii ojcéw i matek oraz nadmierng
ochrone matek. Postawy te powodujg wzrost zachowan empatycznych bada-
nych zbiorowosci uczniéw.

U miodziezy z lekka niepelnosprawnosciq umystowg odnotowano zaleznosci
miedzy akceptacjq i autonomia w postawach matek i ojcéw a wzrostem reakgcji
empatycznych. W grupie réwiesnikéw o prawidlowym rozwoju umystowym
zauwaza sie korelacje miedzy postawa nadmiernego ochraniania matek a wzro-
stem nastawiert empatycznych dzieci.

Wzbogaceniu analizy materialu empirycznego stuzy uwzglednienie pici
badanej mtodziezy (tabela 3).
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Tabela 3

Empatia badanych dziewczat i chlopcéw a postrzegane postawy rodzicéw

Empatia dziewczat

Empatia chlopcéw

Postawy .
a postaw a posta
Badane grupy rodzicow Statystyki : P y : : [PEENTY :
Ojca Matki Ojca Matki
Wspdlezynnik | 119 | g5y | 2309 | 23104
. korelacji
Akceptacja R
Stotnose 216 ,002 018 022
(dwustronna)
Wspdlezynnik | 1) 125 | 248(*) | ,297(*%)
. korelacji
Autonomia IStotnode
SIOHIOSC 074 193 013 ,003
(dwustronna)
Miodziez Wspdlezynnik | 139 | o00¢y | 048 | 067
. . korelacji
niepelnosprawna | Ochraniajaca Istomose
intelektualnie SIOtnosc ,150 ,039 ,634 511
(dwustronna)
Wspdlezynnik | 157 | 556¢) | —007 | 100
. korelacji
Wymagajaca Istotnosé
,153 ,020 ,948 ,323
(dwustronna)
Wspétezynnik
Niekonsek- | korelagji 044 071 ~/060 —157
wentna Istotnose 647 463 548 | 121
(dwustronna)
Wspdlezynnik | = _ ¢ 092 193 188
. korelacji
Akceptacja e
SIOMOSE 948 333 068 076
(dwustronna)
Wspdlezynnik | = _ 0, 025 103 177
. korelacji
Autonomia IStotnoge
SIOMO 515 791 329 095
(dwustronna)
.. Wsp6lczynnik
Mtodziez . ,056 -,011 ,270(%) ,089
.. korelacji
pelnosprawna Ochraniajaca R
intelektualnie Stotmosc 552 907 011 A04
(dwustronna)
Wsptlezynnik | o35 087 049 | 176
. korelacji
Wymagajaca Istotnosé
714 ,364 641 ,095
(dwustronna)
Wspélczynnik
.. ,01 ,02 ,01 -12
Niekonsek- | korelacji 015 028 016 >
wentna Istotnosé 874 769 879 237
(dwustronna)

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).
* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).

Zrédto: badania wiasne
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Warto zauwazyd¢, ze empatia dziewczat w obu badanych grupach nie zalezy
istotnie od postaw ich ojcow (p > 0,05). U dziewczat niepelnosprawnych umy-
stowo nie odnotowano réwniez zaleznosci od postaw matek. Prawidtowos¢
wystapila natomiast u dziewczat pelnosprawnych intelektualnie — postawy
matek: akceptujaca, nadmiernie ochraniajgca i nadmiernie wymagajaca powo-
duja wzrost poziomu nastawiern empatycznych manifestowanych przez corki.
Postawy ojcow okazaly sie znaczace dla reakcji empatycznych w grupie synéw.
W przypadku chlopcéw niepelnosprawnych umystowo wplyw na zachowanie
empatyczne wykazujg akceptacja i autonomia ojcéw i matek. Natomiast dla
empatii manifestowanej przez chtopcéw pelnosprawnych umystowo wykazano
korelacje z postawa nadmiernie ochraniajaca ojcow.

Podsumowanie i wnioski

1. Sprawnos¢ intelektualna nie réznicuje poziomu ujawnionych zachowan
empatycznych obu badanych zbiorowosci uczniéw. Stwierdzenie to jest
zbiezne z rezultatami badan A. Girynskiego (1993) i R. Koscielaka (1996).
Odmienny wynik z badan nad empatia dzieci uposledzonych umystowo
i pelnosprawnych intelektualnie zaprezentowat Z. Bartkowicz (1994). Autor
wykazal, ze uposledzeni umystowo maja powazny defekt empatii poznaw-
czej i emocjonalnej, co — jego zdaniem — jest wynikiem gléwnie zaniedban
wychowawczych domu rodzinnego i szkoly.

2. W badanych grupach kryterialnej (KR) i kontrolnej (K) dominuja uczniowie
0 poziomie empatii nizszym niz przecietny. Wyniki pomiaru empatii przed-
stawione przez R. Koscielaka (1996) swiadcza natomiast o wysokim poziomie
empatii zarowno w grupie dzieci lekko uposledzonych umystowo, jak i pel-
nosprawnych intelektualnie.

3. Plec jest czynnikiem réznicujacym poziom przejawianych reakcji empatycz-
nych jedynie w grupie mlodziezy niepelnosprawnej umystowo (na korzysé
chlopcéw). Jest to rezultat odmienny od wynikéw przedstawionych przez
M. Hoffmana i L. Levina (za: Rembowski 1983) oraz A. Giryniskiego (1993)
i M. Koscidtek (2000). Autorzy ci odnotowali wieksza zdolnos¢ do empatii
u dziewczat niz u chlopcéw. Natomiast R. Koscielak (1996) wykazat zalez-
nos¢ od pici jedynie w grupie mlodziezy uposledzonej umystowo, ktéra to
prawidlowos¢ ujawniono w badaniach wiasnych, z tgq jednak réznica, ze
dziewczeta uzyskaly stabsze wyniki w pomiarze empatii.

4. Ustalono istnienie korelacji miedzy postawami rodzicow a zachowaniami
empatycznymi mlodziezy z lekka niepelosprawnoscia umystows i pelno-
sprawnej intelektualnie.

5. W grupie uczniéw niepelnosprawnych umystowo wykazano wspétwyste-
powanie jedynie dla synéw (akceptacja i autonomia — pozadane wycho-
wawczo postawy obydwojga rodzicow koreluja z reakcjami empatycznymi
chiopcow). Czesciowo z tym wynikiem koresponduja rezultaty badawcze
uzyskane przez A. Girynskiego (1993). Badacz wykazal istnienie wplywu
pozadanych wychowawczo postaw matek na ksztaltowanie sie u mlodziezy
lekko uposledzonej umystowo zdolnosci do zachowan empatycznych.
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6. W grupie rowiesnikéw pelnosprawnych umystowo ujawniono zaleznosci
dla corek i synéw. Z nastawieniami empatycznymi dziewczat korelujg posta-
wy matek: akceptujgca, nadmiernie ochraniajaca i nadmiernie wymagajaca.
W przypadku chlopcéw istotna okazala sie postawa nadmiernie ochraniajgca
przejawiana przez ojcOw.

7. W grupie uczniéw pelnosprawnych umystowo uzyskata potwierdzenie teo-
ria zakladajaca wplyw rodzica wilasnej plci na rozwdj psychiczny dziecka,
w tym takZe na rozwdj zdolnosci empatycznych.

Brak istotnych statystycznie réznic miedzy badanymi zbiorowosciami w zakre-
sie reakcji empatycznych moze swiadczy¢ o wystepowaniu tych samych mecha-
nizméw psychospolecznych, warunkujacych ich ksztattowanie. Przyjmuje sig, ze
,charakter réznorodnych mechanizméw (w tym tez empatii) determinujacych
funkcjonowanie w sytuacjach spotecznych miesci si¢ w obszarze uwarunkowan
uznanych w psychologii za typowe i upodabnia psychike dzieci uposledzonych
umystowo do ogétu dzieci normalnych” (Koscielska 1984, s. 301).

Niskie wyniki pomiaru empatii uzyskane przez badana mlodziez (z grup
KR i K) skianiajg do podjecia zabiegdéw rozwijajacych jej zdolnosci empatyczne.
Badania Z. Bartkowicza (1994) dowiodly, iz defekt empatycznego rozumienia
i odczuwania jest modyfikowalny i latwo poddaje sie¢ terapii pedagogicznej.
Jednak nauczyciele beda skutecznie doskonali¢ umiejetnosci empatyczne
dziecka tylko wéwczas, gdy sami potrafia rozpoznawacé przezycia swego
wychowanka. Nauczyciel empatyczny popeilnia mniej bledéw w procesie
dydaktyczno-wychowawczym i latwiej wyciaga wnioski do dalszej pracy
(Koscielak 1996).

Rozwijanie zdolnosci empatycznych w szkole powinno odbywac sie kazdego
dnia podczas realizacji programu dydaktyczno-wychowawczego. Szczegdlnie
do tego celu nadajq sie lekcje jezyka polskiego, zajecia rewalidacyjne, godziny
wychowawcze i godziny przeznaczone do dyspozycji wychowawcy. Niematq
role przypisuje si¢ w tym zakresie szkolnemu pedagogowi i psychologowi,
ktérzy moga utworzy¢ grupe uczniéow poddawanych np. cotygodniowym tre-
ningom wczuwania sie w stany emocjonalne i przewidywania reakcji innych
0s6b. Z pewnoscia skuteczna okazalaby si¢ technika modelowania, ktoéra
dostarczataby wzoréw zachowan empatycznych demonstrowanych przez osoby
z najblizszego otoczenia. Istotne jest wiec, aby rozwija¢ zdolnosci empatyczne
u kandydatéw na nauczycieli oraz zaznajamiac ich ze sposobami ksztattowania
reakcji empatycznych u wychowankow.

Wazni w rozwoju empatii u dziecka sa jego rodzice. Od najwczesniejszych lat
zycia dziecka w postawie rodzicéw w stosunku do niego powinna dominowac
empatia oraz, zgodnie z zaleceniami Rogersa (za: Pilecka 1995, s. 85), bezwarun-
kowy szacunek i autentycznosé. Rodzice powinni rozumieé koniecznosé przy-
jecia odpowiednich postaw wobec dziecka, aby zapewni¢ mu wiasciwy rozwoj
emocjonalno-spoteczny i zdolnos¢ do empatii.

Poniewaz pojawiajq sie opinie wskazujace na zanikanie empatii i zdolnosci
wspdlodczuwania z innymi jako efekt m.in. ogladania brutalnych scen w pro-
gramach telewizyjnych (Klis, Kossewska 1994), rodzice i szersze spoteczeristwo

120 SZKOLA SPECJALNA 2/2009



NASTAWIENIA EMPATYCZNE MEODZIEZY NIEPEENOSPRAWNE] INTELEKTUALNIE...

powinni dazy¢ do propagowania bardziej prospolecznych i empatycznych
postaw.

Nauczyciele-wychowawcy powinni naklania¢ rodzicéow do udzialu w spo-
tkaniach pedagogizujacych. Wazne jest, aby w sposoéb przekonujacy nakreslili
znaczenie rozwoju empatii dla funkcjonowania psychospotecznego ich dzieci.
Nastepnym krokiem nauczyciela powinno by¢ ukazanie zwigzku miedzy posta-
wami rodzicéw a empatycznym nastawieniem mlodziezy. Rodzice maja prawo
oczekiwaé od wychowawcéw ukazania sposobéow pracy nad zwigkszaniem
zachowan empatycznych swych cérek i synéw. Podwyzszony na skutek trenin-
gu poziom empatii pozwala na ponowne nawigzanie dobrych kontaktow mie-
dzy nastolatkami i ich rodzicami, na pokonanie uczucia (bardziej pozornej niz
rzeczywistej) réznicy miedzy nimi. Tak wiec psychoterapia, podnoszac poziom
empatii, jest w stanie przywréci¢ pozytywne zwigzki emocjonalne wewnatrz
rodziny (Knowska 1990). Nalezy réwniez podkresli¢, ze wystepujace u oséb
uposledzonych umystowo utrudnienia w funkcjonowaniu psychospotecznym
nie muszg by¢ rezultatem bledéw wychowawczych i moga wynika¢ z samego
uposledzenia intelektualnego (Glodkowska 2004).
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EMPATHIC ATTITUDES OF INTELLECTUALLY DISABLED
ADOLESCENTS VERSUS PERCEPTION OF PARENTAL ATTITUDES

Summary

This article attempts to determine the level of empathic attitudes in the studied adole-
scents with mild intellectual disabilities. The present paper attempts to establish whether
there are statistically significant differences between 15-18-year-old people with mild
intellectual disabilities and people with no mental impairments in terms of empathic
behaviors which they demonstrate. The analysis also takes into consideration the gender
factor of the studied groups of adolescents.

Among the factors of empathy, special attention was paid to parental attitudes. The
presented material also discusses the issue of the relationship between parents’ attitudes
(perceived by adolescents) and the level of empathic responses demonstrated by the
studied groups.

Key words: empathy, parental attitudes, social competences
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ZASTOSOWANIE STYMULACJI WIELOZMYSEOWE]
W TERAPII DZIECI NIEPEENOSPRAWNYCH
INTELEKTUALNIE W STOPNIU UMIARKOWANYM
I ZNACZNYM

Zmysly sa gléwnymi kanatami doptywu bodZcéw do centralnego ukiadu
nerwowego. Pod wptywem ich dziatania w mézgu dochodzi do odbioru na-
plywajacych informacji, przeksztalcania ich i wigzania z wczesniej zdobytymi
doswiadczeniami. Dzigki tym skomplikowanym procesom uzyskujemy wiado-
mosci o sobie i otaczajacym Swiecie.

W procesie rehabilitacji oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu glebokim, znacznym i umiarkowanym to wlasnie usprawnianie poziomu
funkcjonowania systeméw sensorycznych i proceséw nerwowych odgrywa
szczegdlng role. Odbywa si¢ ono poprzez organizowanie zaje¢, zabaw i ¢wiczen
z zakresu stymulacji polisensorycznej (wielozmystowej). Sam termin ,stymulo-
waé” pochodzi od laciriskiego stowa stimulare, co znaczy pobudzad, popedzac.
Stad psychologowie i pedagodzy uzywaja tej nazwy ,na oznaczenie zewnetrz-
nych oddziatywar, majacych na celu pobudzanie rozwoju pewnych funkcji psy-
chicznych lub tez na oznaczenie oddziatywan umozliwiajacych wszechstronny
rozwdj dziecka” (Kielar-Turska 1992, s. 20). W tym przypadku przez stymulacje
wielozmystowa bedziemy rozumie¢ usprawnianie, pobudzanie do dziatania
wszystkich analizatoréw: propriocepcji, réwnowagi, dotyku, stuchu, wechu,
smaku, wzroku.

Celem zajec z zastosowaniem stymulacji sensorycznej jest stwarzanie wycho-
wankom odpowiednich warunkéw do odbierania wrazeri zmystowych pocho-
dzacych zaréwno z organizmu, jak i otoczenia zewnetrznego. Punktem wyjscia
oddziatywarn terapeutycznych jest zachecanie dzieci do odkrywania wiasnego
ciala i jego mozliwosci. Stuzg temu éwiczenia i zabawy nawigzujace do doswiad-
czen z okresu prenatalnego oraz wczesnego dzieciristwa, w ktérych dostarcza sie
bodZcow proprioceptywnych (w zakresie czucia glebokiego) odpowiedzialnych
za czucie stawéw i zdobywanie informacji o potoZeniu ciata oraz przedsionko-
wych (westybularnych) zwigzanych z poczuciem réwnowagi, a takze utrzymy-
waniem sylwetki w okreslonej pozycji (Lapiriska 2005, s. 96).

Czucie glebokie opiera sie na informacjach dostarczanych przez receptory
umiejscowione w skérze oraz w miesniach, Sciegnach i okalajacych je tkankach;
z nich otrzymujemy informacje o tym, czy stoimy, poruszamy sie, jak jesteSmy
umiejscowieni w przestrzeni. Niektére receptory zlokalizowane sa w uchu
wewnetrznym i wspomagaja zdolnos¢ utrzymywania réwnowagi, inne — potaczo-
ne z oczami — ulatwiajg poruszanie sie oraz przyjmowanie pozycji w przestrzeni,
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zas$ receptory zwigzane z kinestezja (ktéra uswiadamia ruch i polozenie stawdéw)
pozwalaja na dokonywanie rozréznient miedzy lekkimi i ciezkimi przedmiotami
oraz miedzy réznymi doznaniami ruchowymi (Piszczek 2006, s. 26).

Celem ¢wiczen stymulujacych czucie glebokie i przedsionkowe jest zdobywanie
przez dziecko doswiadczen ruchowych oraz doznan sprzyjajacych ksztattowaniu
$wiadomosci ciata. Wsrod dziatani stuzacych usprawnianiu propriocepdji znalez¢
sie¢ moga: masowanie réznych czesci ciala, uciskanie i opukiwanie ich. Cwiczenia
te realizujemy dzieki zastosowaniu dioni jako gtéwnego srodka terapeutycznego,
ponadto mozemy wykorzystac inne dostepne materiaty, np. pitki, szczotki, gabki.
Stymulacji czucia przedsionkowego stuzq ¢wiczenia zwigzane z kotysaniem, hus-
taniem, podskakiwaniem i wirowaniem, np. kolysanie w ramionach terapeuty,
bujanie na hustawce, hustanie w kocu, podskoki na batucie, chodzenie po tawce
gimnastycznej, omijanie przeszkéd, wirowanie na karuzeli.

Dotyk jest najstarszym ewolucyjnie zmystem poznawania otoczenia. Struktury
umiejscowione w skorze i na jej powierzchni odbierajq wrazenia dotyku, naci-
sku, wibragji, ciepta, zimna i b6lu oraz przesylaja te informacje do mézgu. M.
Piszczek wskazuje, Ze istnieja dwa rodzaje doznan czuciowych: pierwotne , pro-
topatyczne” — dajace swiadomo$é bycia dotykanym, i pdZniejsze ewolucyjnie
,epikrytyczne” — umozliwiajace dokladne réznicowanie czuciowe (tamze, s. 23).
Wynika stad wniosek, ze w zakresie szeroko pojmowanej stymulacji zmystu
dotyku éwiczenia powinny ogniskowaé sie wokoét poznawania cech tworzyw
i przedmiotéw oraz réznicowania wrazen dotykowych. Stuza temu zajecia
polegajace na bodZcowaniu ciala dziecka przedmiotami o réznorodnej fakturze,
wielkosci, twardosci i ksztalcie, rozpoznawanie znanych przedmiotéw na pod-
stawie dotyku, manipulowanie tworzywami sypkimi i przeksztalcalnymi, poko-
nywanie Sciezek stymulacyjnych, tj. chodzenie po przeszkodach sensorycznych,
np. woreczkach z ziarnem, wycieraczce, kocu, itp.

Usprawnianiu percepcji stuchowej stuza gtéwnie bodzce wibracyjne, majace
na celu pobudzanie odczuwania drgan, oraz bodZce akustyczne, stanowiace
glowny efekt réznicowania dzwiekéw. Dzialania stymulujace analizator stu-
chu powinny polega¢ na dostarczaniu doswiadczen rozwijajacych wrazliwos¢
i pamie¢ stuchowa, a nastepnie analize i synteze stuchowa. Wychwytywanie
odgtoséw z otoczenia, réznicowanie ich, lokalizowanie Zrédla dZwigku, zapa-
mietywanie stéw, melodii to przykladowe c¢wiczenia dotyczace tej kategorii
oddziatywan stymulacyjnych.

BodZce sensoryczne dostarczane wychowankom w obszarach czucia glebo-
kiego, dotyku oraz stuchu umozliwiaja osiaggniecie przez nich ogdélnej dojrzatosci
do percepcji wrazen. Na ich bazie mozna wprowadzac ¢wiczenia pobudzajace
do dzialania pozostale zmysty: wech, smak i wzrok.

Wech jest zmystem, ktéry najszybciej dokonuje transferu informacji z otoczenia
zewnetrznego do mézgu. BodZce zapachowe prezentowa¢ mozemy w dwojaki
sposéb: poprzez wdychanie, tj. inhalowanie, oraz za pomoca masazu. Cwiczenia
w tym obszarze stymulacji polegajgq na odbieraniu, poznawaniu i réznicowaniu
aromatow. Pobudzaé¢ zmyst wechu bedziemy juz podczas samego demonstro-
wania zapachu lub masowania ciala dziecka oliwka kosmetyczna, nastepnym
za$ etapem bedzie odnajdywanie przez wychowanka Zrédla zapachu w sali zajec¢
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czy okreslanie nazwy produktu na podstawie powonienia. W pracy terapeu-
tycznej z dzie¢mi niepelnosprawnymi intelektualnie w stopniu umiarkowanym
i znacznym nalezy uzywac wyrazistych i latwych do odréznienia zapachow.
Przed zajeciami warto przewietrzy¢ pomieszczenie, by prezentowanego zapachu
nie zakldcaly inne zapachy zewnetrzne. W trakcie jednostki metodycznej nie
nalezy demonstrowac wigcej niz dwoch lub trzech zapachéw. Na poczatku zajed
z zakresu aromaterapii okreslony zapach podajemy bardzo blisko nosa, w miare
postepdw stopniowo zwiekszamy zaréwno odlegtosé, jak i intensywnosc zapachu.
Podczas ¢wiczen polegajacych na rozréznianiu zapachéw demonstrujemy dwa
diametralnie r6zne i mocne zapachy, pdzniej — zaleznie od uzyskiwanych przez
dzieci efektéw, stopniowo zmniejszamy intensywnos¢ woni.

Stymulowanie zmystu smaku odbywa sie przez uwrazliwianie wychowan-
kéw na bodzce smakowe, poznawanie smaku produktéw spozywczych oraz
réznicowanie smakéw. Prébowanie owocow, warzyw, potraw, rozpoznawanie
produktu na podstawie smaku oraz rozréznianie smakéw opozycyjnych to
przyklady ilustrujace stosowanie ¢wiczen w tej sferze zmystowej. Podczas zajeé
warto prezentowac dzieciom réwniez nowe, nieznane im dotad smaki, np. rzepy
lub baklazana, a ze sprawniejszymi wychowankami przygotowywac desery
i proste dania, np. galaretke z bita $mietana, salatke jarzynowgq lub kanapki.
Dziataniom stymulujacym zmyst smaku powinno towarzyszy¢ réwnoczesne
pobudzanie analizatora wechu (i na odwrot).

Dzieki zmystowi wzroku uzyskujemy wiele kluczowych dla naszego funk-
cjonowania informacji. Zdaniem J. Cieszynskiej i M. Korendo ,stymulacja ana-
lizatora wzroku w przypadku dzieci z zaburzeniami rozwojowymi jest bardzo
istotna, gdyz aktywne spostrzeganie (ogladanie swiata) jest prymarnym etapem
rozwoju inteligencji oraz uczenia sie komunikacji jezykowej. [...] Pobudzanie
analizatora wzrokowego wplywa takze w sposéb naturalny na funkcje moto-
ryczne, szczegélnie manualne” (Cieszyniska, Korendo 2007, s. 69). Stymulacje
zmystu wzroku nalezy organizowac zgodnie z etapami rozwoju spostrzega-
nia u dzieci zdrowych. Powinno si¢ jg rozpoczynac od ¢wiczen rozwijajacych
uwagge, spostrzegawczosc i kontrole wzrokowa, a nastepnie organizowac dziata-
nia stuzace usprawnianiu pamieci, analizy i syntezy wzrokowej. Przyktadowymi
propozycjami w tym obszarze oddzialywari sa: wodzenie wzrokiem za Zrédtem
$wiatla, odnajdywanie w pomieszczeniu ukrytej zabawki, wskazywanie zwie-
rzat na ilustracjach, ukladanie obrazka na wzorze.

W pracy nauczyciela-terapeuty wszystkie zmysty powinny by¢ traktowane
jako réwnorzedne kanaly doplywu informacji, a usprawnianie ich uznane za
jednakowo wazne. Wiele przedmiotéw i tworzyw umozliwia wykorzystanie ich
w celu usprawniania analizatoréw réznej modalnosci.

Oto wykaz materialéw, ktdre stosuje podczas zajec z zakresu stymulacji zmy-
stow z dzie¢mi niepelnosprawnymi intelektualnie w stopniu umiarkowanym
i znacznym; informacje, ktére analizatory mozna usprawnia¢ dzieki zastosowa-
niu proponowanych srodkéw dydaktycznych, a takze przyklady éwiczen z ich
wykorzystaniem:

e Woda — powszechnie dostepna, o szerokim spektrum oddzialywania na zmy-
sty. Wykorzystywana do usprawniania dotyku, stuchu i wzroku, stuzy jed-

SZKOLA SPECJALNA 2/2009 127



EDYTA EAPINSKA

noczesnie rozwijaniu umiejetnosci manipulowania przedmiotami, uspraw-
nianiu koordynacji wzrokowo-ruchowej i wzrokowo-stuchowo-ruchowe;.
Aktywizuje dzieci, ulatwia koncentracje¢ uwagi na wykonywanym zadaniu,
zacheca do spontanicznego dzialania. Sposoby wykorzystania wody: zanu-
rzanie rak w wodzie, chlapanie nig, wylawianie kolorowych przedmiotéow
plywajacych w naczyniu; przelewanie wody z kubka do kubka; wlewanie
jej przez lejek do butelki; wstuchiwanie sie w dZzwieki towarzyszace nalewa-
niu cieczy do szklanki, polewaniu brodzika strumieniem wody z prysznica,
chlupotaniu wody w potrzasanej butelce; doswiadczanie temperatury cieczy
podczas mycia rak w zimnej, a potem w cieplej wodzie; dotykanie lodowego
kompresu oraz termoforu z goraca wodg, badanie balonéw napemnionych
zimnym i goracym plynem; obserwacja procesu rozpuszczania sie lodu
i $niegu; postrzeganie unoszacej sie z naczynia goracej pary wodnej; obserwa-
¢ja rozpuszczania si¢ barwnikéw spozywczych w pojemnikach napelnionych
woda, farbowanie tkaniny naturalnej (Inu, bawelny) w barwnikach.

® Materialy przyrodnicze — owoce, warzywa, nasiona roslin, szyszki, kaszta-
ny, zotedzie, orzechy, jarzebina, liScie, mech, trawa, siano, stoma, galqzki,
kwiaty, ziota, muszelki, kamienie, mineraly, ziemia do kwiatéw, $nieg, 16d,
deszczéwka itp. Wykorzystywane zaleznie od pory roku i kreatywnosci
nauczyciela, dostarczajgq bodZcoéw stuzacych aktywizacji wszystkich kanatéw
zmystowych. Pozwalaja bazowac na tym, co naturalne, bliskie i powszech-
nie dostepne, usprawniajag umiejetnos¢ chwytania przedmiotéw (chwyt
dioniowy, szczypcowy, pesetkowy), rozwijaja motoryke malq i koordynacje
wzrokowo-ruchowa, sprzyjajq ksztaltowaniu pojec¢ przyrodniczych. Sposoby
wykorzystania materialéw naturalnych: dotykanie, wachanie, smakowanie
owocoéw, warzyw, nasion roslin (np. stonecznika, pestek dyni), orzechow
itd.; zanurzanie dloni w naczyniach wypemionych kasztanami; przektadanie
szyszek z jednego do drugiego koszyka; stuchanie odglosu wysypywanych
zoledzi; wachanie zi6t i kwiatow; chodzenie po trawie lub suchych lisciach,
stuchanie ich szelestu; poznawanie wiasciwosci lodu; dotykanie twardych,
ciezkich kamieni i lekkich wydmuszek.

e Tworzywa sypkie — piasek, zwir, zboza (pszenica, zyto, jeczmieri, owies,
gryka, ryz, kukurydza, proso) i ich pochodne, tj. kasze (jeczmienna, grycza-
na, kukurydziana, jaglana, manna), maki (pszenna, zytnia, kukurydziana),
platki (owsiane, ryzowe, zytnie, pszenne, kukurydziane) i makarony, rosliny
straczkowe (r6zne odmiany fasoli, groch, cieciorka, soczewica), skrobia ziem-
niaczana, nasiona roslin (siemie Iniane, mak, sezam, wyka), rodzynki, wiérki
kokosowe. Uzywane gitéwnie jako Zrédio usprawniania dotyku, jednak
wykorzystac je réowniez mozna do rozwijania zmystu stuchu, wzroku, powo-
nienia, a czesto i smaku. Wplywaja na rozluzZnianie miesni rak, usprawniajq
manualnie, wyciszaja. Sposoby wykorzystania tworzyw sypkich: dotykanie,
zanurzanie dloni w tworzywach; wysypywanie z naczynia, przesypywanie,
wyjmowanie ukrytych w makaronie przedmiotéw; chodzenie po woreczkach
napelnionych ziarnem, kasza, fasolq itp.; rozcieranie maki ziemniaczanej w
dioniach i stuchanie towarzyszacych tej czynnosci odgtoséw; wachanie i pro-
bowanie produktéw, np. ptatkéw kukurydzianych, wiérkéw kokosowych.
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e Produkty pétptynne i papki — kisiel, budyn, krochmal, bita $mietana, galaret-
ka, papka mydlana, klej z maki pszennej. Stuzg stymulacji zmystéw: dotyku,
wechu, smaku, wzroku, stuchu. Uzywane sa jako baza do prowadzenia zabaw
i ¢wiczen rozluzniajacych miesnie dioni, do rozwijania i doskonalenia koor-
dynacji wzrokowo-ruchowej. Sposoby wykorzystania papek i produktow
poétptynnych: rozsmarowywanie bitej $mietany w dloniach, na powierzchni
lustra, ceracie; zanurzanie rak, dotykanie i rozcieranie kisielu, budyniu, kleju
macznego lub papki mydlanej w dloniach oraz na podiozach o réznorodnej
fakturze (np. kartonie, tapecie); masowanie dioni i nadgarstkéw dziecka
krochmalem; dmuchanie przez stomke zanurzona w papce mydlanej i obser-
wacja powstajacych baniek mydlanych; wachanie, probowanie i dotykanie
stezonych galaretek, przygladanie si¢ ich barwom; usuwanie nadmiaru
krochmalu z zanurzonej w nim chusteczki. Dla uzyskania ciekawych doznan
dotykowych proponuje réwniez laczenie papek z tworzywami sypkimi, np.
kisielu z kasza gryczana, budyniu z fasolg itp.

e Folie — aluminiowa, celofan, przezroczysta cienka folia malarska (uzywana
do ostony poditég i mebli podczas prac remontowych), babelkowa (stosowa-
na jako zabezpieczenie sprzetu RTV i AGD podczas transportu). Tworzywa
te daja niezwykle mozliwosci eksperymentowania i stymulacji sensorycznej.
Stuza pobudzaniu czucia proprioceptywnego i przedsionkowego, zmystu
dotyku, stuchu i wzroku. Wykorzystywane sq zaréwno podczas zabaw relak-
sacyjnych, jak i aktywizujacych wychowankéw. Sposoby wykorzystania folii:
potrzasanie folig aluminiowa; opukiwanie dlonig, palcami roztozonego na
twardym podlozu arkusza folii aluminiowej i stuchanie towarzyszacych tej
czynnosci odgloséw, rwanie folii na kawatki, ugniatanie w kule; dotykanie
i pocieranie o siebie celofanu, stuchanie szelestu, proby chowania kawatka
folii celofanowej w dloniach (dioni); rytmiczne nakrywanie i odkrywanie
lezacych lub siedzacych dzieci plachty folii malarskiej, obserwacja bedacej
w ruchu folii oraz odczuwanie powstajacych podmuchéw powietrza; biega-
nie, chodzenie, czworakowanie, skakanie (na bosaka) po roztozonej na podto-
dze folii babelkowej oraz stuchanie odgtosu pekajacych babelkéw; kotysanie
dziecka lezacego lub siedzacego na folii (przez dwie osoby); przykladanie
do ust kawatka folii i dmuchanie na nig badZz wokalizowanie samogtosek
i odczuwanie wibracji podczas wykonywania ¢wiczenia. W trakcie zajec
z wykorzystaniem folii nalezy pamietac o bezpieczenstwie dzieci i nadzoro-
wac ich dzialania.

e Papiery — papier ksero, kartki z bloku rysunkowego i technicznego, papier
pakowy, kredowy, pergamin, gazety i kolorowe czasopisma, tapety, karton,
tektura falista, papier karbowany, krepina, bibuta witrazowa, papier Scierny.
To tworzywa wykorzystywane w celu stymulowania kanatu dotykowego
oraz wzrokowego i stuchowego. Usprawniajag motoryke malq i koordynacje
wzrokowo-ruchowsa. Sposoby zastosowania papieréw i kartonu: dotyka-
nie, gladzenie pergaminu, papieru kredowego, pakowego i gazetowego;
poznawanie faktury tapet o réznych wzorach, opukiwanie dlorimi, pie-
$ciami, wszystkimi palcami i jednym palcem kartonu i papieru pakowego
ze stuchaniem towarzyszacych tym czynnosciom efektéw akustycznych;
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dotykanie papieréw $ciernych o zréznicowanej grubosci ziaren; formowanie
kul z papieru gazetowego; darcie gazet na strzepy; rytmiczne unoszenie
w gére i w dét duzego arkusza papieru pakowego i odczuwanie podmuchéw
powietrza; ogladanie réznobarwnej krepiny, darcie jej na kawatki, formowa-
nie kulek; przechodzenie pod pudlami kartonowymi; wchodzenie do pudet
i przebywanie w nich. Ostatnie ¢wiczenie stuzy zaspokajaniu potrzeby bez-
pieczenistwa dziecka poprzez efekt gniezdzenia, przebywania we wnetrzu
ciasnych przedmiotéw i pomieszczen, co nawigzuje do doznan z okresu
prenatalnego (por. Olechnowicz 1999, s. 14-17).

e Tkaniny - aksamit, satyna, jedwab, tafta, bawelna, welur, welna, anilana,
nylon, sztruks, tiul, len, firany, szyfon, tetra, gaza, flizelina, widczki réznej
grubosci i koloru, nici. Wykorzystuje si¢ je do stymulacji dotyku oraz wzro-
ku. Réznorodnos¢ tkanin sprzyja poznawaniu, a nastepnie réznicowaniu fak-
tur. Sposoby zastosowania tkanin i wiéczek: dotykanie, gtadzenie materiatéw
o zréznicowanej fakturze; ogladanie koloréw tkanin; dobieranie takiego
samego rodzaju tkaniny sposréd kilku; poruszanie chustkami szyfonowymi
przy muzyce; rozwijanie klebkéw wiéczek; naklejanie skrawkéw tkanin i nici
na kartonie lub innym podlozu; patrzenie przez przezroczyste materialy, np.
tiul, firane, szyfon.

® Masy przeksztalcalne — masa solna, papierowa, ciastolina, glina, gips,
plastelina, modelina, surowe ciasto, np. kruche, drozdzowe, piernikowe.
Stosowane do usprawniania dotyku, wechu i wzroku, rozwijania koordynacji
wzrokowo-ruchowej oraz motoryki matej. Sposoby wykorzystania mas prze-
ksztalcalnych: rwanie masy na kawalki; dotykanie, gniecenie tworzyw i for-
mowanie z nich kul, plackéw, wateczkéw; odciskanie palcow, dioni i przed-
miotéw; wycinanie ksztalttéw foremkami; wachanie i ugniatanie surowych
ciast; wykonywanie odlewéw w gipsie; oklejanie plastikowych przedmiotow
masa papierowa.

e Gabki, szczotki, pedzle, walki — to grupa przedmiotéw wykorzystywana
zwykle w kuchni, fazience oraz przy pracach remontowych. Do zajec z zakre-
su stymulacji zmystéw przydaja sie: gabki kapielowe (migkkie, twarde,
naturalne, syntetyczne, o réznorodnych kolorach, wielkosciach i ksztattach),
gabki i myjki kuchenne (szorstkie i gladkie), szczotki (do zebéw, rak, wio-
séw, ubran, butéw, do zamiatania, mycia butelek, czyszczenia urzadzen
sanitarnych), zréznicowane pod wzgledem ksztaltu, wielkosci oraz rodzaju
wlosia, pedzle zakupione w sklepach z artykulami remontowymi rézniace
sie¢ gruboscia, wielkosciq i ksztattem powierzchni malujacej, a takze rodzajem
wilosia, watki do malowania $cian i innych powierzchni (duze, mate, twarde
lub pokryte migkkim tworzywem). Wymienione przedmioty znajduja zasto-
sowanie w stymulacji zmystu dotyku i propriocepdji, jak réwniez wzroku.
Niektére z nich stuza ponadto do prowadzenia z dzie¢mi zabaw i ¢wiczen
relaksacyjnych. Sposoby wykorzystania gabek, szczotek, pedzli i watkow:
dotykanie gabek, szczotek i poznawanie ich faktury; wybieranie czerwonych
gabek sposréd gabek réznego koloru; wybieranie szczotek z drewnianymi
wypustkami sposréd réznych szczotek; masaz i rozluznianie calego ciala
przy zastosowaniu miekkich watkéw i pedzli, masaz rak z zastosowaniem
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szczotek i myjek kuchennych, masaz calego ciata z dociskaniem poszczegdl-
nych jego czesci przedmiotami twardymi; masowanie jamy ustnej szczotecz-
ka do zebdw.

e BodZce swietlne — naturalne Swiatto stoneczne, inne Zrédla swiatla: Swiece
i znicze (zréznicowane pod wzgledem wielkosci, ksztattu, koloru, grubosci),
Swieczki podgrzewacze, latarki o réznej Srednicy i kolorze emitowanego
$wiatla, lampki nocne, rzutnik, lampka swiattowodowa, lampa ze swiatlem
ultrafioletowym, zimne ognie, fontanna urodzinowa (do tortu), zabawki
manipulacyjne z efektami akustyczno-Swietlnymi. Wykorzystywane sa
gléwnie do stymulacji analizatora wzroku i rozwijania koncentracji uwagi.
Sposoby zastosowania Zrédel swiatla: obserwacja promieni stonecznych;
chwytanie ,zajaczkéw” puszczanych za pomocq lustra w stoneczny dzien;
obserwacja ptonacych swiec i zdmuchiwanie ich; obserwacja efektéw swietl-
nych wydawanych przez zarzace si¢ zimne ognie i fontanne do tortéw uro-
dzinowych; wodzenie wzrokiem za poruszajacym sie strumieniem $wiatta
z latarki, oswietlanie latarkq punktowa poszczegélnych czesci ciata dziecka
i nazywanie ich; manipulowanie przedmiotami fluorescencyjnymi przy swie-
tle lampy ultrafioletowej; obserwacja cieni powstajacych w trakcie oswietla-
nia przedmiotéw Swiatlem z rzutnika; obserwacja lampki $wiattowodowe;j
i zmieniajacych sie koloréw emitowanego przez nig swiatla.

e Instrumenty perkusyjne — grzechotki, kotatki, marakasy, tamburyno, beben-
ki, ksylofon, klawesy, dzwonki, dzwony rurowe, tréjkat, talerze oraz instru-
menty wlasne wykonane przez wychowankéw i nauczyciela, np. butelki
po napojach wypelnione materialami sypkimi — kasza, ryzem, grochem czy
fasola, butelki szklane wypelnione woda, pudla kartonowe i tyzki drewniane,
itp. Zastosowane stymulujg zmyst stuchu, rozwijajq koordynacje wzrokowo-
stuchowo-ruchows, stuza ksztaltowaniu podstawowych poje¢ muzycznych
np. ,cicho-gtosno”, ,wysoko-nisko”, usprawniaja motoryke duza i mala.
Sposoby wykorzystania instrumentéw perkusyjnych: wywolywanie dzwie-
kéw na dzwonach rurowych; swobodna ekspresja muzyczna z uzyciem
pudet kartonowych i tyzek drewnianych; granie na klawesach gtosno i cicho;
przyjmowanie wysokich i niskich pozycji na sygnal stowno-dzwiekowy
(zabawa ruchowa z uzyciem tamburyno); ilustrowanie muzyczne piosenki
Sanna z zastosowaniem dzwonkdéw i dzwoneczkéw metalowych réznej wiel-
kosci; instrumentacja utworu Preludium C-dur ].S. Bacha przy uzyciu grzecho-
tek, marakas6w i butelek wypelnionych materialami sypkimi.

e Produkty spozywcze i przyprawy — wszystkie artykuly spozywcze, w tym:
owoce, warzywa, kiszonki, gotowe potrawy, chleb, herbata, soki, miéd, cze-
kolada, sél, pieprz, cynamon, gozdziki, przyprawa do piernika, ziele angiel-
skie, lis¢ laurowy itp. Stosowane sg jako Zrédio doznan podczas stymulacji
zmystu smaku i wechu. Sposoby wykorzystania produktéw spozywczych
i przypraw: wachanie goZdzikéw, poznawanie ich zapachu; prébowanie
kalarepy i poznawanie jej smaku; degustacja soli i poznawanie smaku stone-
go; rozréznianie smaku kwasnego i stodkiego podczas prébowania cytryny
i czekolady; rozpoznawanie jedzonych produktéw i potraw na podstawie
smaku i zapachu.
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e Olejki eteryczne, ziola i aromaty do ciast — do zastosowania podczas zajeé
nadajq sie wszystkie dostepne na rynku produkty z tej grupy, pod warun-
kiem jednak, ze nie wywoluja alergii i awersji u wychowankéw. Najczesciej
stosowane przeze mnie sa: olejki lawendowy, mietowy, cytrynowy, rézany,
eukaliptusowy; ziola: migta pieprzowa, koper wioski, rumianek, anyz; aro-
maty do ciast: waniliowy, migdalowy i cytrynowy. Wymienione produkty
uzywane sg gloéwnie do stymulacji zmystu wechu, a w przypadku zidl,
rowniez smaku. Sposoby wykorzystania olejkéw i produktéw zielarskich:
demonstrowanie dzieciom olejku cytrynowego, poznawanie przez nie tego
zapachu; wachanie saszetek z koprem wtoskim oraz picie naparu koperko-
wego; zanurzanie dioni w naparze z rumianku, wachanie go, obserwacja
koloru cieczy; szukanie Zrédla zapachu (kominka do aromaterapii z olejkiem
mietowym) w pomieszczeniu, w ktérym odbywaja sie zajecia; ugniatanie
surowego ciasta z dodanym do niego aromatem waniliowym.

Zamieszczone propozycje ¢wiczen oraz materialéw sensorycznych wykorzy-
stuje w codziennej pracy z dzieémi niepelnosprawnymi intelektualnie w stopniu
umiarkowanym i znacznym w wieku przedszkolnym. Sadze jednak, ze zaréwno
wymienione sposoby oddzialywarn, jak i srodki dydaktyczne sa uniwersalne,
wiec latwo je bedzie w razie potrzeby zaadaptowad do zaje¢ edukacyjnych
prowadzonych z milodzieza i osobami dorostymi z upo$ledzeniem umysto-
wym w stopniu glebszym i glebokim. Usprawnianie analizatoréw opiera sie na
dziataniach praktycznych (¢wiczeniach, zabawach), obserwacjach kierowanych
i wykonywaniu wspdlnie z wychowankami prostych doswiadczen. Zajecia
odbywaja si¢ w sali, ale w miare mozliwo$ci réwniez w srodowisku naturalnym,
podczas spaceréw i wycieczek. Wéwczas dzieci moga doswiadczy¢ wielu bodz-
cdw w sposéb bezposredni i swobodny. Organizujac zajecia stuzace stymulagcji
zmystéw, nauczyciel stwarza odpowiednie warunki do postrzegania wielozmy-
stowego, jednakze jego rola nie ogranicza si¢ tylko do dostarczania odpowied-
nich bodZcéw. Uwzgledniajac mozliwosci i ograniczenia swoich wychowankéw,
udziela im niezbednej pomocy w gromadzeniu doswiadczert sensorycznych:
zaspokaja poczucie bezpieczeristwa i potrzebe sprawstwa, zacheca do eksplo-
racji, instrukcje stowne wspiera pokazem, a w razie potrzeby wspomaga dzieci
fizycznie kierujac ich diorimi podczas wykonywania ¢wiczen.
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SYZYFOWA PRACA?

Analiza przypadku pracy z dzieckiem ze zlozong postacia
moézgowego porazenia dziecigcego

M¢éj podopieczny, Mateusz, cierpial na masywne wodoglowie wewnetrz-
ne, wspoélistniejace z rozlanym uszkodzeniem mézgu, giéwnie tylomoézgowia.
Tkanka mézgowa widoczna byla jedynie fragmentarycznie w platach czotowych.
W prawej komorze bocznej umieszczono zastawke. Rozwdj psychoruchowy
chlopca byt bardzo powaznie opézniony i znajdowat si¢ na poziomie glebokiego
uposledzenia umystowego. Chorowat réwniez na Slepote korowa i przedwcze-
sne pokwitanie. Od okolo trzeciego roku zycia chiopiec byt rehabilitowany przez
specjalistow z Osrodka Wczesnej Interwengji i Rehabilitacji Dzieci Niewidomych
i Niedowidzacych w Chorzowie.

We wrzesniu 2004 r. w orzeczeniu poradni psychologiczno-pedagogicznej (PPP)
w Zabrzu okreslono potrzebe zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dziecka.
Moje przygotowanie zawodowe pozwolito mi rozpoczac¢ zajecia z Mateuszem.

Z dokumentéw (wypis ze szpitala, orzeczenie PPP) oraz rozmowy z matka
dowiedziatam sig, iz choroba rozwinela si¢ w Zyciu ptodowym. Obecny staby roz-
wdj fizyczny chlopca spowodowany jest zbyt péZznym rozpoczeciem rehabilitacji,
tj. okoto 9. miesiaca zycia. Zwazajac, jak znamienny dla rozwoju dziecka jest okres
niemowlecy, brak ¢wiczert spowodowal ogromny regres w rozwoju fizycznym.
W szpitalu, gdzie przebywat przez dtugi okres, nie prowadzono Zadnej rehabilitacji.
Powstaly i utrwalily si¢ przykurcze, sztywnos¢ i spastycznos¢ miesni. Pobyt matki
w szpitalu i dobry kontakt z synkiem przyczynily sie do tego, iz chlopczyk nauczyt
sie potykaé¢ podawany mu pokarm oraz rozwinat si¢ kontakt emocjonalny z nim,
tzn. reagowal mimika twarzy, wydawat odglosy radosci, krzywit sie, gdy co$ go
bolato lub nie smakowato.

Lekarze okreslili Zycie Mateusza jako ,cud natury”, dlatego zajecia z nim od
poczatku byly dla mnie wyzwaniem. Staralam si¢, by kazdy dzieri spedzony
z dzieckiem byt owocny, tzn. by ¢wiczenia i zastosowane metody pracy maksymal-
nie rozluZnily jego miesnie, co korzystnie wptywato na prace narzadéw wewnetrz-
nych i ulatwiato pielegnacje. Trzeba dodad, Ze efekty wypracowane podczas zajeé
utrzymywaly si¢ maksymalnie kilka godzin. Stad dla prawidlowego funkcjonowa-
nia organizmu niezbedne bylo powtarzanie serii ¢wiczeri metoda Vojty trzy razy
dziennie.

Praca z Mateuszem przybrala dwa kierunki: rozwdj motoryki i profilaktyke.
Z rozwojem motoryki wiaze si¢ poprawa wyprostu kregostupa i mozliwos¢ sztucz-
nego utrzymania go w pozycji pionowej, z tym z kolei poprawa warunkéw piele-
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gnadji i wigksza ruchomos¢ koriczyn. Cwiczenia wplywaja korzystnie na funkcje
wegetatywne organizmu, takie jak jego ukrwienie i wentylacja ptuc. W zakresie
profilaktyki nie wolno byto dopuscic¢ do dalszej degradacji kregostupa, a zaprzesta-
nie ¢wiczen doprowadzitoby do dalszych jego uszkodzen.

Dominujaca metoda pracy z chlopcem byla metoda Vojty. Powtarzanie kil-
kakrotnie w ciagu dnia serii ¢wiczeri i czeste spotkania ze specjalista w poradni
rehabilitacyjnej wptynely na lepsze funkcjonowanie organizmu dziecka. Moje
oddziatywania jako pedagoga specjalnego réwniez dawaly wieksze efekty, gdyz
Mateusz byl rozluzniony, mie$nie mial bardziej elastyczne. Jego ciato lepiej pod-
dawalo sie ¢wiczeniom. Uzyskiwatlam wtedy lepszy kontakt z nim, a stymulo-
wanie rozwoju psychoruchowego z zastosowaniem poznania wielozmystowego
otaczajacej rzeczywistosci byto pelniejsze. Dlatego uczytam sie niektérych éwi-
czen metodq Vojty, uczestniczac raz w tygodniu w zajeciach z rehabilitantem.
Zdobyte umiejetnosci wykorzystywalam w pézniejszych codziennych zajeciach.
Staratam sie tym samym odciazy¢ matke, bardzo zaangazowana w proces reha-
bilitacji syna.

Majac na uwadze utrzymanie chlopca w jak najlepszej formie fizycznej oraz jego
rozwdj emocjonalny, nie mozna bylo zaprzestac zajec z dzieckiem w zadnym zakre-
sie. Zajecia musiaty odbywac sie regularnie i miec¢ charakter poznania wielozmy-
stowego. Kontakt z chfopcem byt utrudniony, gdyz nie siedzial on samodzielnie,
nie reagowal na polecenia glosowe, chociaz styszal, nie wykonywat samodzielnie
zadnych ruchéw. Ale przy blizszym poznaniu udawalo si¢ nawigzac¢ z nim wiez.
Zdarzalo sie, ze wiele zajec¢ przepadalo z powodu pobytu Mateusza w szpitalu.
W ciagu mojej trzyletniej pracy z chlopcem zachorowat on na zapalenie pluc trzy-
krotnie. Poniewaz lezal, nie potrafil odkrztuszac zbierajacej sie¢ wydzieliny i sytuacja
stawala sie niebezpieczna. Po trzeciej bytnosci w szpitalu bardzo pomocny stat sie
zakup ssaka pozwalajacego odciaga¢ wydzieline. Zajecia byly wtedy zawieszone.
Moglam jedynie odwiedza¢ malucha w szpitalu i dodawac otuchy przerazonej
matce. Po przerwie nalezalo rewalidacje i rehabilitacje zacza¢ od nowa. Sztywnos¢é
miesni i przykurcze jeszcze bardziej sie utrwalaly i nie pozwalaly na prace z okre-
su przed szpitalem, a wymizerowane ciatko bylo bardzo delikatne i wrazliwe na
wszelki kontakt sit zewnetrznych, zwlaszcza podczas pracy metoda Vojty, bedacej
podstawgq rehabilitacji.

Wykorzystywalam réwniez metode poznania wielozmystowego Ch. Knilla
Ruch, kontakt, komunikacja, przeznaczona dla dzieci lezacych i nieporuszajacych
sie samodzielnie. Kiedy wilaczalam kasete magnetofonows, chlopiec wyraznie sie
odprezat i wydawal gltosne dZwieki zadowolenia. Metoda ta stosowana u dzie-
ci uposledzonych w stopniu glebokim pozwala na poznanie swojego ciala przy
zaangazowaniu wszystkich sprawnych zmystéw. Efekty sq widoczne. Mateusz
poddawat sie wszystkim ¢wiczeniom, ale niektore lubit szczegélnie, reagujac na nie
glosnymi okrzykami radosci, na przyklad podczas przewrotéw czy kotysania.

W zwiazku z tym postawilam sobie nastepujace cele zajeé rewalidacyjno-wycho-
wawczych z Mateuszkiem:

e Dazenie do wyprostu kregostupa, szczegdlnie w odcinku piersiowym.
e Utrzymanie tulowia na przedramionach z uniesieniem glowy.
e Uzyskanie wiekszej ruchomosci koniczyn.
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e Poprawa motoryki jamy ustnej (potykania).
e Poprawa warunkéw pielegnacji.

Nie mozna bylo dopusci¢ do zaprzestania ¢wiczen z dzieckiem. Odbywaly sie
one regularnie, jednak efekt ich byl krétkotrwaly i musial by¢ ciagle utrwalany.
Zaniechanie éwiczen grozilo poglebieniem juz istniejacych zaburzen, pogorszeniem
stanu zdrowia, a nawet stanowilo zagrozenie dla zycia chtopca. Waznym elemen-
tem dzialann bylo motywowanie matki chlopca, na ktdrej spoczywat gléwny ciezar
rehabilitacji. Nalezalo ja utwierdza¢ w tym, iz to, co robi, nawet jesli nie widac
efektéw, a tylko cierpienie dziecka, jest bardzo wazne. Plan oddzialywarn obejmo-
wat 10 godzin tygodniowo z pedagogiem specjalnym. Stosowatam metody pozna-
nia wielozmystowego Programy aktywnosci swiadomos¢ ciata, kontakt i komunikacja
Marianny i Christophera Knill.

Wykorzystywatam metody ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne. Dobrze
sprawdzaly si¢ w pracy z chlopcem. Mateusz uwielbial masaze przy muzyce
relaksacyjnej, podczas ktérych jego cialo wyraZnie sie rozluznialo, czasem woka-
lizowat. U chlopca pojawily sie pierwsze ruchy zuchwy. Karmilam go tyzka.
Jedzenie wykorzystywatam réwniez do c¢wiczen, np. rozrézniania smakow
i reakcji na nie oraz masazy okolicy ust. Systematycznie wykorzystywatam masaz
wedlug Castillo-Moralesa. Wspdtpracowalam w tym celu ze szkolnym logopeda,
korzystatam ze wskazowek, porad oraz fachowej literatury. Konsultowatam sie
réowniez z psychologiem z PPP. Che¢ pomocy chiopcu oraz dbatos¢ o jak najbar-
dziej optymalne efekty w pracy sprawialy, ze chetnie wspdtpracowatam ze spe-
gjalistami, uzupemiajac swoja wiedze i weryfikujac kierunek dziatan tak, by przy-
nosily jak najlepsze efekty. Jeden lub dwa razy w tygodniu odbywaly sie zajecia
z rehabilitantem. Ja uczestniczylam w nich raz w tygodniu, doskonalac pod okiem
specjalisty pozycje pracy metoda Vojty. Mniej wiecej raz na pét roku niezbedne
byly wizyty u specjalistow: kardiologa, neurologa, neurochirurga i endokrynologa
w zwigzku z wczesnym pokwitaniem chlopca. Zaobserwowatam, ze po miesiacu
regularnych éwiczen, tzn. przy pelnej dyspozycji chfopca, kiedy nie przeszkodzita
nam jego infekcja badZ przyczyna zewnetrzna, np. choroba rehabilitanta, efekty
byly bardzo zadowalajace. Mateusz byl radosniejszy. Mozna przypuszczaé, ze
mniej mu dokuczat bél plecéw, ktéry przy tak duzym skrzywieniu musial mu
dotad mocno doskwieraé. Latwiej wykonywalo sie czynnosci pielegnacyjne zwia-
zane z myciem czy ubieraniem. Zwlaszcza zima bylo to takie wazne, poniewaz
zakladamy wtedy kilka warstw ubran. Stala stymulacja kregostupa, poprzez
regularnie powtarzane ¢wiczenia, spowodowata rozluznienie i wieksza wiotkos¢
mieéni. Mateusz mogt z powodzeniem dotknaé swojego policzka czy na przy-
klad uda. Wczesniej, przy sztywnosci i spastycznosci mieéni, poprowadzenie
jego raczki, by dotknat tych czesci ciata, bylo niemozliwe. Taki dotyk wyraznie
sprawial mu przyjemnosé. Wydawalo sig, jakby odkrywatl nieznang dotad sfere
swojego istnienia. Byly momenty, ze na chwile wstrzymywat oddech. Takie sytu-
acje wywolywaly u mnie wzruszenie. Uswiadamialy réwniez, ze to, co robie, ma
sens. Staralam sie wtedy pracowac jeszcze efektywniej, by tych radosnych chwil
w zyciu Mateuszka byto jak najwiecej.

Mateusz umart rok temu, latem. Jego postawa uczyla godnosci, z jaka nalezy
przyjac swaj los mimo choroby, bélu i ucigzliwosci. Przebywajac w jego otoczeniu,
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czlowiek nabierat pokory wobec zycia i mégt zastanowic si¢ nad weryfikacja swoich
zyciowych poczynan i wartosciami istotnymi w naszej egzystencji. Zawdzieczam
mu wiele. Sprawil, Ze przebywajac z nim, bylam wyciszona, skupiona, niewazne
stawaly sie problemy dnia codziennego. Liczyly sie tylko mate sukcesy w pracy
z Mateuszkiem, wyrazane radosng wokalizacja albo piskiem. Mialam szczescie, ze
mogtam by¢ w krétkim, dziewiecioletnim zyciu chlopca. Mam poczucie, ze bytam
w gronie ludzi, ktérzy przyczynili sie do tego, Ze zycie codzienne chlopca stato
sie¢ mniej bolesne, a radosne piski czestsze. Bylo to niesamowite doswiadczenie
zawodowe, ktére znacznie wzbogacito méj warsztat pracy i wiedze.

AGNIESZKA JEDRZEJOWSKA

REFLEKSJA PO LEKTURZE KAJ] ZNOW SIE SMIEJE
H. GAGELMANNA

Ksigzke kazdg cztowiek musi ogrzac myslg whasng,
musi jg zbudzi¢ do Zycia, musi dopetnic sobg...
J.I. Kraszewski

Po raz dwudziesty ktérys w tym roku, 5 rano, pogotowie zabiera moja Babci¢ do
szpitala... Po jednej stronie Ona, chora na niewydolnos¢ krazeniowo-oddechowa,
miazdzyce, ktéra od tygodnia wyraznie pokazuje, Ze wygodnie jej w mdzgu, a po
drugiej stronie my, ,zdrowi” domownicy — zestresowani, wystraszeni, zdenerwo-
wani, bezradni, pytajacy: ,dlaczego znowu?”... Dokfadnie tacy jak Hartmut, kiedy
przybyt do osrodka... Uwigzieni w sobie...I czy aby na pewno zdrowi do korica?

Lektura Kaj znow sig smieje' polaczona z doswiadczeniem z wolontariatu i Zyciem
z Babcig pokazuja mi, jak bardzo niepelnosprawna jestem osoba...

,Na pewno sobie poradzisz — czwarty rok pedagogiki, z niepelnosprawnymi
przeciez masz kontakt” — to byly stowa Mamy, ktéra pokrzepiata mnie przed odjaz-
dem do szpitala; w glebi batam sie spotkania z Babcia po dwdéch tygodniach roziaki.
Z relacji Mamy wiedziatam, ze wiele si¢ zmienilo w jej stanie... I tak tez bylo... Moja
stabos¢ wyszia juz w pierwszych chwilach spotkania... ,Myslimy schematycznie,
wkiadamy ludzi w pewne normy: nie bytes taki, jaki powinien by¢ w moim wyobra-
Zeniu czlowiek”.

No wlasénie, to nie byla juz ta Babcia, ktéra przytuli, usmiechnie si¢ na powitanie,
zapyta, co stychac¢ u Ciebie. Nie byla taka, jaka ja sobie wyobrazatam, jakiej sobie
zyczytam... O nie!

! Gagelmann H. (1988) Kaj znow si¢ Smieje. Wyd. Iskry, Warszawa.
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Babcia, owszem, pytala, ale o to, co stychac¢ u Mikotaja (jej brata, ktéry zmart 10 lat
temu); pytala po zjedzeniu obiadu, czy byl juz dzisiaj obiad; pytala o strazakéw przy
grobie Pana Jezusa (gdy wokét widoczne byly przygotowania do Bozego Narodzenia);
ubierala si¢ w nocy w szlafrok i z nozem w rece szla do domu, kladla sie do 16zka innej
pacjentki.... Serce zamarlo mi w piersi, nie potrafitam wejs¢ z nig w dialog, a gdy jeszcze
dodata: ,nie myslatam, ze mnie tak nie zechcecie w domu!” — to mojg jedna reakcja byt
placz i telefon do Mamy: ,,..wlasnie ze kompletnie sobie nie radze!”.

Ale co ta moja Babulerika musi czuc?! Co musi czué, gdy do tej pory np. bardzo
dbata o swojg intymnos¢, a dzi§ potrzebuje pomocy przy toalecie, myciu, ubiera-
niu...Jak Jej musi by¢ ciezko! Jak musi by¢ ciezko, gdy patrzy gdzie$ przed siebie
i powtarza: ,,do domu, do domu...”. Oby wystarczyto nam mitosci...

,Nie moge miec za zte mojej babci, ze nie zdobyta medalu olimpijskiego w skoku
w dal. Wiec dlaczego mam mieé komus za zle, ze nie ma nég”. To tak, jakby kto$
miat do mnie pretensje, Ze nie potrafie graé na skrzypcach albo ze mam skoliozeg...
A jeszcze, nie daj Boze, jest to osoba, ktéra kocham... Mozna sobie wyobrazi¢, co
wtedy czuje, co przezywam... a rozwijamy sie przeciez psychofizycznie...

Potudnie wigilijne. Kierunek — szpital. Cel - jak si¢ okazalo, nie do Babci, ale po
Babcig! Pani doktor prowadzaca Babcie stwierdzita, ze swieta, dom, bliscy sq dobra
okazja do wplyniecia na psychike. Swieta spedziliémy razem, czuwajac co prawda
przy Babci jak pasterze przy ziébku, ale razem i w domu, a nie w ,getcie”(szpi-
talu). DoswiadczyliSmy cudu Bozego Narodzenia; choroba albo cofnela sig, albo
zatrzymata (nie wiem, czy to mozliwe z medycznego punktu widzenia?). Babcia
staba fizycznie, ale psychicznie byla w dobrej kondycji (mozna bylo z nig nawet
sensownie porozmawiac).

Ale przyszedt kolejny dzien i znéw szpital... ,Sercem zostalem przy tobie, ale
tym nie mozesz zy¢, tym nikt nie potrafi zy¢”. Dzi$ to wiem i gdy tylko ktos$ jedzie
do Babci, zabieram sie z nim, nie rozwazajac, co innego moglabym zrobi¢ w tym
czasie, bo nic nie zastapi Jej konkretnej mitosci, konkretnych gestéw (potrzebnych
tu i teraz).

Stuszna byla obserwacja pielegniarki podczas jednej z naszych wizyt: , Dobrze,
ze przyjezdzacie, bo ona wtedy zupemie inaczej funkcjonuje”. Zripostowatam sto-
wami Gagelmanna: ,Bo zastrzyk nie zastepuje mitosci...” To tak jak w rozdziale
Nowy Poczgtek Hartmut méwi, czym jest smak szczescia: ,,Szczescia, ktére powstaje
gdzie$ w samym $rodku duszy i nie bierze si¢ ani z tego, ze ma si¢ wiecej (co z tego,
ze przywozimy Babci tyle ré6znych rzeczy, potrzebnych jej z naszego punktu widze-
nia), ani Ze si¢ wiecej wie (co z tego, ze tyle juz wiemy o jej chorobie), ale szczescie
prawdziwe plynie z pelnego przezycia faktu, Ze sie jest”. Tak wazna, tak Swieta
jest obecnos¢. Jak $piewa T. Kaminski ,Tylko badz i daj nadzieje...” Na przyktad
poprzez tylko albo az usmiech... , Bo tylko ten, kto sie usmiecha, kocha, kocha tego,
do kogo sie usmiecha, i tego, ktérego usmiech odwzajemnia”.

No wiasnie, nigdy nie zatuj usmiechu, bo szybko moze zabrakna¢ osoby, na kté-
rej go oszczedzale$ w trosce o zmarszczki mimiczne... Bezduszne lusterko, owszem,
usmiechnie sie, nawet tak samo jak ty, ale bedzie to usmiech zimny, bezduszny...
Zdazam do podzielenia si¢ kolejng refleksja na temat naszej przemijalnosci...
Zainspirowat mnie fragment, w ktérym Adolf prowadzi rozmowe z opiekunem
przy ocieleniu.

SZKOLA SPECJALNA 2/2009 137



AGNIESZKA JEDRZEJOWSKA

Adolf: ,,Czy umieranie jest tak samo latwe?”.
Odp.: ,Mysle, ze tak (...). Ale my obaj nie musimy jeszcze o tym mysleé.
Adolf: Ale kiedy cielatko tez przyszio tak zupelnie nagle”.

Zyjemy tak, jakby to nasze zycie mialo trwaé tu wiecznie... Wiek XXI to czas
gonitwy za lepsza praca, pigkniejszym domem, szybszym samochodem, nowocze-
$niejszym telewizorem, ekskluzywniejszymi wakacjami...A w tym wszystkim czlo-
wiek jak atom — odbijajacy sie od Sciany do Sciany (od jednych wrazen zmystowych
do drugich, coraz mocniejszych), zwiazki tez chwilowe... Odzwierciedleniem tego
biegu w obrazku niech bedzie to, co zwykle spotyka (nie wiem, moze tylko mnie...) na
przejsciu dla pieszych przy Galerii Dominikariskiej. Czasami prébuje przejsé tamtedy
normalnie, ale nie da sie. Tempo jest narzucone jak w rwacym potoku. A gdy to ja
stoje w pierwszym szeregu i probuje ustali¢ tempo, to stysze za plecami: przepraszam,
przepraszam... I trzeba wybierac, by by¢ jak te nosorozce za toba i przyspieszy¢ lub
ustapic i da¢ sie stratowac lub... chodzi¢ podziemiami... Ale do czego zmierzam... Za
bardzo pedzimy i nie zastanawiamy si¢ nad sensem tej gonitwy i czy jest to bieg za
prawdziwymi doskonato$ciami... Potem dzieje sie co$ niezgodnego z planami, dzieje
sie co$ nagle... I co? Ani superauto, ani wypasiona chata czy najwyzsza pozycja w fir-
mie nie pomoga, nie zrekompensuja, nie naprawia itd. To cielatko, mimo Ze dopiero
zaczyna zycie, juz wota: ,Spieszmy sie kochac ludzi...”.

O tym, jak bardzo nikle i trywialne sq moje problemy, jak bardzo si¢ nie spraw-
dzam, kiedy jestem smutna, kiedy sie zloszcze, przekonuja mnie tez dzieci z ORE...
Rzeczywiscie, doswiadczenie dopiero nabiera sensu, gdy zostaje przerobione, zba-
dane, przeanalizowane... Kaj... mi w tym pomdgt/pomaga... wczesniej nie zasta-
nawialam si¢ nad tym, o czym chce teraz napisac... Kaj... prowokator sumienia,
myslenia. ..

Widze, ze podczas moich pierwszych dni wolontariatu w osrodku bardzo ,nie-
pelnosprawnie”, stereotypowo myslalam, tzn. nie sadzilam, ze tak duzo mozna
robi¢ tu z dzieémi... A mozna bardzo duzo! I zalezy to... nie od stopnia niepelno-
sprawnosci dziecka, ale stopnia pelnosprawnosci OPIEKUNOW, ich zaangazowa-
nia, wiary w to, co robia, zapatu i Milosci! Jak wiele pokory ucza takie dzieci jak Kaj,
ucza uczuciowego wspotbrzmienia... Uczg komunikacji...Jeszcze 3 miesigce temu
bylam zszokowana, Ze tyle sie do nich méwi... A i one méwia! Ale sztukg bardzo
trudna jest dotarcie w glab dziecka, by zrozumie¢... Bytam kompletnie sparalizowa-
na, gdy pewien chiopiec po zjedzeniu $niadania wpadt w szat... Dopiero opiekunka
dobrze go znajaca powiedziala, Zze on jest zwyczajnie nadal glodny i trzeba mu
zakomunikowac: zjadtes wszystko i wigcej nie ma...No to prébuje, stosujac przekaz
werbalny - efekt zupelnie odwrotny, bo jeszcze bardziej sie zeztoscit. Wtedy opie-
kunka podeszla do niego, pokazujac mu pusty worek, w ktérym zawsze przynosi
$niadanie. Ten chlopiec do mnie méwil, a ja go nie rozumialam... Podobnie jego
kolega, gdy pragnie pi¢, to cmoka.

,Pracownicy musza odkrywac je (dzieci) dla siebie, sami musza dociera¢ do
sedna trudnosci. Czasami odkrywajg rzeczy zupelnie nowe”. Dzieciom skutecznie
udaje sie zwrdci¢ uwage na nasze stabosci, na to, co robimy (albo nie robimy, bo
nie wiemy jak lub si¢ boimy...) czy tez na to, co méwimy. Na przyklad pewna
niewidoma dziewczynka po powrocie z toalety ze swojg opiekunka powtarzata:
,,CO ja sie z toba mam!” Zapytalam, skad te paralele. Pani opiekunka wyjasnita,
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ze kiedys mama w emocjach tak do niej powiedziala, dziewczynka zapamietata
i jak jej sie przypomni, to powtarza. Ale, co chce podkresli¢, dziewczynka czasem
powtarza na biezaco nasze wypowiedzi i rzeczywiscie uruchamia to autorefleksje
nad sensem naszego méwienia. Gagelman napisze: ,Uwazamy sie za normalnych,
bo umiemy méwic i zapominamy o tych niezliczonych idiotyzmach, do ktérych
uzywamy naszej mowy”. Bardzo czesto nasze pelnosprawne chociazby konczy-
ny wykorzystujemy do ,pokaleczonych”, krzywdzacych, bezsensownych celéw.
Tymczasem osoby uwazane przez nas za niepelnosprawne potrafiag pokazac, ze sa
pelnosprawne, a nawet sq ponad — wystarczy wspomnie¢ o artystach malujacych
za pomocg ust, nég (nie rak!), muzykach, ktérzy nie stysza, modelkach na woézkach
inwalidzkich.

Dzieci Hartmuta, dzieci z ORE, moja Babcia czesto za pomoca rak, nég krzycza
o mitos¢! Kaj zndw sig Smieje jest jak znak STOP lub jest jak gtosny dzwonek — zbudz
sie na te potrzebe mitosci, nie oczekuj wdziecznosci, nie oczekuj zachowania poza-
danego (przez ciebie)...

Powrdce do wezesniejszego przykladu — okropnie bym sie czula, gdyby kos po
jednej lekcji gry na skrzypcach zazyczyl sobie, bym zagrata jaka$ etiude... ,W grun-
cie rzeczy wszyscy jesteSmy tacy sami, wszyscy walczymy z wiasnymi utomno-
$ciami, z naszymi stabosciami, z naszym wilasnym uposledzeniem”. Skoro wszyscy
jesteSmy tacy sami, to mamy takie same potrzeby, ale inaczej je wyrazamy... Moze
zbyt prymitywne poréwnanie, ale tak samo robig zwierzeta, np. niezaspokojona
potrzebe jedzenia inaczej wyrazi oswojony kotek domowy (bedzie sie 1asil), inaczej
zebra w zoo (bedzie pociera¢ mordka o drewniane belki ogrodzenia), jeszcze inaczej
fabedz z pobliskiej fosy (podplynie blizej brzegu, z dystansem jednak do czlowie-
ka), a zupelnie inaczej dziki gotab (ktéry, gdy tylko zobaczy ziarno, przyleci, by je
pochwyci¢ w dziéb). A co dopiero ludzkie sposoby wyrazania potrzeb! Jak przeciez
rézni w tej jednosci jesteSmy! Potrzebna jest nam znajomosc siebie nawzajem, by
umie¢ rozpoznawac potrzeby drugiego czlowieka, bo nie kazdy zakomunikuje je
w taki sam sposéb jak my... I na szczescie nikt z nas nie ma monopolu na sposoby
wyrazania nie tylko swoich potrzeb, ale i radosci, i smutkéw... Potrzebna jest tylko
tego $wiadomosc i wiezy schematyzmu, ze tak i tak powinno by¢, rozpadaja sie...

Spacer do parku, uktadnie bukietu z lisci, wspinaczka na drzewo, wyjazdy do
miasta, $migus-dyngus w lazience, obecno$¢ przy ocieleniu, gra na pierwszym
instrumencie, pierwsze préby pisania dtugopisem, stuchanie bajek, kapiel w morzu,
zabawy w piasku i piaskiem...To tylko niektdére z doswiadczerr dzieci Hartmuta.
Rozumiem w pelni ich rado$é podczas tych chwil. Nie wyobrazam sobie wiasne-
go dziecinistwa bez tych wspaniatych, pelnych pozytywnych emocji wydarzen...
Dlaczego wigc zabroni¢ czlowiekowi takiemu samemu jak ja doswiadczania ich?!
Po tej lekturze, ciagle zbieranym doswiadczeniu, bede o to zabiegac! Nie chce popa-
dac w bezradnosc i zniechecenie, ale chce , przyspieszyc¢ kroku, zeby jak najpredzej
wrdci¢ do Kaja... Jestem go ciekawy... i jestem tez ciekawy siebie”.

Dzi$ wiem, ze méwiac do dziecka czy w ogole do napotkanego na swej drodze
cztowieka: ,,co ja sie z tobg mam”, w odpowiedzi (i bardzo stusznie!) ustysze: ,a co
ja si¢ z tobg mam”...
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JOLANTA ZOZULA
APS, Warszawa

ALIMENTY DLA OSOBY NIEPEENOSPRAWNE]
(ASPEKT MATERIALNY)
Czes¢ 1

Osobom niepelnosprawnym trudno jest samodzielnie zaspokoié¢ swoje
potrzeby zyciowe, a dla wielu jest to zupelnie niemozliwe. W zwiazku z tym
szczegblnego znaczenia nabierajg dla nich swiadczenia alimentacyjne od oséb
do tego zobowigzanych.

Osoby uprawnione do swiadczeni alimentacyjnych

Zasadgq jest, ze do Swiadczen alimentacyjnych uprawnione sg osoby, ktére
znajduja si¢ w niedostatku (art. 13382 krio) oraz nie sa w stanie zaspokoié swoich
usprawiedliwionych potrzeb (wyrok Sadu Najwyzszego z 20.01.2000 r. I CKN
1187/99). Obie przestanki obowigzku alimentacyjnego, wystepujace po stronie
uprawnionego, sg nieprecyzyjne, stanowiq tzw. klauzule generalne. Przyjmuje
si¢, ze w niedostatku znajduje sie ten, kto nie jest w stanie wlasnymi sitami
zaspokoic swoich podstawowych potrzeb.

Przepisy przewiduja jednak sytuacje, w ktérych do $wiadczenri alimenta-
cyjnych uprawnione sa osoby, ktére nie pozostaja w niedostatku. Tak jest
w przypadku swiadczen alimentacyjnych rodzicow na rzecz dziecka. Rodzice
zobowiazani sgq do tego rodzaju $wiadczen na rzecz swojego (biologicznego
albo przysposobionego) dziecka, ktére nie jest jeszcze w stanie utrzymac sie
samodzielnie (art.133§1 krio). Nie ma wtedy znaczenia, czy dziecko pozostaje
w niedostatku czy tez nie. Sam fakt, ze z powodu wieku, nieukoniczonej szkoty
badZ niepelnosprawnosci nie ma ono mozliwosci podjecia pracy i samodzielne-
go utrzymania sie, uprawnia je do otrzymywania $wiadczen alimentacyjnych
od swoich rodzicéw. W tym przypadku bardzo istotne jest zaloZenie art. 135§2
krio, Ze realizacja obowiazku alimentacyjnego rodzicéw na rzecz dziecka moze
polega¢ réwniez na osobistych staraniach o jego utrzymanie lub wychowanie.
Rodzice nie sa zobowiazani do $wiadczen alimentacyjnych wzgledem dziecka
jedynie wéwczas, gdy posiada ono majatek, a dochody z tego majatku wystar-
czajq na pokrycie kosztow jego utrzymania i wychowania.

Druga grupa os6b uprawnionych do $wiadczen alimentacyjnych, ktéra prze-
pisy zwalniaja z koniecznosci udowadniania swego niedostatku, sq malzonko-
wie uznani przez sad za niewinnych rozkladu pozycia malzeriskiego. Na mocy
art. 60§82 krio moga oni zada¢ od matzonka wylacznie winnego Swiadczen na
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zaspokojenie swoich usprawiedliwionych potrzeb, gdy rozwdéd spowodowat
istotne pogorszenie ich sytuacji materialnej.

Osoby zobowiazane do $wiadczeri alimentacyjnych

Krag 0séb zobowigzanych okresla art. 128 krio méwiac, ze obowiazek dostar-
czenia $§rodkéw utrzymania, a w miare potrzeby takze $srodkéw wychowania
(obowiazek alimentacyjny), obciaza krewnych w linii prostej (dzieci, wnukéw,
jak tez rodzicéw, dziadkéw) oraz rodzeristwo. Nie oznacza to jednak, Ze osoby
uprawnione do alimentéw moga ich dochodzi¢ od przypadkowo wybranej
osoby zobowigzanej. Art. 129 krio okresla kolejnos¢ obowigzku alimentacyjne-
go. Do $wiadczeri alimentacyjnych na rzecz osoby uprawnionej zobowiazani
sq w pierwszej kolejnosci zstepni, czyli dzieci, wnukowie, prawnukowie. Jezeli
osoba ta nie posiada zstepnych badZ nie sq oni w stanie spelniaé¢ $wiadczen
alimentacyjnych, obowigzek ten spoczywa na wstepnych, czyli rodzicach,
dziadkach. Gdyby natomiast zadna z tych oséb nie pozostawala przy zyciu
albo nie byla w stanie dostarczy¢ srodkéw utrzymania, obowigzek alimenta-
cyjny powstaje w stosunku do rodzeristwa osoby uprawnionej (art. 132 krio).
Obowigzek alimentacyjny miedzy rodzeristwem uznawany jest za najstabszy.
Jego stabos¢ wynika z tresci art. 134 krio, ktéry mowi, ze zobowigzany moze sie
uchyli¢ od swiadczen alimentacyjnych na rzecz rodzeristwa, jezeli bylyby one
potaczone z nadmiernym uszczerbkiem dla niego lub jego najblizszej rodziny.
Nalezy to rozumieé w ten sposob, ze placenie alimentéw na rzecz siostry lub
brata uniemozliwiatoby lub chociazby utrudniatoby zaspokajanie usprawiedli-
wionych potrzeb dzieci i matzonka (najblizszej rodziny) osoby zobowiazane;j.

Krewnych w tym samym stopniu pokrewienistwa (np. troje dzieci osoby
uprawnionej) obowiazek alimentacyjny obcigza w czesciach odpowiadajacych
ich mozliwo$ciom zarobkowym i majatkowym (art. 12982 krio).

Podkresli¢ nalezy, ze osoba pozostajaca w zwiazku malzeriskim, ktéry nastep-
nie zostal uniewazniony albo rozwigzany przez rozwoéd, powinna w pierwszej
kolejnosci dochodzi¢ $wiadczen alimentacyjnych od bylego maltzonka (art. 130
krio), gdyz obowiazek alimentacyjny malzonka po rozwodzie wyprzedza obo-
wiazek wynikajacy z pokrewienistwa. Zasada ta odnosi sie réwniez do malzon-
kéw pozostajacych w separagji.

Jak dlugo dziecko moze otrzymywaé alimenty od swoich rodzicéw?

Zgodnie z art.133§1 krio rodzice powinni spelnia¢ §wiadczenia alimentacyj-
ne na rzecz swego dziecka do momentu, w ktérym bedzie ono moglo samo-
dzielnie si¢ utrzymac. Nie zostala okreslona jednoznaczna cezura wiekowa,
przekroczenie ktorej wstrzymywaloby $wiadczenia alimentacyjne na rzecz
dziecka. Alimenty od rodzicéw moze otrzymywac wiec nawet osoba peinolet-
nia, ktéra nie ma jeszcze odpowiedniego wyksztalcenia i umiejetnosci, by pod-
jac prace. ,Wygasniecie obowigzku dostarczania srodkéw utrzymania nastepu-
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je dopiero, gdy dziecko zostaje nalezycie przygotowane do samodzielnej egzy-
stencji, co w szczegdlnosci w dzisiejszych czasach oznacza uzyskanie odpo-
wiedniego do mozliwosci dziecka wyksztalcenia” (wyrok NSA z 2001-09-18
III SA 974/00).

Bardziej liberalne rozwiazania w tej kwestii przewiduje nowelizacja kodeksu
rodzinnego i opiekuriczego, ktéra wejdzie w zycie od dnia 13.06.2009 r. Zaklada
ona mozliwo$¢ uchylenia sie rodzicow od $wiadczen na rzecz swojego peino-
letniego dziecka, gdy sa one polaczone z nadmiernym uszczerbkiem dla nich
w sytuacji, gdy dziecko nie dazy do usamodzielnienia si¢ (art. 13383 krio).

Na szczegélne podkreslenie zastuguje obowigzek alimentacyjny rodzi-
cdw na rzecz niepelnosprawnych dzieci. Ich sytuacja jest bowiem wyjatkowa.
Niepelnosprawnos¢ czesto uniemozliwia tym osobom podjecie jakiejkolwiek
pracy, w zwiazku z czym nie sa one w stanie samodzielnie sie utrzymac. Do
takiego stanu rzeczy ustosunkowat sie¢ Sad Najwyzszy wydajac orzeczenie,
w ktérym stwierdzil, ,ze nie mozna uchyli¢ obowigzku spelniania swiadczeri
alimentacyjnych przez powoda wzgledem chorej psychicznie cérki, mimo ze
ma ona juz 33 lata, gdyz ze wzgledu na swoje inwalidztwo nie jest ona w stanie
utrzymac sie samodzielnie” (wyrok SN z 1998-05-12 II CKN 722/97).

Czym uwarunkowana jest wysokos¢ swiadczeri alimentacyjnych?

Wysokos¢ swiadczen alimentacyjnych moze by¢ zréznicowana, gdyz zalezy
ona z jednej strony od usprawiedliwionych potrzeb osoby uprawnionej, z dru-
giej zas — od zarobkowych i majatkowych mozliwosci osoby zobowiazane;.

Usprawiedliwione potrzeby dotycza $rodkéw utrzymania oraz srodkow
wychowania. Przez $rodki utrzymania rozumie si¢ zapewnienie osobie upraw-
nionej mieszkania, wyzywienia, srodkéw higieny osobistej, odziezy, lekarstw,
artykutéw szkolnych. Zaspokojenie potrzeb dziecka w zakresie wychowania
polega na osobistej trosce o jego rozwdj fizyczny i umystowy oraz przygotowa-
niu go do samodzielnego zycia w spoleczenistwie.

Wysokos¢ swiadczen alimentacyjnych na zaspokojenie usprawiedliwionych
potrzeb zalezy przede wszystkim od wieku oraz stanu zdrowia osoby uprawnio-
nej. Do usprawiedliwionych potrzeb dziecka w wieku szkolnym zaliczy¢ nalezy,
poza podstawowymi potrzebami egzystencjalnymi, koszty zwiazane z rozwija-
niem jego uzdolnien, np. optacenie dodatkowych zajeé sportowych, jezykowych,
plastycznych oraz zakup przedmiotéw niezbednych do rozwijania talentu,
takich jak: instrumenty muzyczne, przyrzady sportowe. Usprawiedliwiona
potrzeba bedzie ponadto oplacenie zaje¢ wyréwnawczych, gdy dziecko nie radzi
sobie z nauka. W przypadku oséb chorych badZ niepelnosprawnych usprawie-
dliwionymi potrzebami beda np. koszty leczenia, rehabilitacji, zakup woézka
inwalidzkiego oraz oplacenie fachowej opieki.

! Wchodzi w zycie 13.06.2009 r.
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Wyznacznikiem wysokosci swiadczen alimentacyjnych sa ponadto mozliwo-
$ci zarobkowe i majatkowe osoby do nich zobowiazanej. Oceniajac mozliwosci
zarobkowe, uwzglednia si¢ przede wszystkim wysokos¢ wynagrodzenia za
prace, ale takze: wiek, stan zdrowia, wyksztalcenie i doswiadczenie zawodowe.
Na réwni z wynagrodzeniem traktowane sa uzyskiwane przez zobowigzanego
$wiadczenia z innych tytuléw, takie jak: emerytura, renta, stypendia, zasitki
z ubezpieczenia spotecznego.

W sytuacji, gdy zobowiazany posiada majatek, przy ustalaniu wysokosci
$wiadczen alimentacyjnych bierze sie pod uwage przede wszystkim rzeczywisty
dochéd z tego majatku, np. dochdd z najmu mieszkania, dzierzawy dziatki. Nie
mozna natomiast wymagac od zobowiazanego, aby zbyl gospodarstwo rolne,
ktére stanowi jego Zrédio utrzymania, w celu realizacji Swiadczen alimentacyj-
nych.

Analizujac przepisy dotyczace wysokosci $wiadczen alimentacyjnych, nie
sposob pominac art.136 krio. Przepis ten reguluje sytuacje, w ktérej osoba zobo-
wigzana do alimentacji probuje uchyli¢ si¢ od swiadczen alimentacyjnych badz
wplynaé na ich obnizenie poprzez dobrowolne uszczuplenie swojego majatku.
Méwi on ze, ,jezeli w ciagu ostatnich trzech lat przed sadowym dochodzeniem
$wiadczen alimentacyjnych osoba, ktéra byla juz do tych swiadczert zobowia-
zana, bez waznego powodu zrzekla sie¢ prawa majatkowego lub w inny sposéb
dopuscita do jego utraty albo jezeli zrzekla si¢ zatrudnienia lub zmienita je na
mniej zyskowne, nie uwzglednia si¢ wyniklej stad zmiany przy ustalaniu zakre-
su $wiadczen alimentacyjnych”.
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90-LECIE KSZTALCENIA
PEDAGOGOW SPECJALNYCH
NA ROSYJSKIM UNIWERSYTECIE
PEDAGOGICZNYM
IM. A.I. HERCENA W PETERSBURGU

Wydzial Pedagogiki Specjalnej Rosyj-
skiego Uniwersytetu Pedagogicznego im.
Al Hercena w Petersburgu ma dlugie
i bogate tradycje ksztalcenia nauczcieli,
wychowawcéw, logopedéw i psychologéw,
mogacych okazaé¢ wszechstronng pomoc
W rozwoju i otrzymaniu wyksztalcenia dzie-
ciom i dorostym z réznego rodzaju niepet-
nosprawnosciami.

Na przetomie XIX-XX w. w Rosji ist-
nialy szkoly i placéwki opiekuricze dla
dzieci i dorostych z zaburzeniami stuchu
i wzroku, niepelnosprawnych intelektualnie
i psychicznie chorych, ktére potrzebowaty
pracownikéw posiadajacych odpowiednie
przygotowanie. Stale dzialajace Wyzsze
Kursy Frobelowskie i kursy sporadycznie
organizowane w Petersburgu i w Moskwie
nie mogly sprosta¢ tym zadaniom.
W zwigzku z tym w 1918 r. w strukturze
Akademii Psychoneurologicznej kierowa-
nej przez W.M. Biechtieriewa w Instytucie
Wychowania Przedszkolnego zostal utwo-
rzony wydzial defektologiczny. Poczatki
istnienia wydzialu sa zwigzane z dzialal-
noscia wybitnych uczonych w zakresie
defektologii. Pierwszym dziekanem zostat
prof. D.W. Feldberg, a prodziekanem — prof.
AN. Graborow.

W 1921 r. wydzial zostat przeniesiony do
Instytutu Wychowania Spotecznego Dziecka
Normalnego i Uposledzonego, rektorem
ktérego byt prof. AN. Graborow. Od 1925 r.
wydzial rozpoczal swa stalg dziatalnos¢
w strukturze Instytutu Pedagogicznego im.
Al Hercena i kontynuuje jg do dnia dzi-
siejszego.

W latach 20. XX w. wydzial przygoto-
wywal nauczycieli szkét i instytucji dla
dzieci niestyszacych, niewidomych, niepel-
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nosprawnych intelektualnie i z zaburze-
niami zachowania. Pracownicy wydziatu
prowadzili badania w zakresie metodologii
defektologii jako nauki integrujacej wiedze
z zakresu pedagogiki specjalnej, psychologii
i medycyny, stworzyli koncepcje organiza-
Gji systemu ksztalcenia dzieci i mlodziezy
z zaburzeniami rozwojowymi, a takze kon-
cepcje ksztalcenia pedagogéw specjalnych.
Takze obecnie problemy te naleza do naj-
bardziej aktualnych, a pracownicy wydzia-
lu starajq sie¢ rozwigzywac je na nowym
poziomie, z pozycji wspdlczesnych osia-
gnie¢ w zakresie pedagogiki i psychologii
specjalnej i pedagogiki szkoly wyzZszej, jak
réwniez nauk pokrewnych.

Rozwdj wydziatu zwiazany jest z powsta-
niem nowych katedr. W 1918 r. jako pierw-
sza byla zorgnizowa katedra surdopeda-
gogiki. Szczegélny wkiad w jej rozwdj
i dorobek naukowy w latach 40.-60. wnidst
M.J. Chwatcew, ktéry byl jej kierownikiem
od 1936 r. przez 28 lat. Dzialalnos¢ M.J.
Chwatcewa przyczynita sie do rozwo-
ju logopedii jako samodzielnej dziedziny
pedagogicznej.

W 1929 r. rozpoczela dzialalnos¢ katedra
tyflopedagogiki. Jej zalozycielem i kierow-
nikiem zostal prof. B.I. Kowalenko — twér-
ca wspdlczesnej rosyjskiej tyflopedagogiki.
Funkgje kierownika pelnit on 30 lat.

Lata 30. byty okresem dynamicznego roz-
woju wydziatu. Bylo to zwigzane z rozwojem
potencjatu kadry naukowej i z wprowadze-
niem obowiazku szkolnego dla dzieci z zabu-
rzeniami rozwojowymi. Powstajace szkoty
potrzebowaly nauczycieli, majacych przygo-
towanie do nauczania dzieci niestyszacych,
niewidomych i niepelnosprawnych intelektu-
alnie. Kadra naukowa wydzialu z udzialem
wybitnych naukowcéw (N.I. Oziereckiego,
S.L. Rubinszteina i in.) okazywala specjalnym
szkolom pomoc w opracowaniu programéw
nauczania, nowych s$rodkéw nauczania,
metod i metodyk wychowania i naucznia
dzieci z réznymi niepelnosprawnosciami.
Wywarlo to wplyw na zmiany w tresciach
ksztalcenia studentéw — znacznie zwigkszy-
fa si¢ ilos¢ godzin pedagogiki, psychologii
ogolnej i specjalnej, pojawily sie metodyki
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nauczania. Wydziat rozpoczat zréznicowane
przgotowanie nauczycieli do pracy z dziec-
mi niestyszacymi, niewidomymi, niepeino-
sprawnymi intelektualnie i z zaburzeniami
zachowania. Potencjal naukowy wydziatu
pozwolil na otwarcie w tym okresie studiéw
doktoranckich.

W 1941 r. wojna przerwala prace wydzia-
tu. W latach wojennych wielu pracownikéw
bralo aktywny udzial w walce z faszyzmem
na réznych frontach, inni pod kierunkiem
prof. BI. Kowalenki pracowali w zorgani-
zowanym centrum rehabilitacji Zoierzy,
ktérzy stracili wzrok. Ich dzialalno$¢ zro-
dzita nowy problem dla defektologii — reha-
bilitacje i integracje spoleczng oséb pézno
tracacych wzrok i stuch.

W 1945 r. praca wydzialu zostala wzno-
wiona. Poczatki obecnej struktury wydzia-
lu zwigzane sq z dzialalnoscia dziekan
N.P. Dotgoborodowej (lata 1958-1970).
Oprécz katedry tyflopedagogiki i surdo-
pedagogiki stworzona zostala katedra
oligofrenopedagogiki (1962 r.). Jej kierow-
nikiem do 1973 r. pozostawala prof. N.P.
Dolgoborodowa. W 1965 r. powstala katedra
psychopatologii i logopedii pod kierunkiem
prof. J.S. Iwanowa. W ten sposéb zostala
stworzona i zrealizowana wspoélczesna kon-
cepcja ksztalcenia pedagogéw specjalnych,
zgodnie z ktérgq przygotowanie w zakresie
pedagogiki i psychologii ogélnej i specjalnej
opiera si¢ na gruntownej wiedzy z zakresu
psychofizjologii, neurologii itp. Do osiagnie¢
tego okresu zaliczy¢ nalezy otwarcie w 1977 r.
kierunku logopedia i samodzielnej kate-
dry logopedii pod kierunkiem prof. L.S.
Wolkowej. Jako uczennica M.J. Chwatcewa
zrealizowala ona jego idee o koniecznosci
ksztalcenia logopedéw w ramach odrebnego
kierunku, co wplynelo na podwyzszenie
jakosci ich przygotowania zawodowego.

W latach 70.-80. na wydziale studiowalo
wielu studentéw z réznych krajéw: Polski,
Czechoslowacji, Niemiec, Wiethamu, Kuby
i in. Grupa polskich studentéw, ktérzy byli
kierowani przez WSPS w Warszawie i WSP
w Krakowie, liczyla w tym okresie okoto 30
0s6b. Wsréd polskich absolwentéw wydzia-
lu sq nauczyciele, logopedzi, dyrektorzy
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szkot specjalnych i placéwek opiekuriczych,
nauczyciele akademiccy pracujacy na réz-
nych uczelniach Polski. 10 oséb ukoriczyto
na wydziale studia doktoranckie i obronito
prace doktorskie.

Na poczatku lat 90. w Rosji rozpoczety
sie zasadnicze zmiany w szkolnictwie wyz-
szym. Rosyjski Uniwersytet Pedagogiczny
im. Al Hercena brat aktywny udziat
w opracowaniu i wprowadzeniu progra-
mu wielostopniowego systemu ksztalcenia
na poziomie wyzszym. Po raz pierwszy
w Rosji dla kierunku pedagogika, do ktdre-
go zostala odniesiona pedagogika specjalna,
zostaly opracowane standardy ksztalcenia.
Zgodnie z nimi na wydziale byly stworzone
sprofilowane programy ksztalcenia, przy-
gotowujace studentéw do pracy z dzie¢mi
z zaburzeniami wzroku, stuchu, mowy, roz-
woju intelektualnego. W 1992 r. na wydziale
otwarte zostaly 4-letnie studia stacjonarne,
po ukoriczeniu ktérych studenci otrzymy-
wali pierwszy tytul naukowy — bakalarza.
Po ukoriczeniu tego stopnia wigkszos¢ stu-
dentéw wybrala roczne studia nauczyciel-
skie w okreslonej specjalnosci, pozostali
— 2-letnie studia magisterskie.

W roku 2000 na wydziale byty réwnolegle
wznowione 5-letnie studia nauczycielskie.
Obecnie przygotowywanie nauczycieli,
wychowawcéw, logopedéw, psychologéw
do pracy z osobami niepelnosprawnymi
odbywa si¢ na studiach stacjonarnych i nie-
stacjonarnych. Sa to studia: 4-letnie — kieru-
nek pedagogika (ksztalcenie oséb z zabu-
rzeniami stuchu, wsparcie psychologiczne
ksztalcenia oséb z problemami rozwojowy-
mi), 5-letnie (specjalnosci: tyflopedagogika,
surdopedagogika, oligofrenopedagogika,
logopedia, psychologia specjalna), studia
2-letnie magisterskie — ksztalcenie oséb
z zaburzeniami stuchu, wsparcie psycho-
logiczne ksztalcenia oséb z problemami
rozwojowymi, wsparcie psychologiczno-
-pedagogiczne rozwoju dzieci w wieku
przedprzedszkolnym, rehabilitacja psycho-
logiczno-pedagogiczna oséb z problemami
rozwojowymi).

Na studiach stacjonarnych i niestacjonar-
nych obecnie na wydziale studiuje okoto
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3000 studentéw, co sprawia, Ze jest on jed-
nym z najwiekszych wydzialéw na uczel-

niach rosyjskich.
Wydzial Pedagogiki Specjalnej Rosyj-
skiego Uniwersytetu Pedagogicznego

im. AL Hercena jest nie tylko znaczacym
w Rosji osrodkiem ksztalcenia na poziomie
wyzszym specjalistéw do pracy w réznych
warunkach instytucjonalnych z osobami nie-
pelnosprawnymi, lecz réwniez i osrodkiem
naukowym. Kadra akademicka wydzialu
précz pracy dydakycznej prowadzi réwniez
prace naukowo-badawcze w zakresie tyflo-
pedagogiki i tyflopsychologii, surdopedago-
giki i surdopsychologii, pedagogiki i psy-
chologii niepelnosprawnych intelektualnie,
pedagogiki i psychologii niepelnospraw-
nych ruchowo, logopedii itp.,, w ktérych
osiaga wiele sukceséw. W dorobku pracow-
nikéw wydziatu s dziesiatki podrecznikéw
dla studentéw i szkét specjalnych, liczne
zeszyty naukowe i monografie, elektronicz-
ne wersje podrecznikéw, poradniki meto-
dyczne, materialy dydaktyczne do zajec
z dziecmi z r6znego rodzaju niepelnospraw-
nosciami, artykuly naukowe itp.

Od ponad 20 lat wydziat utrzymuje kon-
takty miedzynarodowe; od korica lat 80.
z Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie, z ktéra uniwersytet miat
zawarta umowe o wymianie studentéw
i wykladowcéw. W ostatnim okresie wspot-
praca miedzynarodowa jest zwigzana z reli-
zacjgq wspolnych projektéw. Przez wiele lat
byt to program Tempus — ruch, dotyczacy
problematyki ksztalcenia dzieci z zaburze-
niami ruchowymi i przygotowania nauczy-
cieli do pracy z nimi, obecnie — Tempus
— nauczanie integracyjne.

Od kilku lat wydziat uczestniczy w przy-
gotowaniach do przylaczenia sie szkolnic-
twa wyzszego Rosji do Procesu Boloriskego.
Pracownicy wydziatu biorg aktywny udziat
w opracowaniu nowych standardéw ksztal-
cenia pierwszego i drugiego stopnia kierun-
ku pedagogika specjalna i nowych progra-
méw ustawicznego ksztalcenia specjalistéw
do pracy z osobami z réznymi typami nie-
pemosprawnosci (od urodzenia do wieku
zaawansowanego) zgodnie z potrzebami
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spolecznymi. Zmieniaja sie tez techniczne
warunki dziatalnosci dydaktycznej i nauko-
wej, co pozwala stosowac nowe technologie
w procesie edukacyjnym.

Tak od 90 lat wydzial, przygotowujac
na wysokim akademickim poziomie kadre
do pracy z osobami niepelnosprawnymi,
by mogly one w pelni rozwinagé swoje
mozliwosci, spelnia szczegdlng misje huma-
nistyczng zgodnie z mysla przewodnia:
z wiarg w przyszlosc, z miloscia do dzieci.

BARBARA TROCHIMIAK
APS, Warszawa

50-LECIE ZESPOEU SZKOL
SPECJALNYCH NR 91 W WARSZAWIE

Zesp6t  Szkét  Specjalnych  Nr 91
w Warszawie tworzg Szkola Podstawowa
Nr 240 oraz Gimnazjum Nr 100. Placéwka,
powotana w maju 1959 r., wielokrotnie zmie-
niala swojg siedzibe i numer'. W budynku
przy ul. Weterynaryjnej funkcjonuje od roku
szkolnego 1974/75. Jak podaja w kronice
szkolnej J. Gawin i M. Truszczyniska:

, Poczatkowo szkola miescila sie w budyn-
ku prywatnym (willi) o facznej powierzchni
567,5 m* przy ul. Iganskiej. Warunki pogar-
szal fakt, iz czes¢ budynku zajmowali pry-
watni lokatorzy oraz sasiedztwo z innymi
prywatnymi posesjami. Szkola zajmowala
pomieszczenia czgsciowo w suterenie, na
parterze i na pierwszym pietrze. Byly cztery
izby lekcyjne, dwa male pomieszczenia prze-
znaczone do prowadzenia zajec z przysposo-
bienia zawodowego oraz jedno przeznaczone
na sale rekreacyjna, sale gimnastyczna i $wie-
tlice. Personel pedagogiczny (razem z kierow-
niczka — p. Ireng Jesionowska) liczyt 7 osdb,

! Jako Szkota Podstawowa Nr 179 rozpoczela
swoja dzialalnos¢ 1 IX 1959 r. na podstawie aktu
organizacyjnego Kuratorium Oswiaty i Wycho-
wania m.st. Warszawy nr 0.IV.IL8.59 z dn. 25
maja 1959 r.
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w tym 5 z dyplomem PIPS, 4 osoby posiadaty
kwalifikacje pedagogiczne i kilkuletnia prak-
tyke pedagogiczng. W szkole pobierato nauke
84 uczniéw w klasach od I do IV. W roku
szkolnym 1964/65 przydzielono szkole drugi
budynek (przy ul. Tarnowieckiej). Przez rok
lekcje odbywaly sie¢ w dwoéch budynkach
— przy ul. Iganiskiej i Tarnowieckiej, pézniej
tylko przy ul. Tarnowieckiej. Liczba uczniéw
wzrosta do 219, a liczba personelu do 16
0s6b. Warunki lokalowe szkoly byly bardzo
trudne. Brak korytarzy oraz odpowiednich
sal mogacych by¢ pracowniami, ciasnota,
ogrzewanie piecami utrudniato prace. W roku
szkolnym 1974/75 Kuratorium O$wiaty
i Wychowania, biorac pod uwage trudne
warunki lokalowe w budynku przy ulicy
Tarnowieckiej, przydzielilo szkole budynek
przy ul. Weterynaryjnej (po zlikwidowaniu
Szkoly Podstawowej Nr 145). Po raz pierw-
szy szkola specjalna znalazla si¢ w budynku
przystosowanym do potrzeb szkoly. Liczba
ucznibw w tym okresie wzrosta do 250,
gdyz przybyly jeszcze 5. klasy ze zlikwido-
wanej szkoly specjalnej przy ul. Paryskiej.
W latach 1977-1979 szkola zostata polaczona
z Zakladem Wychowawczym Nr 5 z ul.
Osowskiej (na czas remontu zakladu). W tym
czasie nosita nr 155. Liczba uczniéw wzrosta
do 550. W budynku bylo bardzo ciasno.
Brakowalo sal lekcyjnych, pracowni. W roku
szkolnym 1979/80 szkoly zostaja ponownie
rozdzielone. Zaklad wraca na ul. Osowska.
W budynku przy ul. Weterynaryjnej zostaja
poprzedni uczniowie szkoly nr 179 oraz jej
personel. Szkofa przyjmuje nr 240 na podsta-
wie Zarzadzenia Kuratora z dnia 19 wrze$nia
1979 1. Na mocy postanowienia Kuratorium
oraz Wydziatu Oswiaty i Wychowania Praga-
Potudnie czes¢ budynku —3/4 11 pietra, zostaje
oddana na lokal dla Poradni Wychowawczo-
Zawodowej Nr 4 z ul. Grochowskiej 502. Stan
taki utrzymuje sie do 2006 roku”.

Liczba uczniéw szkoly we wczesniejszych
latach wahata si¢ od 84 do 550, przewaznie
w granicach 200-220. Obecnie jest ich okoto
160. Do szkoly trafiali poczatkowo uczniowie
badani przez psychologéw w tzw. osrod-
kach selekcyjnych®. Czesto byly to dzieci
o intelekcie w normie, ale z duzymi zale-
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glosciami szkolnymi, sprawiajace trudnosci
wychowawcze. Chtopcéw byto zwykle o 1/4
wiecej niz dziewczat. Z chwilg powstania
poradni wychowawczo-zawodowych do
szkoly kierowane byly przede wszystkim
dzieci uposledzone umystowo w stopniu lek-
kim, a takze, na prosbe rodzicéw, w stopniu
umiarkowanym. Wspomaganie rozwoju dzie-
ci niepelnosprawnych intelektualnie wigze sie
z koniecznoscig posiadania przez nauczycieli
odpowiednich kompetencji. Wyksztalcenie
do pracy w tego typu placéwkach (dwuletnie
studia po ukoriczeniu liceum pedagogicznego
lub studium nauczycielskiego) mozna bylto
zdoby¢ w Paristwowym Instytucie Pedagogiki
Specjalnej (PIPS), przeksztalconym w latach
70. w Wyzszq Szkole Pedagogiki Specjalnej
(WSPS), a nastepnie w Akademie Pedagogiki
Specjalnej (APS). Do pracy w szkole trafialo
poczatkowo niewielu nauczycieli z odpo-
wiednim przygotowaniem. Zdobywali je oni
podczas pracy zawodowej, studiujac zaocz-
nie. Z chwilag powstania szkoly w 1959 r.
na siedmiu zatrudnionych nauczycieli trzech
miato ukoriczony PIPS, w roku szkolnym
1974/75, na 25 oséb zatrudnionych na pel-
nym etacie osiem mialo ukoriczony PIPS,
dwie studia wyzsze z zakresu pedagogiki
ogolnej, dwie studiowaly w WSPS, pozosta-
le posiadaly dyplomy studium nauczyciel-
skiego (SN) z réznych zakreséw. Wigkszos¢
nauczycieli, ktérzy zdobyli wyzsze wyksztal-
cenie w czasie pracy w szkole, stanowila
trzon grona pedagogicznego przez wiele lat.
W roku szkolnym 1985/86 na pelnych etatach
pracowalo 20 nauczycieli, z tego 16 mialo
wyzsze wyksztalcenie magisterskie (w tym
14 ukonczylo pedagogike specjalng), siedem
0s6b wyzsze studia zawodowe, cztery ukon-
czony SN, z ktérych dwie koriczyly studia
w WSPS. W 1977 r. w szkole zatrudniony
zostal psycholog, przez pierwsze lata praco-
wal tylko w niewielkim wymiarze godzin.
W 1986 r. rozpoczat prace logopeda, aw 1989r.
réwniez pedagog szkolny.

2 Tresci nt. szkoly zaczerpnigte zostaly z Kro-
niki Szkolnej i czeSciowy byly prezentowane
na stronie internetowej Zespotu szkét Nr 91,
www.Z5591.waw.pl [dostep 02.03.2009].
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Kadra pedagogiczna szkoly specjalnej
przy ul. Weterynaryjnej byla zawsze kadra
stabilng. Wielu nauczycieli pracowato i pra-
cuje w tej placéwce ponad 20 lat. W ciagu
pierwszych 26 lat placéwke opuscito okoto
920 absolwentéw. Poczatkowo wiekszosé
z nich — a od chwili wprowadzenia obo-
wigzku szkolnego do 18. roku zycia prawie
wszyscy — po ukoriczeniu szkoty podej-
mowali nauke w szkolach zawodowych
specjalnych. Uczyli sie tam czterech pod-
stawowych zawodéw: krawiectwa, tapi-
cerstwa, introligatorstwa i Slusarstwa oraz
innych zgodnych z potrzebami przemystu
w danych latach, np.: cukiernika, kucharza
zbiorowego Zywienia, obuwnika, telemon-
tera, robotnika robét wykoriczeniowych
w budownictwie. Misjg szkoly od poczatku
jej istnienia bylo i jest mozliwie najlepsze
przygotowanie dzieci do zZycia w spole-
czefistwie, na miare ich indywidualnych
zdolnosci. Cel ten realizowany jest przez
nauczanie i wychowanie o charakterze
terapeutycznym. Rewalidacyjny charakter
nauczania i wychowania, a raczej nauczania
wychowujacego, przejawial sie i przejawia
w maksymalnym usprawnianiu najmniej
uszkodzonych stron osobowosci, ktére
stanowia podstawe do wszelkich poczy-
nan nauczyciela z dzieckiem. W nauczaniu
i wychowaniu szkola z zasady opiera sie
na doswiadczeniach i zainteresowaniach
uczniéw, ulatwiajac ich rozwdj i stwarzajac
warunki do zdobywania nowych doswiad-
czeni i przezy¢. Wymienione cele sa reali-
zowane na wszystkich szczeblach naucza-
nia przez odpowiedni, dostosowany do
mozliwosci uczniéw dobér metod i form
pracy. W 1999 r. przy Szkole Podstawowej
Nr 240 utworzono Powiatowe Gimnazjum
Specjalne Nr 100 a w 2000 r. obie placéwki
polaczono w Zespdt Szkdt Specjalnych Nr
14, obecnie Nr 91.

Dyrektorami szkoly byli:

e w latach 1959-1966 — Irena Jesionowska,

e w latach 1966-1968 (do marca) — Irena
Godlewska,

e w latach 1968-1977 — Irena Kierska,

e w latach 1979-1986 - Maria Trusz-
czynska,
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e w latach 1986-1989 — Jolanta Gach-Kustra,
nadal pracujaca w szkole jako nauczy-
ciel. Przez wiele lat prowadzila szkolny
teatrzyk, obecnie prowadzi szkolng agen-
de ,Promocja zdrowia”,

o w latach 1989-1997 — Halina Wdziekoriska
— za jej kadencji w szkole zaczal dzialac
teatrzyk ,Zielony Balonik”, pojawila sie
gazetka szkolna. Zorganizowala tez pierw-
szy gabinet rewalidacyjny, zainicjowata
tradycje uroczystosci szkolnych, takich jak
wigilia dla wszystkich dzieci, festyn z oka-
zji Dnia Dziecka.

Od roku szkolnego 1997/98 dyrekto-
rem szkoly jest Beata Domariska, a wice-
dyrektorem (od 1998) jest Dorota Kosk.
W latach 1998-2007 w szkole dokonano
szeregu zmian, podnoszac jej walory este-
tyczne i jeszcze lepiej przystosowujac do
potrzeb dzieci niepelnosprawnych. Otwarte
zostaly nowe pracownie — terapii metoda
Tomatisa, Biofeedback, Sala Doswiadczania
Swiata (Snoezelen), gabinet logopedyczny,
gabinet terapii pedagogicznej. Powolano
zespot ds. rewalidacji, kierujacy dzieci do
odpowiedniego rodzaju zaje¢ na podstawie
dokonywanej we wlasnym zakresie diagno-
zy psychologiczno-pedagogicznej. Powstaty
autorskie programy pracy z dzie¢mi upo-
Sledzonymi w stopniu umiarkowanym
i znacznym. Placéwce przyznany zostal
~Zielony Certyfikat I stopnia” za dzialania
na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Dzieki
wilasnemu programowi wykorzystania
komputeréw w edukacji dziecka niepelno-
sprawnego szkola wziela udzial w kampanii
»e - Kids Network” i zostala wyposazona
w specjalistyczng pracownie komputerowa,
umozliwiajaca prace i rehabilitacje dzieciom
niepelnosprawnym ruchowo, umystowo,
a takze z zaburzeniami wzroku i mowy.

Od roku 2006 wszyscy nauczyciele sa oli-
gofrenopedagogami i posiadaja dodatkowe
kwalifikacje przedmiotowe do nauczania w
szkole podstawowej i gimnazjum. Po zwigk-
szeniu liczby godzin na zajecia pozalekcyjne
przez Biuro Edukacji Miasta Stolecznego
Warszawy (organ prowadzacy szkole) na
terenie placéwki powstato 14 kél zaintereso-
wan dla uczniéw. Od wielu lat dziata druzy-

SZKOLA SPECJALNA 2/2009



Z KRAJU 1 ZE SWIATA

na harcerska Nieprzetartego Szlaku. Duzym
powodzeniem cieszy sie takze teatrzyk
,Brum-Bram”, jak réwniez zespét taneczno-
-wokalny ,Blawatki”. Regularnie wydawa-
na jest gazetka szkolna ,Balonik”. Szkolny
teatrzyk i zespdl wokalny wielokrotnie
reprezentowaly wojewd6dztwo mazowieckie
na Festiwalu Radosci i Usmiechu , Lajkonik”
— miedzynarodowym przegladzie sztuki
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej, a takze
Festiwalu Tworczosci Artystycznej , FeTA”.
Uczniowie zdobyli szereg nagréd w réznych
konkursach. Szkole zdobia medale, puchary
i dyplomy z imprez sportowych, takich jak
np. olimpiady specjalne — Polska, olimpiady
sportowe PTSS ,,Sprawni Razem”, paraolim-
piada w Madrycie (1992) oraz rézne zawo-
dy klubéw sportowych szkdl specjalnych
wojewddztwa mazowieckiego. W wyniku
umiejetnej mobilizacji nauczycieli przez kie-
rownictwo szkotly, a takze ciaglego doskona-
lenia kadry pedagogicznej, stale wzbogacana
jest oferta edukacyjna dla podopiecznych.
Polozony jest nacisk na atmosfere dialogu
z uczniami i ich rodzicami. Wysoka jakosc¢
pracy z uczniami niepelnosprawnymi zwia-
zana jest ze znakomitym przygotowaniem
nauczycieli i ich ustawicznym doksztatca-
niem si¢ na licznych kursach, szkoleniach
i réznych formach doskonalenia zawodo-
wego. Zaangazowanie i wysoki poziom kul-
tury pedagogicznej wszystkich nauczycieli
pozwolit na uzyskanie przez nich niebaga-
telnych osiagnie¢ dydaktyczno-wychowaw-
czych. Zespét nauczycieli byt wielokrotnie
honorowany nagrodami i odznaczeniami
panistwowymi i samorzadowymi.

ELZBIETA PARADOWSKA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE Z XVII
KONFERENC]JI Z CYKLU CZAS DLA
RODZICOW, Warszawa 15-16 XI 2008

W dniach 15-16 listopada 2008 r. rodzice

i opiekunowie oséb z zespolem Downa
uczestniczyli w XVII konferencji z cyklu
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Czas dla rodzicdw, zorganizowanej przez
Stowarzyszenie Bardziej Kochani. Mysl
przewodnia tej konferengji to pytanie — pro-
blem do rozwigzania: Prawie sprawni nie-
pelnosprawni — czy ,prawie” robi wielka
réznice? Wystapienia i dyskusje koncentro-
waly sie wiec wokdt wizerunku oséb niepel-
nosprawnych intelektualnie.

Konferencje otworzyla prezes
Stowarzyszenia Ewa Suchcicka. Zwrdcila
uwagge zebranych na wiele mozliwych spoj-
rzenn na to zagadnienie. Podzielita si¢ tez
pewnymi watpliwosciami, jakie towarzy-
szyly wyborowi tematu, jego ujeciu, a takze
jego potrzebie. Postawila przed zebranymi
pytania: czy jest jakis§ ogélny zbidr cech,
przy pomocy ktérych mozna obali¢ mit
osoby niepelnosprawnej intelektualnie ist-
niejacy w spoleczeristwie? Czy jest potrze-
ba kreowania wizerunku, czy moze lepiej
wydawane na ten cel srodki skierowac¢ na
inne cele? Problem ten budzi wiele pytan, na
ktére brakuje jednoznacznych odpowiedzi.
Jedno jest pewne: wszystkie osoby, ktére
majg cokolwiek wspdlnego z osobami nie-
pelnosprawnymi intelektualnie, maja wptyw
na ich wizerunek. Dlatego tez wazne jest, by
odpowiedzie¢ sobie w czasie tego spotkania
na podstawowe pytanie: Czy przynajmniej
nie szkodzimy tym osobom?

O miejscu 0séb niepelnosprawnych
w spoleczeristwie méwita dr hab. prof.
Hanna Palska (IFiS PAN, Collegium Civitas)
w wystapieniu Wszyscy jestesmy wykluczeni.
Na przykladzie zmieniajacej sie w ciagu
lat terminologii dotyczacej oséb niepet-
nosprawnych intelektualnie pokazala, jak
ewaluowal jezyk , poprawnosci politycznej”
okreslajacy te osoby. Doszlismy do obec-
nego nazewnictwa, tylko czy dla rodzicéw
tych dzieci jest wazne, jakie jest nazewnic-
two, jezeli niewiele si¢ zmienilo w stosunku
spoleczeristwa do tej grupy oséb. Ta grupa
— a nawet szerzej, bo dotyczy to praktycznie
wszystkich niepelnosprawnych, podobnie
jak inne grupy spoteczne: bezrobotni, mniej-
szosci narodowe, jest wylaczona z rynku
pracy, wykluczona ze spofeczeristwa, bo
nie uczestniczy w gléwnych instytucjach
zycia spolecznego. Prof. H. Palska zwrdcila
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uwage zebranych na wazny, ogdlnospo-
leczny problem: w dobie spoleczeristwa
konsumpcyjnego dziecko stalo sie¢ — jak
okredlita — ,znakiem firmowym rodzicéw”,
ktérzy przescigaja sie w tym, aby to wlasnie
ono bylo najpiekniejsze, wyjatkowe. Rodzice
dzieci niepelnosprawnych intelektualnie —
szczegdlnie matki — nie sa wolni od takiego
myslenia, przenoszac ten poglad na swoje
dzieci. Prelegentka zaapelowata do rodzi-
c6w o opamietanie sie, gdyz jest to droga
wiodgca donikad.

Dr Jacek Kulbaka (APS, Warszawa),
moéwiac o ,szaleristwach historii” zapoznat
zebranych ze zmieniajacymi sie termina-
mi i wizerunkami oséb niepelnosprawnych
intelektualnie w perspektywie dziejowej.
Odwolat si¢ do zmian w podejsciu do
wychowania i ksztalcenia tych oséb, przed-
stawianiu ich w malarstwie, a takze w sto-
sowanym nazewnictwie. Zwrécil uwage
(powolujac si¢ na konkretne przykiady) na
funkcjonujace jeszcze w literaturze przed-
miotu — nawet ostatnio wydawanej — prze-
starzale terminy lub zamienne stosowanie
terminéw starych i nowych, tj. ,uposle-
dzenie umyslowe” i ,niepelnosprawnosé
intelektualna”. Réwniez w przepisach
prawa, ktére nie zawsze nadazaja za tymi
zmianami, funkcjonuje nadal terminolo-
gia, okreslajaca te osoby jako ,uposledzo-
ne umystowo”. Co wiecej, starg termino-
logie utrzymalo w swoim nazewnictwie
Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Oséb
z Uposledzeniem Umystowym. Ze wzgledu
na to, iz osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng stanowia bardzo znaczna grupe
wsréd oséb niepelnosprawnych, nie jest bez
znaczenia — zdaniem dr. J. Kulbaki — jaka
terminologia jest stosowana.

Dr hab. prof. Dominika Maison (Wydziat
Psychologii UW) w referacie zatytulowa-
nym Jak Polak o Polaku, opierajac si¢ na
wynikach badan wiasnych, przedstawila
jak spoleczenistwo polskie spostrzega osoby
uposledzone umystowo. W pierwszych
stowach wyjasnila, iz uzycie tego wlasnie
terminu bylo celowe w badaniach, gdyz
jest on dobrze znany i rozumiany przez
spoleczenistwo. Jednoczesnie przestrzegla
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przed zbytniag ,poprawnosciq politycz-
na” w terminologii, mogaca prowadzi¢ do
absurdéw. Badania byly oparte na dekla-
racjach respondentéw, dlatego tez — jak
podkreslita — moga by¢ obcigzone pewnym
bledem. Po wprowadzeniu merytorycznym,
przypominajacym, czym jest postawa, jakie
sa jej komponenty, Zrédia i rodzaje, prof.
D. Maison przedstawila krétko wyniki swo-
ich badani przeprowadzonych na grupie
1000 os6b. Wynikalo z nich, Ze spoleczen-
stwo polskie malo orientuje sie w tej tema-
tyce, mylac np. pojecie , uposledzenie umy-
stowe” i ,,choroba psychiczna”, cho¢ termin
,zespot Downa” jest dobrze rozpoznawalny
i kojarzy sie czesto z pozytywna reakcja
emocjonalng. Niewatpliwie ma na to wpltyw
- zdaniem badajacej — ,,oswojenie spoleczeri-
stwa” z tym rodzajem niepelnosprawnosci
intelektualnej przez np. polski serial telewi-
zyjny Klan, w ktérym jednym z bohateréw
jest chlopiec z zespolem Downa. Poza ta
grupa inne osoby uposledzone umystowo
wzbudzaja w badanych zdecydowanie reak-
cje negatywne: lek — i zwigzane z tym uni-
kanie kontaktu z nimi, a nawet obrzydzenie,
choé — jak podkreslita D. Maison — respon-
dentom jest wstyd, iz odczuwaja te emocje,
lecz nie sa w stanie ich przezwyciezy¢, czuja
bezradnos¢ w tej kwestii. O zréznicowa-
niu mozna méwi¢ w przypisywaniu oso-
bom uposledzonym umystowo pewnych
cech. Przypisywane sa im zaréwno cechy
negatywne, np.: nieprzewidywalnos¢, agre-
sywnosé, jak i pozytywne, np.. zdolnosc
do przezywania cierpienia, ufnos¢ wobec
innych, wrazliwosé, uzdolnienia. Ciekawy
jest rozklad odpowiedzi respondentéw na
pytanie:, jakie prawa gotowi byliby przy-
zna¢ osobom uposledzonym umystowo?”.
Otéz z badan prof. D. Maison wynika,
ze zdecydowana wigkszos¢ spoleczeristwa
deklaruje, iz przyznalaby im prawo do
ksztalcenia specjalnego i rehabilitacji (az
97% badanych),prawo do edukacji z osoba-
mi zdrowymi i prawo do pracy (az 94%),
nieco mniej 0séb bytoby gotowych przyznac
im prawo do malzeristwa (74% badanych).
Niezwykle ciekawie — tj. réwno po 50%
— przedstawial si¢ rozklad odpowiedzi za
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i przeciw na pytanie o prawo do posiadania
dzieci (badania opinii dotyczyly oséb z réz-
nym stopniem uposledzenia umystowego,
w tym z lekkim, przy czym grupa ta byla
oméwiona jako osoby, ktére praktycznie
Zyja wéréd spoleczenistwa). Z badant wyni-
kalo réwniez, Zze spoleczenistwo — w wigk-
szosci — wprawdzie gotowe byloby przy-
zna¢ osobom uposledzonym umystowo
prawo do pracy, ale wylacznie w miejscach
nieeksponowanych - zdecydowanie bar-
dziej na zapleczu, np. takie osoby moglyby
— zdaniem respondentéw — pracowac na
poczcie, ale nie w okienku. Autorka badan
analizowala szczegélowo odpowiedzi na
pytanie o uzasadnienie przyznania im badZ
nie prawa do wykonywania konkretnego
zawodu.

Na pytanie: ,Czy warto spada¢ z wyso-
kiego konia?” szukala odpowiedzi w swoich
rozwazaniach dr Ewa Gniazdowska (ISNS
UW). Zadane na wstepie pytanie miato
zwréci¢ uwage stuchaczy na negatywne
skutki wykreowania nieadekwatnego wize-
runku grupy oséb, ale tez przede wszyst-
kim uswiadomi¢, Zze naprawde nigdy nie
mozna mieé¢ pewnosci, Ze to, co wykreuje-
my, odbiorcy zrozumiejg tak, jak si¢ tego
spodziewamy. Przestrzegala tez przed ziu-
dzeniem, ze przeprowadzenie jednej czy
drugiej kampanii wszystko zmieni, gdyz
kampanie te zmierzaja w rzeczywistosci
do kreowania pewnego pozytywnego, ale
jednak tez stereotypu, a wiec uogdlnione-
g0, uproszonego obrazu zlozonego z kilku
cech. Tymczasem spoleczeristwo spotyka sie
z konkretnymi osobami: dorostymi, dziec-
mi niepelosprawnymi intelektualnie. Dr
E. Gniazdowska postawila tez pytanie, czyje
potrzeby sa zaspokajane przez kreowanie
wizerunku — czy oséb niepelnosprawnych
intelektualnie, czy raczej ich opiekundw,
ktérzy decyduja, jak te osoby majg by¢
widziane przez spoleczeristwo. Wreszcie,
nawigzujac do prowokacyjnego pytania
swojego referatu, zwrdcita uwage stuchaczy
na konsekwencje przedstawiania zbyt — jak
okreslita — ,wylukrowanego wizerunku”
0séb niepelnosprawnych intelektualnie.
Rozwazala, jakie moga by¢ tego konse-
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kwencje i kto je bedzie ponosil. Moga one
dotyczy¢ samych oséb niepelnosprawnych
intelektualnie, gdyz w tej — i tak dyskrymi-
nowanej — grupie moze dojs¢ wéwczas do
wyodrebnienia sie dwéch podgrup, tj. oséb,
ktére ,mieszcza sie” w tym wizerunku,
i 0séb, ktdre ,nie pasujg” do tego wizerun-
ku. Osoby z pierwszej podgrupy czuja sie
dobrze — , prawie sprawne”, ale te z drugiej
nie majg tego poczucia — sa podwdjnie
dyskryminowane. Kolejna negatywna kon-
sekwencja wykreowania nieadekwatnego
wizerunku tych oséb moze dotyczy¢ — jak
zaznaczyla prelegentka — niepelospraw-
nych i ich najblizszych. Chcac bowiem spro-
stac¢ temu wizerunkowi, opiekunowie dzieci
musza nieustannie doktadaé wielu staran.
Czesto tez, mimo podejmowanych wysil-
kéw, zdarzajq sie porazki: dziecko w auto-
busie krzyczato, plakalo na caly glos — nie
wygladato , dobrze”. W efekcie moze to pro-
wadzi¢ do zniechecenia, a nawet izolowa-
nia sie od spoleczeristwa. Z kolei odbiorcy
,wylukrowanego wizerunku” osoby niepel-
nosprawnej intelektualnie moga odczuwac
dysonans miedzy tym, co widza, z czym sie
spotykaja, a tym, co prébuje im si¢ przeka-
zac. Wéweczas taka informacja jest po prostu
niewiarygodna, gdyz ludzie bardziej ufaja
swojemu doswiadczeniu. Ostatecznie — na
skutek powstajacego w ten sposéb ,,szumu
informacyjnego”, moze to prowadzi¢ do
unikania wszelkiego kontaktu z tymi oso-
bami. Odpowiadajac na pytanie zawarte
w tytule, prelegentka stwierdzila — uzywajac
zawartej] w pytaniu przenosni — ze ,lepiej
jest jezdzi¢ na koniu, niz z niego spadac¢”
Dr Urszula Jarecka ( IFiS PAN) — specja-
listka od kampanii spolecznych w Polsce
i na Swiecie — w swoim wystapieniu pt.
Ciemna strona ksigzyca réwniez zwrdcila
uwage na fakt, iz kampanie nie zawsze
daja dobre rezultaty. Powodem tego jest
m.in. to, iz kampanie sg akcjami krétko-
trwalymi, natomiast na zmiane postaw,
na przekonanie o czyms$ spoleczeristwa
potrzeba wielu lat. Nie mozna tez méwic
czegos, co wzbudzi bunt, ryzykowne jest
tez méwienie, ze (jak w przypadku kam-
panii dotyczacej oséb niepelnosprawnych
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poruszajacych sie na woézkach inwalidz-
kich) ,jestesmy tacy sami”, gdy wida¢, ze
nie. Najlepszym rozwigzaniem jest praca
nad zmiang konkretnych — zdiagnozowa-
nych w badaniu — postaw spoleczeristwa,
jak np. leku. Spoleczeristwo trzeba eduko-
wacé powoli, krok po kroku.

O stosunkowo nowej inicjatywie kre-
owania wizerunku przez dzialanie méwila
Dorota Ttoczkowska (ZG PSOUU) w refe-
racie Nic o nas bez nas. Wraz z niepelno-
sprawng intelektualnie panig Dorotg zapo-
znala uczestnikéw konferencji z ruchem
rzecznictwa wlasnego, tj. self-adwokatura
w Polsce i na $wiecie. Jak zwrécila uwage
D. Tloczkowska, przyzwyczailismy sie, ze
rodzice, opiekunowie podejmuja decyzje za
osoby niepelnosprawne intelektualnie, trak-
tujq je jak dzieci i nie pozwalajg im na swo-
bode w podejmowaniu decyzji, popelianie
bledéw i uczenie sie sprawowania wigkszej
kontroli nad wilasnym Zyciem. Wychodzac
jednak z zalozenia, ze wiele oséb niepeino-
sprawnych intelektualnie ma mozliwos¢, by
bra¢ udzial w zyciu spolecznym, powstat
w Europie (m.n. przy wsparciu Inclusion
Europe) ruch self-adwokatéw. Zarzad
Gléwny Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz
Oséb z Uposledzeniem Umystlowym od
2001 r. prowadzi szkolenia self-adwokatéw.
Self-adwokat to osoba, ktéra méwi sama
za siebie i w imieniu innych oséb niepeino-
sprawnych intelektualnie, ktére nie méwia.
Moéwi o zwyklych sprawach — np. o tym
co przeszkadza im w miescie. W zasadzie
kazdy, kto umie méwié o tym, co mysli, co
przezyl, jest self-adwokatem. Na pytanie,
jak zosta¢ self-adwokatem, towarzyszaca
D. Tloczkowskiej osoba niepenosprawna
intelektualnie — bedaca przeszkolonym self-
adwokatem — powiedziala, ze trzeba szkoli¢
sie, méwic swoim glosem, w swoim imieniu,
a gdy wystapia trudnosci, to mogg poprosic
osobe wspierajaca o pomoc. Z ruchem self-
adwokackim sa zwigzane osoby wspierajace,
czasem tez rodzice (ale na ogét nie dla wia-
snego dziecka). Self-adwokaci tworza grupy,
w obrebie ktérych rozmawiajg o waznych dla
siebie problemach — przy jak najmniejszym
,sterowaniu” z zewnatrz. Polska nalezy do
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Europejskiej Platformy Self-Adwokatéw,
majac na razie status stuchacza.

Piotr Tymochowicz — doradca medial-
ny, specjalista ds. wizerunku i marketingu
politycznego, w swoim wystapieniu Z chio-
pa krdl zapoznal stuchaczy z technikami
i praktykami dzisiejszego PR. Juz pierwsze
zdanie prelegenta zrobilo na uczestnikach
ogromne wrazenie, gdyz stwierdzit on, iz
nie mozna mieé¢ pewnosci co do tego, ze
znamy siebie czy naszych bliskich. Jest to
mylne przekonanie, gdyz w rzeczywistosci
nie znamy ani siebie, ani swoich bliskich,
poniewaz, tak naprawde, znamy wylacznie
wizerunek naszych bliskich czy tez wilasny.
Na podstawie swoich ciekawych doswiad-
czeri w pracy z politykami i stuzbami spe-
galnymi stwierdzil, ze media sa bardzo
potezna bronia i w zasadzie za ich posred-
nictwem mozna wmoéwic spoleczeristwu
wszystko. Nie ukrywal tez, Zze kreowa-
nie wizerunku wiaze si¢ najczesciej z bar-
dzo duzymi inwestycjami finansowymi,
a poznanie metod jego kreowania wyma-
ga wielu lat. Czes¢ rodzicow poczula sie
zawiedziona, ze nie uslyszy od specjalisty
konkretnej porady dotyczacej ksztaltowania
wizerunku osoby niepelnosprawnej inte-
lektualnie. Prowadzacy — podobnie jak nie-
ktérzy jego poprzednicy — wyrazit pewna
watpliwosé co do tego, czy naprawde ten
wizerunek musi by¢ tworzony. Zwrdcit
uwage zebranych na nowe trendy w dzi-
siejszym PR, a mianowicie, postugiwanie
sie tzw. komunikatem otwartym, w ktérym
wazne jest méwienie o wlasnych, aktual-
nych przezyciach. Pozwala on dotrze¢ poza
wizerunek, znacznie glebiej i jest bardzo
pomocny w budowaniu relacji z odbiorca.
Komunikacja otwarta ma stuzy¢ mdéwie-
niu prawdy — nie budowaniu wizerunku,
z tym ze — jak zaznaczyt P. Tymochowicz
— trzeba potrafi¢ méwic¢ prawde. Na koniec
radzil zebranym, aby — pamietajac o tym,
Ze stosunek do o0séb niepelmosprawnych
jest ksztaltowany w duzej mierze przez
niewiedze spoleczenistwa — chcac budowac
wizerunek tych oséb, robili to stopniowo,
powoli. Jednoczesnie zapewnit o gotowosci
wspolpracy w razie takiej potrzeby.
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Wystapienie Barbary Abramowskiej
(Spoteczeristwo dla Wszystkich) rozpoczelo
drugi dzieri konferencji. Bylo ono szukaniem
odpowiedzi na pytanie: W polowie petna
czy w potowie pusta? i koncentrowalo sie
wokdl tego, jak pisa¢ o osobach niepelno-
sprawnych intelektualnie. Przede wszystkim
B. Abramowska zwrdécita uwage zebranych
na fakt, iz ,,obrazy méwia glosniej niz stowa”.
Na konkretnych przykladach (negatywnych:
szklanka w polowie pusta i pozytywnych:
szklanka w polowie pelna) udowodnita, jak
bardzo to, jak przedstawiana jest osoba nie-
pelnosprawna intelektualnie w konkretnych
sytuacjach, wptywa na odbidr jej osoby przez
spoleczeristwo. Réwniez to, jakich uzywamy
sléw, okreslen, piszac o tych osobach, nie
jest obojetne. Podobnie jak jeden z przed-
méwcéw zwrdcita uwage na fakt uzywa-
nia przestarzalej terminologii w ksiazkach,
czasopismach, a nawet w nazewnictwie
Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz Osdb
z Uposledzeniem Umystowym. Réwniez
uzywanie stéw: podopieczni, pacjenci itp. nie
stuzy ich dobremu odbiorowi. Bardzo czeste
przedstawianie dorostych oséb niepeno-
sprawnych jako wiecznych dzieci, zwracanie
sie do nich jak do dzieci utwierdza spole-
czenistwo w przekonaniu, Ze s to ,,wieczne
dzieci”. Tymczasem chodzi o to, by osoby
niepelnosprawne intelektualnie byly trak-
towane na réwni z osobami pelospraw-
nymi, tj. z reszta spoleczeristwa. Méwiac
o dziesieciu przykazaniach dla dziennikarzy,
B. Abramowska podkreslila, jak bardzo istot-
ne jest holistyczne ( calosciowe) podejscie
do tej tematyki, np. méwienie o rehabilitacji
prowadzonej wobec danej osoby powinno
by¢ zawsze polaczone z powiedzeniem choé
kilku zdari o tej osobie. Zwracajac sie do
dziennikarzy zaznaczyla, ze jesli my sami
nie dostrzegamy pozytywnych stron oséb
niepelnosprawnych intelektualnie, to nie
przekonamy innych do nich pozytywnie.

O dramatach i statystykach w logi-
ce mediéw i jej wplywie na wizerunek
0s6b niepelnosprawnych mdéwil kolejny
prelegent — Tomasz Lysakowski (SWPS,
Warszawa). Wychodzac z psychologicz-
nych uwarunkowarn, wyjasniat stuchaczom,
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dlaczego w mediach jest taki a nie inny
wizerunek o0séb niepelnosprawnych inte-
lektualnie. Podstawowym celem mediéw
jest — jak zauwazyt — przyciagniecie uwagi
odbiorcy. Z kolei uwage odbiorcy znacznie
bardziej przyciagaja negatywne zdarzenia
czy tez negatywne, kontrowersyjne pokaza-
nie ludzi. Takie przedstawienie tematu ma
szanse na wieksza ogladalnosé, tj. na , lepsze
sprzedanie sie”. T. Lysakowski zapoznat
uczestnikéw konferencji z réznymi obra-
zami os6éb niepelnosprawnych w mediach.
Wymienil dziesie¢ sposobéw ich przedsta-
wiania: cierpiacy na skutek niepelmospraw-
nosci, obiekt wspdtczucia, obiekt przemocy,
rozgoryczony — frustrat, ciezar dla bliskich,
cudownie uleczony, superkaleka, czarny
charakter, osobliwo$¢ — przedmiot drwin
(to najokrutniejszy sposéb ich przedstawia-
nia), normalny czlowiek. Prelegent oméwit
dokladnie, na czym polega dany sposéb
przedstawienia tych oséb i podat do kaz-
dego z nich wiele konkretnych przykladéw
— najczesciej filmowych. Zgodnie z tym, co
powiedzial na wstepie wystgpienia, zebrani
przekonali sie, ze osoby niepelnosprawne
(w tym niepelnosprawne intelektualnie) nie-
zwykle rzadko przedstawiane sa w mediach
w zwykly sposéb, ukazujacy ich prawdziwe,
codzienne trudnosci, radosci czy problemy.

Anna Bieganowska (UMCS, Lublin)
w swoim wystapieniu Pomocna dlori czy
niedZwiedzia przystuga? prébowata ukazad
role mediéw w kreowaniu wiasciwego
wizerunku o0séb niepelnosprawnych inte-
lektualnie. Dane statystyczne wskazujg na
to, ze co piaty Polak (21% spoleczeristwa)
nie zna osoby niepelmosprawnej, co ozna-
cza, ze wizerunek osoby niepemosprawnej
jest czesciej ksztattowany przez media. Tym
samym wiedza przekazana ma ksztattowac
prawidlowe postawy wobec 0séb niepeino-
sprawnych. Cytujac fragment Kodeksu etyki
dziennikarskiej dotyczacy warsztatu dzien-
nikarskiego, przypomniala, Ze trzeba poka-
zywac tych ludzi w normalnych sytuacjach,
jako obywateli majacych takie same prawa.
Problematyke o0s6b niepelnosprawnych
powinno sie przedstawiac jak inne tematy
medialne. Prelegentka wyréznila dwa mode-
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le prezentowania tematyki niepelnospraw-
nosci. Pierwszy to model indywidualny,
ktéry wprawdzie dostarcza wiedzy o niepel-
nosprawnosci, ale jednocze$nie powoduje,
Ze niepelnosprawnosé przyslania calg osobe.
Jego przeciwieristwem jest model spotecz-
ny przedstawiania niepelnosprawnosci, nie
koncentrujacy sie tak bardzo na tragedii,
rehabilitacji, chorobie, co pozwala dostrzec
niepelnosprawnos¢ i osobe. Na koniec swo-
jego wystapienia A. Bieganowska, nawia-
zujac do procentowych danych, zauwazyta,
ze osoby niepelnosprawne intelektualnie
stanowia wsréd ogétu niepemosprawnych
az 60-70%. Oznacza to, ze o tak duzej gru-
pie oséb niepelnosprawnych mozna méwic
za posrednictwem mediéw. Podobnie jak
poprzednicy, zwrdcila uwage na fakt, iz
ludzie boja si¢ 0séb niepemosprawnych
intelektualnie, gdyz nie majg o nich wiedzy.
Dlatego wazne jest wykorzystanie potegi
mediéw, poniewaz wéwczas, gdy nabedzie
sie wiedze o niepelnosprawnosci, stanie sie
ona jedng z wielu cech. Prelegentka wyra-
zila nadzieje, Ze jezeli w mediach bedzie
pokazywany wilasciwy wizerunek tych
0s6b, wéwczas moze nie trzeba bedzie ich
spoleczeristwu przywracaé, gdyz nie beda
z niego wykluczone.

Podczas dyskusji panelowej, w ktorej
wzieli udziak EFukasz Pisarski (kierownik
WTZ przy ZG PSOUU), Halina Slowiriska
(prezes Stowarzyszenia Pomocy Osobom
z Zespolem Downa w Poznaniu), Iwona
Wojtczak-Grzesiriska (psycholog, wiceprezes
Stowarzyszenia Otwarte Drzwi, Warszawa),
Elzbieta Zakrzewska-Manterys (socjo-
log, dr hab. prof. UW, ISNS, Warszawa)
oraz — w roli moderatora — Piotr Todys
(prezes Federacji Maziowa, dziennikarz
radiowy i telewizyjny), uczestnicy wymie-
niali si¢ swoimi pogladami i doswiadcze-
niami w nawigzaniu do tematu konferen-
Gji. H. Slowiriska podzielita sie sukcesami
odniesionymi dzigki prowadzonej na tere-
nie Poznania kampanii Co ja tutaj robig?
majacej na celu zachecenie pracodawcéw
do zatrudniania oséb niepelnosprawnych
intelektualnie na wolnym rynku. Obecnie 20
0s6b znalazlo prace. Funkcjonuje tez Galeria
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,TAK”, w ktérej prezentowane sa rézne
obrazy, np. Nikifora, niepelnosprawnego
intelektualnie Przemka. E. Pisarski stwier-
dzil, iz wine za to, Ze spoleczeristwo odbiera
doroste osoby niepelnosprawne intelektual-
nie jako infantylne, niejednokrotnie ponosza
sami nauczyciele i opiekunowie tych oséb,
fundujac im atrakcje dzieciece, przedstawia-
jac w sytuacjach infantylnych, nie zawsze
dbajac o ich atrakcyjny wyglad, ubranie.
I. Wojtczak-Grzesiriska wskazala na popel-
niane przez rézne podmioty bledy, ktére
przyczyniaja sie¢ do utrwalania niekorzyst-
nego wizerunku oséb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng. Wéréd tych podmiotéw
wymienila na pierwszym miejscu media,
ktérym brak jest rzetelnosci w podejsciu do
tej problematyki. Réwniez system ksztalce-
nia spegcjalistéw do pracy z osobami z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng nie sprzyja
ksztaltowaniu pozytywnego wizerunku
tych oséb, gdyz poza wiedza podreczni-
kowa nie méwi sie na ogdt o tych osobach
jak o zwyklych, majacych swoje marzenia
i problemy ludziach. Wine ponoszg tez
specjalisci pracujacy z tymi osobami, ktérzy
przez swoje nadmiernie opiekuricze dzia-
fania utrwalajg w spoleczeristwie przeko-
nanie o ich biernosci. Na koniec zapoznatla
uczestnikéw konferencji z podejmowany-
mi przez Stowarzyszenie ,Otwarte Drzwi”
dzialaniami wspierajagcymi miode, doroste
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
w rozwijaniu ich samodzielnosci i odpowie-
dzialnosci. Wyrazem tych dzialan jest Klub
Samopomocy ,Sami dla Siebie”. Dr hab.
prof. E. Zakrzewska-Manterys, wychodzac
od stwierdzenia, ze wiek XX to wiek nauki,
w ktérym stworzono pojecie ilorazu inteli-
gendji, zauwazyla, iz nie jest przypadkowe,
ze osoby niepelosprawne intelektualnie s
traktowane jak dzieci, gdyz ich wiek rozwo-
jowy jest na poziomie dziecka. W obecnych
czasach ludzie sg traktowani ,ilosciowo,
pomiarowo”. Moze jednak warto zobaczy¢,
jakie wartosci kryja sie za ta biernoscia,
pasywnoscia, nieporadnoscia? Moze — zasta-
nawiala si¢ — jest to pewne zadanie dla nas
wszystkich, aby nauczy¢ si¢ w obcowaniu
z nimi akceptowac te brzydote, biernos¢,
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pasywnos$é? Na koniec zaapelowala do
zebranych, by nie ulepszali na sile oséb nie-
pemosprawnych intelektualnie, lecz prébo-
wali dostrzec, co te osoby moga nam dac.
Ostatni blok tematyczny Proby i...sukcesy
poswiecony byt akcjom medialnym propa-
gujacym wizerunki oséb niepelnospraw-
nych. Karol Pawlak (ZG PSOUU) przedsta-
wil podejmowane w ostatnim czasie przez
Zarzad Gléwny Polskiego Stowarzyszenia
na Rzecz Oséb 2z Uposledzeniem
Umystowym dwie akcje, z ktérych jedna
miala na celu zachecenie do zatrudniania
0séb niepelnosprawnych intelektualnie.
W ramach tego programu (realizowanego
z funduszy unijnych) powstalo 10 cen-
tréw doradztwa zawodowego. Sa w nich
zatrudnieni psychologowie, doradcy oraz
trenerzy pracy, ktérzy wprowadzajg osobe
niepelnosprawng intelektualnie do zakla-
du pracy. Dzieki funkcjonowaniu centréw
200 oséb zostato zatrudnionych. Kampanie
wspomagaly bilbordy ze zdjeciami tych
0s6b wykonujacych rézne prace i napisem:
,Oni moga pracowac”. Prelegent zapoznat
tez zebranych z prowadzong za posred-
nictwem bilbordéw akcja na rzecz stwo-
rzenia wizerunku osoby niepelospraw-
nej intelektualnie. Na wielkich tablicach
reklamowych przedstawiona byla taka
osoba (puszczajgca latawiec lub grajaca
na gitarze), przy czym fotografia opatrzo-
na byla komentarzem: ,Niepelosprawni
intelektualnie moga ci¢ zarazic... ale tylko
pasja (radoscia)”. Ta akcja nie spotkala sie
ze zrozumieniem znacznej grupy zebra-
nych. Uzyte sformulowanie: ,moga cie
zarazi¢” moze sugerowac raczej jedno ze
znaczen. Zebrani zwracali uwage na fakt,
ze wyeksponowane napisy — tak jak w tym
przypadku — przez uzycie biatych liter na
czarnym tle, w odréznieniu do reszty tek-
stu, zauwazalne sa w pierwszej kolejnosci
i zostaja w pamieci, ksztaltujac poglady
spoteczenistwa. K. Pawlak podziekowatl za
uwagi i prosil o sugestie — za posrednic-
twem Internetu — jak pokazywaé osoby
niepelnosprawne intelektualnie doktadnie.
Z ogromnym aplauzem spotkala sie¢ pre-
zentacja pomystu autorstwa artysty foto-
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grafa Oiko Petersema. Ten bardzo mlody
fotograf przygotowuje wlasnie projekt
artystyczny Downtown Collection. Jest to
projekt reklamy nowej kolekcji ubran.
W pierwszym etapie kampanii nie jest
widoczne, iz projekt ma co$§ wspdlnego
z osobami niepelnosprawnymi intelektu-
alnie, lecz w drugim etapie pojawiajg sie
modele z zespotem Downa. Prezentowane
prébki tego projektu zrobily na wszystkich
ogromne, pozytywne wrazenie. Fotograf
zwrécit uwage zebranych, ze dzialania te
zmierzajg w kierunku ,kupienia idei”, ze
bycie Downem jest wartoscia sama w sobie,
Ze te osoby moga bardzo wiele zaoferowac.
Stowa towarzyszacej pokazowi piosenki
Down Town majg sugerowac, ze przy oso-
bach z zespolem Downa mozna zapomniec
o wszystkich problemach. Premiera kolek-
¢ji z udzialem modeli i modelek odbedzie
si¢ 21 marca — jest to Miedzynarodowy
Dzieri Oséb z Zespotem Downa.

W koricowej prezentacji Andrzej Suchcicki
(ze Stowarzyszenia Bardziej Kochani) zapre-
zentowal zdjecia z wystawy Listy do syna.
Sa to fotografie mam z dzie¢mi z zespolem
Downa wykonane przez fotografa Chrisa
Niedenthala. BodZcem do zrobienia tych
zdjec staly sie pisane przez mloda mame
(Wiolette Mikusek) wzruszajace, pelne obaw
i milosci listy do malego, dopiero co naro-
dzonego synka z zespolem Downa. Listy
sq integralng czesciq wystawy. Projekt ten
zdobyt wyréznienie w konkursie Wspieramy
mamy, zorganizowanym przez Towarzystwo
Ubezpieczeniowe AXA. Wystawa byla pre-
zentowana juz w wielu miejscach, m.n.
w Warszawie (w galerii Synteza oraz
w Pafacu Kultury), a takze w Biatymstoku,
Poznaniu, bodzi, Koninie, Katowicach,
Wroclawiu i nadal jest pokazywana w réz-
nych miastach Polski. Spotyka sie wszedzie
z duzym zainteresowaniem, gdyz z zamiesz-
czonych tu fotografii bije co$ znacznie wigcej
niz tylko pigkno...

Dziekujac wszystkim za udziat w konfe-
rengji A. Suchcicki wyrazil nadzieje, Ze byla
ona potrzebna oraz ze uczestnicy spotkaja
sie ponownie na kolejnej konferendji z tego
cyklu.
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B. Pheloung: SCHOOL FLOORS.
EFFECTIVE PERCEPTUAL MOVE-
MENT PROGRAMS FOR YOUR
CLASROOM. Iceform Pty Ltd, Barbara
Pheloung 2006, ss. 291

B. Pheloung: Szkolne podlogi. Efek-
tywne programy percepcyjno-moto-
ryczne do zastosowania w twojej kla-
sie. Iceform Pty Ltd, Barbara Pheloung
2006, ss. 291

W  ostatnich latach na S$wiecie
i w Polsce odnotowuje si¢ rozwdj opar-
tych na ruchu metod terapii. Czasem
ruch jest podstawowym elementem
metody (np. Developmental Exercises S.
Goddard-Blythe), warunkowany jest
sygnatami akustycznymi (np. Interactive
Metronome) albo tez wspétoddziatuje
z muzyka (np. metoda Feldenkreisa,
czy Rythmic Movement H. Blomberga).
Jedng z metod terapii percepcyjno-mo-
torycznej jest takze australijski program
Move to Learn (Ruch dla Uczenia sie),
skierowany do wszystkich dzieci z trud-
nosciami rozwojowymi i szkolnymi,
zwlaszcza do tych, ktére majg prze-
trwale z okresu wczesnego dzieciristwa
odruchy bezwarunkowe i nieukoriczony
(lub zaburzony) proces rozwoju uktadu
nerwowego.

Na program Move to Learn skladaja
sie sekwencje ruchéw, ktére pojawiaja
sie¢. w sposéb naturalny w prawidlo-
wo przebiegajacym rozwoju ruchowym
(m.in. pelzanie, turlanie si¢, czworako-
wanie). Latwosé nauczenia si¢ i stoso-
wania tego programu w grupie dzieci
(bez koniecznosci ponoszenia wyso-
kich kosztéw np. na szkolenie, zakup
urzadzeni czy specjalnego wyposazenia)
czyni go bardzo interesujacym dla prak-
tyki terapeutycznej, natomiast potwier-
dzona w badaniach efektywnos¢ spra-
wia, Ze jest on takZe programem wia-
rygodnym (,,South African Journal for
Research in Sport, Physical Education
and Recreation” vol. 28(1) 2006, s. 29-42;
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Move to Learn 2005 Research, dostep-
ny: http://www.movetolearn.com.au/
articles.html [28-02-2009]).

Aktualnie badania nad efektywnoscia
stosowania programu Move to Learn s
prowadzone na Uniwersytecie w Sydney
oraz w Polsce, w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.
W grudniu 2008 r. w ramach projektu
badawczego Metody terapii zaburzeri neu-
rorozwojowych u dzieci w wieku przedszkol-
nym i miodszym szkolnym, realizowanego
we wspdlpracy polsko-brytyjsko-austra-
lijskiej, do wspétudziatu w prowadzeniu
badaii zostalo przygotowanych przez
brytyjskie trenerki 23 specjalistéw. Sa
wsréd nich nauczyciele ksztalcenia zin-
tegrowanego, psychologowie, pedago-
dzy, nauczyciele-terapeuci i logopedzi.
Badania beda trwaty do czerwca 2009 r.,
a ich wyniki zostang przedstawione
w odrebnym opracowaniu.

Podstawag do realizacji programu Move
to Learn jest seria publikacji ksiazko-
wych i materialéw pomocniczych autor-
stwa B. Pheloung. Omawiana ksigzka to
najnowsza publikacja tej autorki. Sktada
sie na nig dziewieé rozdzialéw, w kto-
rych autorka porusza wiele aspektéw
organizacji i przebiegu procesu naucza-
nia—uczenia sie.

Ksiazke rozpoczyna ,Wprowadzenie”
(Introduction), w ktérym autorka dzieli
si¢ z czytelnikami swoimi doswiadcze-
niami przede wszystkim jako matki, kto-
rej jedno z dzieci doswiadczalo powaz-
nych trudnosci szkolnych z powodu
dysleksji.

Pewnego rodzaju kontynuacja wstepu
jest rozdzial pierwszy ,Moja podréz”
(My Journey), w ktérym autorka nakresla
w skrécie dwie podréze — jedng rzeczy-
wistg, fizyczna, zwiazang np. z przepro-
wadzeniem si¢ z Kanady do Australii
— i druga — psychiczng (intelektualng
i emocjonalng), obejmujaca pierwsze
doswiadczanie porazek edukacyjnych
swojej corki, pierwsze wlasne doswiad-
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czenia nauczycielskie, wspélprace z sio-
stra Ivonne Mary czy terapeutka zajecio-
wa Veronicg Steer, a takze okolicznosci
powstawania osrodkéw terapeutycznych
oraz rozwdj idei programu Move to Learn
w Australii i innych krajach swiata. Tak
0 swojej podrézy pisze sama autorka:
,docieramy zatem do dnia, w ktérym
siedze przy komputerze i pisze jeszcze
jedna «ostatnia ksigzke». To byla dluga
podréz, lecz nie jest ona jeszcze zakori-
czona. Mam nadziejg, Ze nie zakoriczy sie
dopéty, dopoki kazde dziecko w kazdej
szkole nie otrzyma takiej pomocy, jakiej
potrzebuje, aby w pelni wykorzystacé
swdj potencjal” (s. 22).

Podstawa do diagnozy i terapii trud-
nosci szkolnych jest dla B. Pheloung
Piramida uczenia sie. Opracowany przez
nig prosty diagram zaprezentowany
zostal w rozdziale drugim ,Wspinajac
sie po piramidzie” (Climbing the
Pyramid). Piramida uczenia sie ilustruje
kolejne etapy rozwoju neurologiczne-
go. Konstrukcja Piramidy ma ulatwic
nauczycielom $ledzenie rozwoju dziec-
ka oraz planowanie rodzaju i kolejnosci
éwiczenn wspomagajacych ten rozwd;.
Ma takze stuzy¢ nauczycielom, rodzi-
com i terapeutom w okreslaniu poziomu
rozwoju konkretnego dziecka z zaburze-
niami w poréwnaniu z przedstawiong
na diagramie normq rozwojowa. Biorac
pod uwage, ze ksigzka nie ma charakte-
ru naukowego, mozna przyjac te prosta
interpretacje przedstawionych tu relacji
jako uzyteczna w praktyce, zwlaszcza ze
istotnie pomaga ona usystematyzowac
wiedze o kolejnosci opanowywanych
umiejetnosci rozwojowych i wyznaczac
rodzaj oraz kierunek oddzialtywan tera-
peutycznych.

Jednym z czynnikéw, ktérego zna-
czenie dla przebiegu procesu i efek-
tow uczenia si¢ jest bardzo istotne,
cho¢ wcigz niewystarczajaco doceniane,
jest odzywianie. Zagadnienia zywienia
dzieci, a raczej tego, jakich substancji
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w pozywieniu nalezy unikaé, czytel-
nik odnajdzie w kilku miejscach ksigz-
ki — rozdziale czwartym ,Odzywiajac
mozg” (Feeding the Brain) oraz dziewia-
tym , Dodatkowe pomysty” (Additional
Resources). W rozdziale czwartym autor-
ka podkresla silng zaleznos¢ miedzy
skltadnikami pozywienia a koncentracjg
uwagi, pamiecia czy wrazliwoscia sen-
soryczng. Wskazuje zwigzek pomiedzy
stanem zdrowia dziecka, nawracajacymi
infekcjami czy alergiami a spozywaniem
pokarméw zawierajacych $rodki kon-
serwujace oraz przyjmowaniem znacz-
nych ilosci antybiotykéw. Spostrzezenia
autorki sa uzupelnione opiniami rodzi-
céw dzieci z zaburzeniami neurorozwo-
jowymi oraz potwierdzone badaniami
i doniesieniami z praktyki lekarskiej dr
Marylin Dyson. Pediatra ta od ponad 20
lat zajmuje si¢ skutecznym leczeniem
pacjentéw z ADD, ADHD, LD (Learning
Delays), alergia, autyzmem czy zespo-
fem Aspergera poprzez suplementa-
cje i dobdr diety do indywidualnych
potrzeb konkretnych dzieci. W rozdzia-
le dziewiatym za$ autorka porusza sze-
rzej problemy m.in. nietolerancji pokar-
mowej, tzw. ,Smieciowego jedzenia”,
dodatkéw chemicznych do pokarméw,
braku réwnowagi biochemicznej oraz
specjalnych diet.

Edukacja i doswiadczenia autorki
w pokonywaniu trudnosci szkolnych
wiasnego dziecka pozwolily na opra-
cowanie przez nig skutecznego pro-
gramu terapii percepcyjno-motorycz-
nej. PoniewaZ program skierowany
jest zwlaszcza do dzieci z trudnosciami
wynikajacymi z opéZznieni lub zaburzeri
neurorozwojowych, w ksiazce zamiesz-
czono takze podstawowe informacje
dotyczace ksztaltowania si¢ odruchow
bezwarunkowych, ich dojrzewania oraz
symptoméw braku dojrzatosci w tym
zakresie. Takze w rozdziale piatym
,Wchodzenie do szkoél” (Getting into
schools) autorka zawarta informacje na
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temat powodéw oraz sposobu wdraza-
nia programu Move to Learn do prak-
tyki pedagogicznej. Przyklady i infor-
macje zwrotne o stosowaniu programu
w szkolach i przez rodzicéw dzieci
zawarto w rozdziale széstym ,Nowi
pionierzy” (The New Pioneers). Z tego
rozdzialu mozna dowiedzie¢ si¢ ponad-
to o mozliwym stosowaniu programu
Move to Learn takze w grupach oséb
dorostych niepelnosprawnych intelek-
tualnie czy z zaburzeniami psychiczny-
mi oraz o efektach tych ¢wiczen z relacji
prowadzacych je terapeutéw.

W ksiazce B. Pheloung swoje doswiad-
czenia zwigzane z trudno$ciami szkol-
nymi jej corki okresla jako ,nocny kosz-
mar”. Tym bardziej podkresla potrze-
be tworzenia grup wsparcia dla oséb
doswiadczajacych trudnosci szkolnych,
jak i ich najblizszych, zwlaszcza rodzi-
cow. W rozdziale siédmym, zatytutowa-
nym ,Grupy wsparcia trudnosci szkol-
nych” (Learning Difficulty Support Group)
autorka podaje zatem propozycje sposo-
béw ich organizowania oraz przyktady
dzialania grup wsparcia w Oxford Falls,
Sydney i Perth. Szczegdélnie wymowne
sa stowa autorki, ktéra odpowiadajac na
pytanie: Kto moze pomagaé we wspie-
raniu oséb z trudnodciami w uczeniu
sie? pisze: ,Najprostsza odpowiedz
brzmi: ,[...] my mozemy. [...] Kazdy,
kto doswiadczyl uczucia bezradnosci
i niewiedzy, co zrobi¢ ze sobg samym
lub swoim dzieckiem z trudno$ciami
w uczeniu sie, kazdy, kto doswiadczyl
izolacji lub bycia niezrozumialym czy
desperacji w poszukiwaniu wiasciwej
pomocy, moze zaoferowaé wsparcie
[...]” (s. 135).

Rozdzial 6smy ksigzki — ,Badania”
(Research) — zawiera doniesienia z badan
przeprowadzonych przez dr Christine
Chapparo z Uniwersytetu w Sydney
oraz z badan prowadzonych przez sama
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B. Pheloung. Badania Ch. Chapparo
byly prowadzone w 2004 r., objeto nimi
53 dzieci 6-letnich, u ktérych stwierdzo-
no przecietny lub ponadprzecietny roz-
wdj intelektualny i réwnoczesnie zna-
czace trudnosci edukacyjne. Wigkszos¢
badanych dzieci byla okre$lana przez
swych nauczycieli jako majace trudno-
§ci z ogblng organizacja, planowaniem,
sprawno$cia motoryczna, samoregulacja
zachowania oraz relacjami spotecznymi
w grupie. Przed rozpoczeciem realizacji
programu ruchowego wszystkie dzie-
ci byly poddane diagnozie pod katem
sprawnosci motorycznej (motoryka
duza i mala) oraz percepcji wzrokowej.
Po zrealizowaniu o$miotygodniowego
cyklu codziennych ¢wiczern u dzieci,
ktore braly udzial w ¢wiczeniach rucho-
wych, stwierdzono istotny statystycznie
postep (p < 0,05) we wszystkich zakre-
sach.

Ksigzke konczy rozdzial ,Dodatkowe
pomysty” (Additional Resources), w kto-
rym autorka wymienia wiele interesuja-
cych i potrzebnych terapeutom informa-
ji i sposobéw pracy z dzieémi z trud-
nosciami szkolnymi. Od sposobéw roz-
poznawania i uwzgledniania indywidu-
alnych potrzeb dzieci, poprzez réznego
rodzaju terapie (stuchowe, kinezjolo-
giczne, homeopatie, gre na bebenkach),
prowadzenie dziennika pozywienia, do
pomystéw na rézne sposoby aktywno-
§ci po zakoriczeniu prowadzenia ¢wi-
czen z programu Move to Learn.

Ksigzka B. Pheloung nie jest ksigz-
ka naukowa. Tresci ujete sa w sposéb
przystepny, pozbawione naukowej, abs-
trakcyjnej terminologii. Czytajac ja ma
si¢ raczej poczucie rozmowy niz lek-
tury, zwazajac za$ na fakt, ze Barbara
Pheloung w 2004 r. byla nominowana
do tytulu Australijczyka Roku, jest to
rozmowa interesujaca i inspirujaca.

Agnieszka Olechowska
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ABY DOKONAC PRENUME-
RATY CZASOPISMA NALEZY:

1. Wybrac jednego sposréd trzech
kolporteréw:

I. PPUP ,POCZTA POLSKA”
W BYDGOSZCZY,

II. RUCH S.A.,
III. FIRMA AMOS.

2. Zapoznad si¢ dokladnie z warun-
kami prenumeraty odpowiadaja-
cymi wybranemu kolporterowi.

3. Wypeié dokladnie i czytelnie

blankiet pocztowy w taki sposéb,

aby zawieral:

— tytut czasopisma,

— okres, na jaki dokonujemy prenu-
meraty (od numeru do numeru),

— liczbe zamawianych egzempla-
rzy kazdego numeru,

— indeks,

— prenumeratorzy zbiorowi dota-
czaja wykaz czasopism do
przelewu bankowego.

4. Dokonaé wplaty w dowolnym

urzedzie pocztowym.

W I pétroczu 2009 roku ukaza
si¢ 3 numery czasopisma w cenie
10,00 zt. W II pétroczu ukaza sie 2
numery réwniez w cenie 10,00 zl.

WARUNKI PRENUMERATY:

I. CENTRUM USLUG POCZTO-
WYCH ODDZIAL REGIONAL-
NY W BYDGOSZCZY

1. Wplat nalezy dokonac na konto
Centrum Ustug Pocztowych Od-
dzial Regionalny w Bydgoszczy.
85-950 Bydgoszcz. ul. Jagielloni-
ska 6. Bank Pocztowy S.A. Cen-
trum Rachunkéw Skonsolid-
owanych nr:
98132000190099001120000022.

2. Wplaty na prenumerate rocz-
na i I pélrocze przyjmowane sa
do 6 grudnia, a na II péirocze do
10 czerwca. Wplat nalezy doko-
na¢ z 8-tygodniowym wyprze-
dzeniem kalendarzowego okre-
su prenumeraty.

3. Prenumerate mozna oplacié
na okres dowolnie krétszy, ale
mieszczacy si¢ w roku kalenda-
rzowym. Wplaty nalezy dokonad
na 8 tygodni przed ukazaniem
sie pierwszego z oplaconych
numeréw czasopisma.

4. Przyjmowane s wplaty na pre-
numerate zagraniczng. Do ceny
w prenumeracie nalezy doliczyé
7,50 zt za kazdy egzemplarz, a tak-
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ze podaé dokladny adres odbior-
cy. 5. Wszelkich Informacji udziela
Wydziat Kolportazu (052) 322 90 86.

II. ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerate przyj-

muja:

—jednostki kolportazowe
,RUCH” S.A. wlasciwe dla
miejsca zamieszkania lub sie-
dziby prenumeratora.

—od os6b lub Instytucji zamiesz-
katych lub majacych siedzibe
w miejscowosciach. w ktérych
nie ma jednostek kolportazo-
wych RUCH. wplaty nalezy
wnosié na konto:

,RUCH” S.A. w PKO S.A.
IV O/W-wa.
151240105311110000044304118
lub ,RUCH” S.A. Oddziat
Krajowej Dystrybucji Prasy. ul.
Jana Kazimierza 31/33. 00-958
Warszawa, sk. 12, tel. (0 22) 532
81 31, 532 88 20,532 88 16, fax

532 8132, www.ruch.pol.pl

2. Cena prenumeraty ze zleceniem
dostawy za granicejest powiekszo-
na o rzeczywiste koszty wysytki.
Wplaty przyjmuje ,RUCH” S.A.
Oddzial Warszawa na konto w
kasach Oddzialu. Dostawa odby-
wa sie poczta zwykla w ramach
oplaconej prenumeraty, z wyjat-
kiem zlecenia dostawy poczta lot-
nicza, ktdrej koszt w pelni pokry-
wa zamawiajacy.

3. Termin przyjmowania wptat

na rok 2010 na prenumerate

krajowa i zagraniczna ze zlece-
niem dostawy za granice od oséb
zamieszkatych w kraju uplywa

z dniem 5.10.2009 r.

III. ,,AMOS” , 01-185 Warszawa.
ul. Broniewskiego 8a. tel. 022-
639-13-61

konto: PKO BP I/O Warszawa nr
30-10201013-122640143 w termi-
nie do 15.11.2009 r. na rok 2010.
Jednoczesnie AMOS prowadzi
prenumerate non-stop. w ramach
ktérej wplaty na minimum 3
numery czasopisma, dokonane do
10. dnia kazdego miesiaca w pét-
roczu kalendarzowym powoduja
rozpoczecie dostaw juz w nastep-
nym miesigcu. Prenumerata
zagraniczna jest o 100% drozsza.
Przy wysylce lotniczej dodatkowa
oplate pokrywa zamawiajacy.
Uwaga! Prenumeratorom zama-
wiajagcym minimum 10 egzem-
plarzy danego tytutu AMOS fun-
duje dodatkowo 1 egzemplarz.



