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OPRACOWANIA NAUKOWE

SARA FILIPIAK
UMCS, Lublin
MARCIN STENCEL
WSEI, Lublin

ROZWOJ KONTROLI HAMOWANIA WE WCZESNYM
I SREDNIM DZIECINSTWIE ORAZ JEJ ZNACZENIE
W PRZEWIDYWANIU POWODZENIA SZKOLNEGO

Celem artykutu jest ukazanie specyfiki rozwoju kontroli hamowania (ang. inhibitory control)
w okresie wczesnego (0-3. rok Zycia) oraz sredniego dzieciristwa (4—-6. rok zycia). Kontrola
hamowania, obok pamieci operacyjnej oraz zdolnosci do przelaczania sie, stanowi jeden z kom-
ponentéw funkcji wykonawczych (ang. executive functions), ktére definiowane sa jako procesy
psychiczne wyzszego rzedu. Funkcje wykonawcze zarzadzaja celowym dzialaniem cziowieka
oraz umozliwiaja radzenie sobie zwlaszcza z problemami nowymi i nieprzewidywalnymi,
a tym samym wymagajacymi uczenia sie i wdrazania nowych sprawnosci. Wplywaja réwniez
na efektywnos¢ podejmowanych przez dziecko dzialari. Dostepne wyniki badari wskazuja, ze
intensywny rozwdj funkcji wykonawczych przypada na okres wczesnego oraz $redniego dzie-
ciristwa, co zwigzane jest m.in. z postepujacg mielinizacjq widkien nerwowych w pierwszych
latach zycia. W artykule zaprezentowano najwazniejsze etapy i uwarunkowania rozwoju kon-
troli hamowania na przestrzeni wczesnych etapéw rozwojowych oraz wyniki badari odnosza-
cych sie do omawianego obszaru. Sprawnosé kontroli hamowania odgrywa znaczaca role
w opanowywaniu niezbednych umiejetnosci edukacyjnych dziecka rozpoczynajacego nauke
szkolna (pisanie, czytanie, liczenie) oraz w ksztaltowaniu sie waznych kompetengji spotecznych
(np. radzenie sobie z konfliktami interpersonalnymi). Umiejetnos¢ hamowania niepozadanych
reakcji w sytuacjach trudnych czy nieprzewidywalnych stanowi wstepny warunek dojrzalego
radzenia sobie z trudnosciami. W kontekscie nowej reformy edukacji, ktéra obejmuje obowiaz-
kiem szkolnym dzieci szescioletnie, zasadna staje sie diagnoza dojrzalosci szkolnej uwzglednia-
jaca takze ocene poziomu sprawnosci kontroli hamowania.

Stowa kluczowe: rozwdj kontroli hamowania, wczesne i Srednie dzieciristwo, powo-
dzenie szkolne

Kontrola hamowania (ang. inhibitory control) jest jednym z proceséw wchodza-
cych w sklad funkcji wykonawczych, ktére rozumiane sa jako grupa zdolnosci
poznawczych wyzszego rzedu (Garon i in. 2008; Jodzio 2008; Putko 2008). Odnosza
sie one do psychologicznych proceséw zaangazowanych w swiadoma kontrole my-
$li oraz dziatani (Carlson 2005; Zelazo, Muller 2002; za: Putko 2008) i charakteryzu-
ja si¢ wysoce zlozong wieloczynnikowq organizacja, ktéra nadaje im heterogenijny
charakter (Jodzio 2008). Funkcje wykonawcze lokujq sie miedzy intelektem a dzia-
taniem. Od ich sprawnosci zalezy przebieg takich proceséw, jak myslenie, koncen-
tracja uwagi, a takze przebieg zwigzanych z nimi czynnosci ruchowych (Jankowski
2012). Przygotowuja one podmiot do dzialania oraz nadzoruja jego przebieg, sa bo-
wiem zaangazowane w kazda celowq aktywnos¢ cztowieka, wylaczajac z nich jedy-
nie dziatania o charakterze automatycznym (nawykowym) (Jodzio 2008). Tak rozu-
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miane funkcje wykonawcze umozliwiaja radzenie sobie w codziennych sytuacjach
problemowych, zwlaszcza takich, ktére majg charakter nowy i nieprzewidywalny
i tym samym wymagaja uczenia sie nowych sprawnosci (Kielar-Turska 2011).

Wyniki przeprowadzonych analiz czynnikowych pozwolity wyodrebni¢ pod-
stawowe trzy procesy, ktére sa utozsamiane z funkcjami wykonawczymi. Sa to:
kontrola hamowania, pamiec operacyjna i zdolnos¢ do przetgczania sie (Miyake i in. 2000;
Garon i in. 2008; Willoughby i in. 2010; Monette i in. 2011; Brzeziriska, Nowotnik
2012). Niektérzy badacze dodatkowo wigczaja w konstrukt funkcji wykonawczych
réwniez aspekt planowania (Anderson 2002) oraz fluencje (Fisk, Sharp 2004).

Poczatki rozwoju funkcji wykonawczych siegaja okresu niemowlecego — mo-
mentu, w ktérym dziecko zaczyna podejmowac celowa aktywnos$¢ polegajaca np.
na umiejetnosci powstrzymania si¢ od wykonania okreslonej reakcji na polecenie
opiekuna czy tez na celowym szukaniu ukrytych przedmiotéw (Bernstein, Waber
2007). W swietle dostepnych badari rozwojowych wydaje sig, Zze u dzieci najwcze-
$niej ujawnia sie kontrola hamowania (zwigzana z umiejetnoscia powstrzymywania
sie od narzucajacych si¢ reakcji na okreslony bodziec — proste przejawy mozna za-
obserwowac juz w wieku niemowlecym, np. na polecenie opiekuna , nie upuszczaj
zabawki”, dziecko tego nie wykonuje), pamie¢ operacyjna (pierwsze jej przejawy
pojawiajq sie¢ w drugiej polowie wieku niemowlecego i dotyczg umiejetnosci umy-
stowego manipulowania informacjami przez okreslony czas — np. szukanie ukry-
tych przedmiotéw). W dalszej kolejnosci pojawia sie zdolnos¢ do przetgczania sig,
ktéra umozliwia radzenie sobie z problemami o zmiennych wymaganiach (tym
samym wymagajacych plynnej i elastycznej zmiany sposobu dziatania). Pierwsze
zachowania $wiadczace o zdolnosci do przelaczania sie pojawiaja sie pod koniec
wczesnego dziecifistwa, ale najwieksze zmiany rozwojowe tej zdolnosci przypa-
daja na 3.-5. rok zycia (Hongwanishkul i in. 2005). W érednim dzieciristwie poja-
wia sie takze zdolnos¢ planowania (Isquith i in. 2004; Senn i in. 2004; za: Best i in.
2009; Pritchard, Woodward 2011), cho¢ osiaga ona swoja szczytowq forme dopie-
ro w okresie dorostosci (Culbertson, Zilmer 2011). Jest ona uznawana za funkcje
wykonawczg ,wyzszego poziomu”, gdyz jest najbardziej ztozona pod wzgledem
struktury. Umiejetnos¢ planowania wykorzystuje zasoby pozostatych funkcji wy-
konawczych (aby wykonac skutecznie plan, nalezy utrzymac w umysle to, co nale-
zy wykonac i manipulowac/przetwarzaé napltywajgce informacje — liczy¢ sie beda
zatem zasoby pamigci operacyjnej, w razie potrzeby zmienia¢ strategie dzialania —
zdolnos¢ przetgczania sig, powstrzymac sie od dzialan, ktére maja charakter auto-
matyczny/narzucajacy sie¢ — zasoby kontroli hamowania). Jak zauwaza Jankowski
(2012), dopiero w okresie Sredniego dziecinistwa rozwdj funkcji wykonawczych
polega na scalaniu czesciowo odmiennie dotad przebiegajacych proceséw w jeden
strumieri, czego konsekwencja s lepiej przemyslane i zaplanowane dzialania.

W rozwoju funkcji wykonawczych istotng role odgrywaja uwarunkowania
genetyczno-biologiczne, rozpoczecie formalnej edukacji przedszkolnej, a takze
kontekst spoteczno-kulturowy, w jakim wzrasta dziecko (Kaczmarek 1986, 1995;
Bernstein, Waber 2007; Anderson i in. 2008; Greene i in. 2008; Dawson, Guare
2010; Brzeziriska, Nowotnik 2012; Jankowski 2012).

W zakresie uwarunkowan genetyczno-biologicznych dotyczacych mechani-
zméw regulacji Swiadomego i celowego dzialania podkresla sie role ptatéw czo-
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towych (Kaczmarek 1995, 2003; Greene i in. 2008). Obszary te odpowiadaja za
kontrole i sterowanie zachowaniami celowymi i stanowig system, ktéry mozna
okresli¢ jako kontrolno-wykonawczy, regulujacy zachowaniami adaptacyjnymi
oraz umotywowanymi (Markiewicz 2007). Wymienione obszary mézgu dojrze-
wajg powoli na przestrzeni okresu dziecifistwa i adolescencji, osiagajac dojrzatosé
dopiero w okresie dorostosci (Anderson 2002; Anderson i in. 2008). Najbardziej
intensywne zmiany rozwojowe platéw czotowych zachodza w okresie od uro-
dzenia do 2. roku zZycia, nastepnie za$ pomiedzy 4. a 7. rokiem zycia (Anderson
2002; Zelazo 2008; za: Bjorklund 2012), co zwigzane jest — oprécz procesu mielini-
zacji — réwniez z rozpoczeciem edukacji przedszkolnej (w tym coraz czestszymi
kontaktami z réwiesnikami oraz koniecznosci podporzadkowywania si¢ polece-
niom wychowawcéw). Dlatego tez intensywny rozwdj funkcji wykonawczych
przypada wiasnie na $rednie dziecinistwo, czyli 4.-6. rok zycia (Huges i in. 2010;
za: Brzeziriska, Nowotnik 2012), przy czym dotyczy to zwlaszcza zmian rozwo-
jowych w zakresie kontroli hamowania (Kielar-Turska 2011).

W zakresie uwarunkowan spoteczno-kulturowych podkresla si¢ role kilku
istotnych czynnikéw. Wygotski (1997; za: Bodrova i in. 2011) twierdzil, Ze rozwd;j
wyzszych funkgji psychicznych (w tym wykonawczych) stanowi naturalna konse-
kwencje spolecznego uczenia si¢ zaposredniczonego przez tzw. narzedzia umystu.
Te symboliczne narzedzia (np. mowa, zabawa, rysunek) przyswajane sa we wcze-
snych latach zycia i pozwalajg dzieciom skutecznie analizowac swiat (Berger 2006).
Mowa w okresie przedszkolnym staje si¢ sposobem opisywania $wiata i regulowa-
nia stosunkéw z otoczeniem, a zabawa i rysunek stajq sie inspiracja dla tworzenia
sie¢ wyobrazen. Rozwdj wewnetrznej reprezentacji Swiata w pierwszych latach zy-
cia powoduje, ze dzialania dzieci stajq si¢ coraz bardziej przemyslane i lepiej zapla-
nowane (Brzeziriska, Nowotnik 2012). Istotng role we wczesnym rozwoju funkgji
wykonawczych odgrywaja réwniez oddzialywania wychowawcze (np. udzielanie
dziecku wskazéwek, motywowanie, porzadkowanie i systematyzowanie dziecie-
cych dziatarl) oraz wrazliwo$é macierzyriska (Kochanska i in. 2000).

Wskazuje sie, ze poziom rozwoju funkcji wykonawczych w wieku przed-
szkolnym stanowi znacznie silniejszy predyktor osiagnie¢ szkolnych niz poziom
inteligencji czy tez wyjSciowy poziom umiejetnosci czytania i liczenia (Blair
2003). Znaczenie, jakie maja one dla nabywania istotnych umiejetnosci eduka-
cyjnych w szkole podstawowej powoduje, iz w ostatnich latach zainteresowanie
psychologéw oraz pedagogow ta problematyka znaczaco wzrosto (Monette i in.
2011). Majac na uwadze szczegdlne znaczenie diagnozy poziomu rozwoju kon-
troli hamowania w przewidywaniu powodzenia szkolnego, badacze zwracaja
uwage na specyfike rozwoju tej umiejetnosci we wczesnych etapach zycia, meto-
dy diagnozy oraz mozliwosci stymulowania jej prawidtowego rozwoju.

Rozwdéj kontroli hamowania we wczesnym i $rednim dzieciristwie
Kontrola hamowania wedlug Barkleya (1997; za: Dawson, Guare 2010; WoZniak-
Prus, Gambin 2011) odnosi si¢ do trzech powiazanych ze sobg proceséw: 1) hamo-
wania poczatkowej, dominujacej reakcji na dany bodziec; 2) zatrzymywania trwajacej
aktualnie reakgji; 3) kontroli interferencji czyli ochrony czasu op6zniania reakgji przed
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zaki6ceniami ze strony konkurencyjnych reakcji. Jak zauwaza Kaczmarek (1995), mate
dziecko latwiej jest pobudzi¢, niz zahamowad, dlatego najmlodsze dzieci maja pro-
blem z hamowaniem we wszystkich trzech wymienionych aspektach. Zdaniem Furii
(za: Kaczmarek, 1993; Garon i in. 2008) wynika to m.in. z niedostatecznego rozwoju
mowy, ktéra pelni funkcje regulacyjng w stosunku do zachowania.

W poréwnaniu z innymi procesami zwigzanymi z funkcjami wykonawczymi,
kontrola hamowania w okresie dziecifistwa jest stosunkowo najczesciej badana
i opisywana w literaturze przedmiotu. Tym niemniej, jak zauwazaja Garon i in.
(2008), ogromna liczba préb i metod, ktére w ostatnich latach powstaty do pomiaru
kontroli hamowania paradoksalnie wcale nie ulatwia poznania jej prawidtowosci
rozwojowych w okresie wczesnego i Sredniego dzieciristwa. Dzieje si¢ tak dlatego,
ze cze$¢ zadan w znacznym stopniu bada takze pamiec operacyjna — pojawia sie
zatem pytanie o ich trafnoé¢. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze rozwdj kontroli hamo-
wania w pierwszych latach Zycia rzeczywiscie jest silnie zwigzany z rozwojem
pamieci operacyjnej, o czym przekonuje wielu autoréw (Roberts, Pennington 1996;
Wilson, Kipp 1998; Bryce i in. 2011). Pierwsze przejawy kontroli hamowania sie-
gaja okresu niemowlecego (Kochanska i in. 2000; Garon i in. 2008; Dawson, Guare
2010) i przejawiaja sie w tym, Ze niemowle zaczyna reagowac na polecenia doro-
stego oraz potrafi powstrzymac sie od wykonania okreslonej czynnosci. W wieku
niemowlecym, a takze w znacznym stopniu w poniemowlecym, kontrola hamo-
wania ograniczona jest jednak do sytuacji i bodZcéw, ktére dziecko bezposrednio
widzi i ktérych doswiadcza. Na przyklad na wyraZne polecenie opiekuna, dziec-
ko nie chwyta lezacego przed nim ostrego noza. Dopiero odkrycie przez dziecko
pojecia stalosci przedmiotu powoduje, Ze staje sie ono zdolne do myslenia o nie-
obecnych przedmiotach, sytuacjach, poleceniach ktére ustyszalo w przesziosci
i tworzenia ich umystowych reprezentacji. Zachowanie dziecka zaczyna by¢ zatem
kontrolowane przez wewnetrzng reprezentacje na drodze interioryzacji bodZcéw
i przestaje by¢ ograniczone bezposrednim doswiadczeniem (Wadsworth 1998). Jak
pisze Barkley (1997), niewerbalna pamie¢ operacyjna, ktéra pojawia sie miedzy 5.
a 12. miesigcem zycia (i zwigzana jest z odkrywaniem pojecia statosci przedmio-
tu), ma istotne znaczenie dla rozwoju kontroli hamowania. Dziecko zaczyna by¢
bowiem zdolne do manipulowania i przetwarzania zdarzer oraz informagji, ktére
nie sa obecne ,tu i teraz” za pomoca obrazéw umystowych i wyobrazeri (Dawson,
Guare, 2010). Réwnolegle z rozwojem mowy, dziecko odkrywa, Ze rézne przed-
mioty, osoby, zdarzenia mogg by¢ takze reprezentowane za pomoca stéw. Wtedy
tez zaczyna rozwijac si¢ werbalna pamiec operacyjna (Barkley 1997), dzieki ktorej
dziecko jest zdolne do przechowywania oraz manipulowania bodZcami o charak-
terze werbalnym (Dawson, Guare 2010). Staje si¢ wiec Swiadome tego, iz nigdy nie
powinno bawic sie na przyklad nozem (réwniez podczas nieobecnosci opiekuna).
Ten etap charakterystyczny jest dla dzieci w drugim roku zycia (Kopp, 1982).

Opanowywanie mowy jest bardzo waznym czynnikiem warunkujacym rozwdj
kontroli hamowania. Jezyk pomaga dziecku regulowac wiasne stosunki z otocze-
niem poprzez samoinstruowanie si¢ i systematyzowanie swoich dziatari (Bodrova
i in. 2011). Poczatkowo dzieci ucza si¢ wykonywac rézne zadania wedlug wska-
zéwek dorostych, nastepnie w obliczu sytuacji problemowej same podaja sobie
instrukcje dzialania, obmyslaja strategie i wybierajq te, ktére ich zdaniem sg w da-
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nej sytuacji najlepsze. Przykladem moze by¢ samotna zabawa dziecka klockami
i jego glosne komentarze dotyczace tego, co aktualnie robi i jaki efekt chce osia-
gnad. Takie wyjasnienia wypowiadane sg poczatkowo przez dzieci gtosno, poz-
niej za$ przybieraja forme mdéwienia wewnetrznego (Kaczmarek 1995). Nalezy
réwniez zaznaczyd, ze o ile Piaget (1992; za: Kaczmarek 1995) uwazal, iz glosne
samoinstruowanie si¢ jest przejawem egocentryzmu dziecka, to Wygotski (1989;
za: Kaczmarek, 1995) twierdzil, ze dzigki temu dziecko uczy sie wykorzystywac
system jezykowy do efektywnego planowania wlasnego dziatania.

Kolejnym z istotnych aspektéw kontroli hamowania jest hamowanie poczatko-
wej, dominujacej reakcji na dany bodziec. Typowe zadania, ktére mierza ten proces,
oparte sg na paradygmacie umiejetnosci odraczania gratyfikacji (powstrzymania sie
od wykonywania okreslonej czynnosci w stosunku do okreslonego bodzca w okre-
Slonym odcinku czasu). Ciekawych wnioskéw dotyczacych rozwoju umiejetnosci
odraczania gratyfikacji w czasie dostarczajg badania Kochanskiej (1998, za: Garon
iin. 2008). Autorka badala umiejetno$¢ powstrzymania si¢ przez dzieci od wykony-
wania jakiej$ atrakcyjnej dla dziecka czynnosci (np. zjedzenia cukierka) na wyrazne
polecenie opiekuna. Uzyskane wyniki wskazuja, Ze 8-miesieczne niemowleta potra-
fily powstrzymac sie od zjedzenia cukierka (przed ustyszeniem sygnatu: dzwonka)
jedynie w 40% zaaranzowanych specjalnie sytuacji, z kolei dzieci w wieku 22 mie-
siecy — juz w 78% takich sytuacji, za$ dzieci 33-miesieczne — w 90% sytuacji. Do
podobnych wnioskéw doszta Carlson (2005), ktéra do pomiaru aspektu hamowania
uzyla podobnych zadani odnoszacych sie do umiejetnosci odraczania gratyfikacji.
W badaniach wziely udzial dzieci w przedziale 24 miesigce—4 lata. Polowa bada-
nych 2-letnich dzieci byla w stanie powstrzymac si¢ od zjedzenia nagrody przez 20
sekund, 3-latki byly w stanie powstrzymac che¢ siegniecia po nagrode przez minute,
zas$ wiekszos¢ dzieci 4-letnich potrafila odroczy¢ gratyfikacje do 5 minut. Z kolei
Mischel i in. (1973,1974; za: Garon i in. 2008) pokazywali dzieciom przedszkolnym
dwa atrakcyjne przedmioty. Dowiadywaly sie one réwniez, Ze jesli zaczekaja okre-
$lony czas, to po jego uplywie otrzymaja oba przedmioty. Mogly jednak w kazdym
momencie nacisna¢ na dzwonek i wéwczas otrzymac tylko jeden z nich. Jak wska-
zuja autorzy, wiekszos$¢ dzieci duzo czesciej wybierala drugie rozwigzanie. Takze
inne badania (Kochanska i in. 2000) potwierdzity wzrost umiejetnosci opierania sie
pokusie wraz z wiekiem. Dzieci w wieku 22 i 33 miesigcy widzialy, jak eksperymen-
tator przynosil prezent wraz z akcesoriami do jego zapakowania. Zadaniem dziecka
bylo nie podgladanie w czasie pakowania prezentu (60 sekund). Nastepnie ekspery-
mentator kladl opakowany prezent na stole i informowal, Ze musi wyjs¢ po wstazke,
przy czym prosit dziecko, aby nie dotykato ani rozpakowywalo prezentu (dziecko
zostawato samo przez 180 sekund). Zdolnos¢ od odraczania gratyfikacji oraz umie-
jetnos¢ powstrzymania sie od narzucajacej sie reakcji wzrastata sukcesywnie wraz
z wiekiem (najmlodsze dzieci nie potrafily oprzec si¢ pokusie odwrécenia glowy
w trakcie pakowania prezentu, badZ dotkniecia go podczas nieobecnosci ekspery-
mentatora). W pracy Carlson (2005) mozna znalez¢ opis innego, ciekawego zadania
badajacego hamowanie poczatkowej reakcji na bodziec (a tym samym umiejetnosé
oparcia sie pokusie). Polega ono na tym, iz dziecku prezentuje si¢ dwa przezroczyste
opakowania ze stodyczami. W jednym z opakowan, stodyczy jest wiecej w drugim
za$ mniej. W zadaniu bierze udzial réwniez kukietka, ktéra ma ochote na zjedzenie
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stodyczy. Zadaniem dziecka jest wskazywanie pudelka, ktére ma dosta¢ kukietka.
Drugie pudetko przypadnie w udziale dziecku. Dziecko z punktu widzenia wia-
snych korzysci powinno ,,podarowac” lalce pudetko, w ktérym znajduje sie¢ mniej
stodyczy, by samo moglo dostac ich wiecej. Jak zauwaza autorka, tendencja do po-
darowania pudetka z mniejsza iloscig stodyczy jest dominujaca w przypadku dzieci
3-letnich (Carlson 2005: za Garon i in. 2008). Innym zadaniem uzywanym do pomia-
ru aspektu hamowania poczatkowej reakcji na bodziec u dzieci przedszkolnych jest
zadanie zwane , Whisper” (Kochanska 2000; Carlson 2005). Polega ono na tym, ze
dziecku prezentuje sie 10 obrazkéw przedstawiajacych bohateréw kreskéwek i bajek
(6 postaci jest dzieciom zwykle znana, 4 z nich zazwyczaj sg nieznane dla wiekszosci
przedszkolakéw). Poleceniem dziecka jest szeptanie ich imion. Najmiodsze dzieci
zwykle majg problem z cichym wypowiadaniem imion bohateréw (zwykle reaguja
zywiolowo w przypadku postaci znanych i gtosno wykrzykuja ich imiona).

Nastepnym waznym aspektem kontroli hamowania jest umiejetnos¢ zatrzy-
mania trwajacej aktualnie reakcji na bodziec i zastapienia jej inng. Przykladowe
zadania badajace ten aspekt kontroli hamowania oparte sa na paradygmacie ,, Go/
No Go”. Dziecko w pierwszym etapie poddawane jest procedurze wyuczania
okreslonej reakcji motorycznej. We wlasciwym etapie badania ma zastapic naby-
ta uprzednio reakcje inng konkurencyjna. Dzieci ponizej 4. roku przejawiaja trud-
nosci z wygaszaniem pierwszej reakcji oraz reaguja perseweratywnie. Typowe
jest uruchamianie reakgji, ktéra jest w danym momencie wyuczona, a wiec do-
minujaca i narzucajaca sie. Powstrzymanie sie od wykonywania wyuczonych,
automatycznych reakcji i zastapienie ich konkurencyjnymi jest dla dzieci ponizej
czwartego roku zycia bardzo trudne (Garon i in. 2008).

Zadania oparte na paradygmacie Stroopa oraz préby ,,Dzieri/Noc” czy , Trawa/
Snieq” mierza kolejny istotny aspekt kontroli hamowania - kontrole interferendji
(czyli zdolnos¢ do powstrzymania automatycznej, dominujacej reakgji i zastgpie-
nia jej inna, stabsza w warunkach konfliktu bodZcéw). W tych zadaniach dziecko
nie jest poddawane procedurze wyuczania reakcji dominujacej. Zmodyfikowang
wersje testu Stroopa dostosowang do badan dzieci opracowal Jansen (ze wspo6t-
pracownikami). W pierwszej serii pokazywane sa owoce i warzywa w kolorach
rzeczywistych (np. zétta cytryna), a dziecko ma na glos wypowiedzie¢ kolor owo-
cu. W drugiej serii warzywa/owoce sa biale lub czarne, za$ zadaniem dziecka
jest podanie ich koloru rzeczywistego. Ostatnia, wlasciwa seria przedstawia owo-
ce i warzywa namalowane w kolorach nierzeczywistych (np. czerwona cytryna),
za$ dziecko musi podaé rzeczywisty kolor owocu/warzywa. Jak podaja autorzy,
dzieci pigcioletnie potrzebujg na wykonanie zadania zdecydowanie wiecej czasu
(blisko 120 sekund) w poréwnaniu z dziesigciolatkami (okoto 40 sekund) (Jansen
iin. 1999, za: Zoelch i in. 2005). Z kolei zadanie ,, Dzieri/Noc” wymaga, aby dziecko
reagowalo stowem ,noc” gdy widzi obrazek przedstawiajacy dzieri, oraz stowem
»dzier” gdy widzi obrazek przedstawiajacy noc. Na tej samej zasadzie skonstru-
owane jest zadanie , Trawa/Snieg”. OdpowiedZ zgodna z trescig obrazka (reakcja
dominujaca) musi zatem zostac zastgpione reakcja konkurencyjna (konflikt bodz-
céw). Jak zauwazajg Monette i in. (2011) zadania te sq czule na zmienng wieku,
a ich wykonanie angazuje takze pamie¢ operacyjna. Mlodsze dzieci majg trudno-
$ci z wykonaniem tych zadar i zapominaja instrukcje, co przeklada sie na liczbe
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popemianych bledéw. Powyzej 4. roku zycia znaczaco polepsza sie poziom ich
wykonania, a dzieci 5-letnie wykonuja te zadania prawie bezbtednie.

Wraz z wiekiem sukcesywnie wzrasta tez umiejetnos¢ wykonywania zadari
wymagajacych respektowania bardziej ztozonych regul (np. zahamuj reakcje A,
uaktywnij reakcje B). Gerstadt i in. (1994) oraz Zelazo i Frye (1998; za: Garon i in.
2008) ttumacza to tym, ze bardziej ztozone zadania do pomiaru kontroli hamowania
W znacznym stopniu angazuja réwniez zasoby pamieci operacyjnej. Do podobnych
wnioskéw doszli Roberts i Pennington, (1996) oraz Wilson i Kipp (1998). Wediug
tych autoréw zwlaszcza nadrzedny system pamieci roboczej — centralny osrodek
wykonawczy — jest zaangazowany w proces wykonywania zadar ztozonych, mie-
rzacych umiejetnos¢ powstrzymania sie od wykonania narzucajacej si¢ w danej mo-
mencie reakgji i zastapienia jej inng konkurencyjna. Centralny osrodek wykonawczy
wyrézniony w modelu pamieci operacyjnej przez Baddeleya i Hitcha (1974) rozdzie-
la zasoby uwagi na potrzeby wykonywania zadari wymagajacych utrzymywania
w umysle wiecej niz jednej reguly dziatania (Henry 2012). Do tego typu zadari nale-
za: ,The Bear and Dragon game”, ,Hand game”, ,Simon Says” (Carlson 2005) oraz opi-
sane wczesniej zadania ,Dzieri/Noc” i , Trawa/Snieg”. Wykonanie tych zadari polega
na realizowaniu dzialari zgodnych z okreslong regulg (podana na poczatku w in-
strukgji), a powstrzymaniu sie od wykonywania innych dziatart konkurencyjnych.
W zadaniu ,, The Bear and Dragon game” dziecko ma wykonywac polecenia misia,
a ignorowac polecenia smoka. Zadanie , Hand game” autorstwa Lurii (Carlson 2005;
Wozniak-Prus, Gambin 2011), obejmuje dwa etapy. Dziecko poczatkowo wykonuje
gesty takie same jak eksperymentator, zas we wlasciwej czesci zadania ma reago-
wac przeciwstawnie do gestéw wykonywanych przez badajacego. Z kolei w proé-
bie ,,Simon Says” (Carlson 2005) nalezy wykonywac proste reakcje motoryczne (np.
pokazywanie nosa), gdy prosi o to maskotka (Simon) i powstrzymac sie od reakgji
motorycznych, gdy prosi o to eksperymentator.

Na podstawie przegladu literatury i dostepnych wynikéw badari mozna stwier-
dzi¢, ze zadania badajace umiejetnosé hamowania poczatkowej reakcji na bodziec
i zastepowanie jej inng konkurencyjna sa dla dzieci ponizej 4 roku Zycia bardzo
trudne (Gerstadt i in. 1994; Diamond i in. 2002; Garon i in. 2008). Natomiast mie-
dzy 4. a 6. rokiem zZycia znaczaco polepsza si¢ poziom ich wykonania. Diamond
iin. (2002) prébujac wyjasni¢ trudnosci z wykonywaniem zlozonych zadan przez
milodsze dzieci, odwolujq si¢ do charakterystycznych dla inteligencji przedopera-
cyjnej ograniczeri poznawczych. Jednym z nich jest centracja, ktéra powoduje, ze
dziecko postawione w sytuacji problemowej zwraca uwage tylko na jeden, najbar-
dziej wydatny aspekt i pomija pozostate cechy. OdpowiedZ motoryczna lub wer-
balna dziecka nie uwzglednia zatem zloZzonosci sytuacji, ale jest wynikiem reago-
wania percepcyjnego, bo jak zauwaza Wadsworth (1998) w poczatkowym okresie
myslenia przedoperacyjnego dominuje percepcja nad rozumowaniem. Jednakze
w okresie przedszkolnym dominacja sensoryczno-motorycznego sposobu pozna-
wania $wiata stopniowo zanika, a spostrzeganie przestaje implikowaé natychmia-
stowe dzialanie (Jabloriski, 2007). Dzieci przedszkolne zaczynaja réwniez przyjmo-
wacd cudza perspektywe i stajg sie bardziej skore do analizy sytuacji problemowej,
zZwracajac uwage na jej szerszy kontekst (decentracja poznawcza). Ta umiejetnosé
pozwala coraz lepiej regulowac swoje stosunki z otoczeniem spotecznym.
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Zwiazek kontroli hamowania z powodzeniem szkolnym

Pomyélne realizowanie obowigzku szkolnego wymaga od ucznia dojrzatosci w sfe-
rze intelektualnej oraz spoteczno-emocjonalnej. Bardzo istotnym czynnikiem warun-
kujacym jakos¢ funkcjonowania w roli ucznia jest takZe rozwdj funkcji wykonawczych
(w tym kontroli hamowania), bowiem to wlasnie one integruja procesy poznawcze
i emocjonalno-motywacyjne. Poniewaz powodzenie szkolne oznacza sprostanie wy-
maganiom edukacyjnym oraz satysfakcjonujace relacje z réwiesnikami i personelem
szkoly, ponizej dokonana zostanie analiza poszczegdlnych obszaréw funkcjonowania
dziecka w roli ucznia w kontekscie sprawnosci kontroli hamowania.

Kontrola hamowania odnosi si¢ do umiejetnosci powstrzymania dominujacych
reakcji r6znego typu (motorycznych, emocjonalnych, poznawczych) i zastapienia ich
innymi, bardziej adekwatnymi w danym momencie. W odniesieniu do obszaru osia-
gnie¢ edukacyjnycyjch, badania wskazuja na zwigzek miedzy kontrola hamowania
a umiejetnosciami matematycznymi, znajomoscia liter i Swiadomoscia fonologiczng
u dzieci przedszkolnych (Blair, Razza 2007). Bull, Espy i Wiebe (2008) przeprowa-
dzili badania podtuzne na grupie 124 dzieci w wieku 4-7 lat. O ile wskaZniki pamieci
operacyjnej okazaly si¢ silnym predyktorem osiggnie¢ matematycznych, to poziom
kontroli hamowania wiazat sie z ogélnym poziomem przyswajania wiedzy szkolnej
w wieku 7 lat (nie dotyczyt konkretnych umiejetnosci). Z kolei badania podtuzne
Monette i in. (2011) na dzieciach piecio- i szescioletnich (I etap) oraz ponownie sied-
mioletnich (II etap) pokazaly, iz wskazniki kontroli hamowania (a takze pamieci
operacyjnej) zanotowane w I etapie badari, stanowily czynnik predykcyjny osiagniec
matematycznych, zwigzanych z czytaniem i pisaniem pod koniec 1 klasy.

W celu zrozumienia istoty zwigzku miedzy sprawnoscia kontroli hamowania
a osiggnieciami szkolnymi, nalezy blizej zrozumiec specyfike nauki pisania i czy-
tania w pierwszych klasach szkoty podstawowej. Pierwszym etapem nauki pisania
jest ¢wiczenie pisania ksztaltéw liter oraz werbalnego ich nazywania. Podczas ¢wi-
czenia tej umiejetnosci nauczyciel moze naprzemiennie prosic¢ o zapis, nastepnie
za$ o wypowiadanie nazw liter. Dziecko ktére nie umie powstrzymac poprzednio
wykonywanej reakcji (np. zapisywania liter) nie bedzie umiato wykonac aktualne-
go polecenia polegajacego na odczytywaniu ich nazw. Gdy zapis i nazywanie liter
zostaja utrwalone, dzieci zaczynaja tworzy¢ z nich pierwsze wyrazy, nastepnie
za$ krétkie zdania. Ucza si¢ dzieli¢ wyrazy na sylaby, wyréznia¢ w nich gloski
lub tez syntetyzowac wyrazy z podanych danych wyjsciowych. Aby uatrakcyjnic¢
wykonywanie tych zadan, nauczyciel moze zamiennie prosi¢ o dzielenie wyrazu
na gloski, nastepnie zas o syntetyzowanie glosek w caly wyraz. Dziecko z deficy-
tami kontroli hamowania moze mie¢ trudnosci z ptynnym przelaczaniem sie na
nowe obowiazujace reguty dziatania i reagowac bedzie perseweratywnie dzialajac
zgodnie z pierwszym poleceniem. Na przyklad zamiast syntetyzowania glosek
w wyraz, dziecko nieprzerwanie bedzie wyréznia¢ w nim gloski.

Umiejetnos¢ czytania wymaga dekodowania elementéw skladowych czytane-
go tekstu oraz jednoczesnego wydobywania z dostepnej wiedzy tych informagji,
ktére pomagajg zrozumiec¢ jego istote (Meltzer, Krishnan, 2007). Aby zrozumie¢
sens calego zdania, trzeba bowiem pojmowac tre$¢ semantyczng poszczegdlnych
wyrazéw. Deficyty hamowania podczas nauki czytania moga dotyczy¢ sytuadji,
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w ktorej dziecko stara sie jedynie czyta¢ wyrazy (dominujaca reakcja motoryczna)
bez uwzglednienia interpretacji tresci poszczegdlnych wyrazéw (wyhamowana
reakcja poznawcza). Szczegdlnie trudne dla dzieci z deficytami kontroli hamowa-
nia moga by¢ zadania edukacyjne wykonywane ,na czas”. Dziecko bedzie wtedy
wykonywato tylko jeden z aspektéw polecenia (na przyklad bedzie chciato prze-
czytac tekst w przewidzianym limicie czasu, nie baczac jednak na niezrozumienie
tresci). Dlatego tak Zywa jest wcigz dyskusja psychologéw oraz pedagogéw do-
tyczaca (bez)sensu wprowadzania ograniczeri czasowych podczas sprawdzianéw
lub egzaminéw sprawdzajacych wiedze z réznych dziedzin. Szczeg6lnym rodza-
jem zadari zwigzanych z umiejetnoscia czytania sa te, ktére polegaja na interpreta-
¢ji dwuznacznego przekazu. Najmlodsze dzieci w wieku szkolnym maja tendencje
do koncentrowania si¢ na konkretnych cechach bodzca (tu: wyrazu) i nie dostrze-
gaja jego drugiego znaczenia. Na przykiad stowo , pokdj” jest przede wszystkim
pomieszczeniem znajdujacym sie w kazdym domu. Wraz z wiekiem dzieci ucza
sie jednak dostrzegad drugi, czesto symboliczny sens czytanych/styszanych wyra-
z6w, co zwigzane jest z rozwojem myslenia abstrakcyjnego. Zakladajac, ze uczen
rozumie tres¢ polecenia i jest sprawny intelektualnie aby wykonac tego typu za-
danie, w sytuacji niepowodzenia mozemy przypuszczaé, ze wystepujg u niego
deficyty kontroli hamowania dominujacej reakcji poznawczej (konkretno$é w ro-
zumowaniu dominuje nad symbolicznoscig czytanego przekazuy).

W $wietle powyzszych analiz nie dziwi fakt, iz w literaturze przedmiotu wska-
zuje sie na wyrazny zwigzek miedzy kontrola hamowania a zaangazowaniem
w nauke, ale takze z kompetencjami spotecznymi (Brock i in. 2009; Rhoades i in. za:
Bryce i in. 2011) W $rodowisku przedszkola i szkoty dziecko uczy sie nawigzywa-
nia wiezi z osobami starszymi od siebie — wychowawcami, innymi pracownikami
owych instytucji, a takze z réwiesnikami. Dzieci przyswajaja tez zasady wspotzy-
cia spotecznego i ucza si¢ ich przestrzegad (Brzeziriska, Nowotnik 2012).

Badania wskazuja réwniez na zwigzek pomiedzy kontrolg hamowania a im-
pulsywnoscig u dzieci szkolnych (Gonzales i in. 2001). Umiejetnos¢ hamowa-
nia niepozadanych reakcji stanowi podstawe adekwatnego reagowania w sytu-
acjach o zmiennych wymaganiach (Jabtoriski i in. 2012). Jak pisza Monette i in.
(2011) funkcja kontroli hamowania jest takze regulacja emocji, takich jak zlosé
i sktonnos¢ do zachowan agresywnych. W przypadku doswiadczania frustracji
w wyniku niepowodzeri edukacyjnych lub w relacjach z innymi ludZmi, dziecko
o obnizZonej kontroli hamowania moze by¢ sktonne reagowac¢ impulsywnie lub
wrecz agresywnie (Monette i in. 2011). Trudno jest mu zapanowac nad emocjami,
ktére odczuwa, a to wtérnie powoduje frustracje wynikajacg z nieprzychylnych
reakgji otoczenia na zachowanie dziecka. Zdolnos¢ do regulowania swoich sto-
sunkéw z otoczeniem stanowi postawe ksztaltowania sie osobowosci, odgrywa
tez zasadnicze znaczenie dla uksztaltowania sie poczucia fizycznej samodzielno-
$ci, poczucia skutecznosci oraz autonomii dziecka (Brzeziriska, Nowotnik 2012).
Deficyty w zakresie kontroli hamowania, ktére stwierdza sie w zaburzeniach
takich jak: autyzm i zespét nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi
(Markiewicz 2007; Borkowska 2008) dotyczy¢ moga réwniez dzieci, u ktérych
nie stwierdza sie zaburzen rozwojowych. Niedostatki te obserwowane mogg by¢
zaréwno na poziomie osiagnie¢ edukacyjnych, jak w zakresie ich funkcjonowa-
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nia spolecznego. U dzieci z obnizong kontrolag hamowania obserwuje sie takie
objawy, jak impulsywnos¢, podwyzszony poziom agresji czy tez ryzyko wyklu-
czenia spolecznego (Campbell, za: Brzeziriska, Nowotnik 2012).

Whnioski koricowe

Celem artykulu bylo scharakteryzowanie najwazniejszych etapéw rozwoju
kontroli hamowania w dzieciristwie oraz ukazanie jej znaczenia w prognozie
osiggniec szkolnych dziecka. Zaakcentowano multikontekstowy charakter zmian
rozwojowych kontroli hamowania podkreslajac jej écisty zwigzek z zasobami pa-
mieci operacyjnej, dojrzewaniem struktur mézgowych oraz oddzialywaniami
$rodowiskowymi. Kontrola hamowania zwigzana jest z nabywaniem szeregu
umiejetnosci poznawczych, jakoscig realizowania obowigzku przedszkolnego
i szkolnego oraz ksztaltowania si¢ poczucia autonomii dziecka oraz jego kom-
petengji spotecznych. Sprawno$é proceséw zwigzanych z kontrolg hamowania
uwidacznia si¢ w codziennych zachowaniach dziecka i wptywa na poczucie sku-
tecznosci zadaniowej oraz interpersonalnej.

W kontekscie nowej reformy, ktéra obejmuje obowigzkiem szkolnym dzieci 6-let-
nie staje si¢ zasadne zwrécenie uwagi na diagnoze sprawnosci kontroli hamowania
u dzieci, ktére przygotowuja sie do roli ucznia. Cho¢ wcigz brakuje wystandaryzo-
wanych metod pomiaru kontroli hamowania, to mozna w tym celu stosowac krétkie
i przypominajace zabawe zadania eksperymentalne, ktére moga poméc w identyfika-
qji dzieci potrzebujacych wsparcia. Wiek przedszkolny jest okresem szczegdlnej wraz-
liwosci rozwoju kontroli hamowania — najwieksza dynamika zmian rozwojowych tej
funkdji przypada wiasnie na 4-6. rok zycia. W wieku przedszkolnym obserwuije sie
scalanie do tej pory czesciowo odrebnych trajektorii rozwojowych kontroli hamowa-
nia i pozostatych komponentéw funkcji wykonawczych. To powoduje, Ze podejmo-
wane przez dzieci dzialania stajg si¢ lepiej zaplanowane i bardziej efektywne. Dzieci
przedszkolne potrafia coraz lepiej regulowacd swoje stany emocjonalne, zaczynaja le-
piej kontrolowac swoje dzialania i staja sie bardziej powsciagliwe w swoich reakcjach.
Jak zostalo wskazane, zmiany rozwojowe kontroli hamowania powinny by¢ rozpa-
trywane zaréwno w kontekscie dojrzewania struktur mézgowych (zwlaszcza okolicy
czolowej), jak i oddzialywari srodowiskowych (kontaktéw z réwiesnikami, oddzia-
tywan wychowawczych opiekunéw dziecka) (Brzeziriska, Nowotnik 2012; Dawson,
Guare 2010). Bardzo waznym czynnikiem wplywajacym na rozwdj kontroli hamowa-
nia jest kontakt z opiekunem, ktéry poczatkowo udziela dziecku informacji na temat
zasad dziatania (tego, co powinno, a czego nie powinno dziecko robic). Nastepnie owe
zasady zostaja zinterioryzowane i dziecko na drodze samoregulacji uczy si¢ formo-
wac swoje relacje ze $wiatem zewnetrznym. W miare rozwoju samodzielnosci dziecka
szczegblnego znaczenia nabieraja oddziatywania wychowawcze, w tym pomoc w po-
rzadkowaniu i systematyzowaniu dzieciecych dziatari oraz ,tworzenie rusztowania”
dla podejmowanych préb celowej aktywnosci. Moze to obejmowac pomoc w identyfi-
kagji celu do jakiego dziecko dazy, sposobéw za pomocg ktérych pragnie go osiagnad,
alternatywnych rozwiazan czy tez przedstawienie mozliwych trudnosci, jakie moze
napotkad w trakcie rozwigzywania sytuacji problemowej (Anderson i in. 2008). Nalezy
wyraznie zaznaczy<, ze kontrola hamowania jest Sci$le powigzana z umiejetnoscig
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regulacji zachowari w kontekscie potrzeb i oczekiwan, jakie stawia przed dzieckiem
jego otoczenie. Niejasne komunikaty, sprzeczne wymagania, nieprzewidywalnosé za-
chowania opiekunéw w stosunku do dziecka, powodowad moga zaburzenia kontroli
hamowania reakcji (Anderson i in. 2008). Niezwykle wazne jest zatem umozliwienie
dziecku podejmowania aktywnosci w Srodowisku stabilnym i przewidywalnym.
Bardzo wazny jest takze kontakt z réwiesnikami, kt6rzy stanowiq , lustro spoteczne”
dla indywidualnych dziatari dziecka. To wiasnie w relacjach réwiesniczych —na dro-
dze obserwacji zachowan kolegéw i ich reakgji na wlasne zachowania zachodzi proces
regulowania wlasnych zachowar.

Bibliografia

Anderson, P. (2002). Assesment and development of executive function (EF) during childhood.
Child Neuropsychology, 8, 71-82.

Anderson, V., Jacobs R., Anderson P.J. (2008). Executive functions and the frontal lobes. A lifespan
perspective. New York: Taylor and Francis Group.

Baddeley, A.D., Hitch, G. (1974). Working memory. W: G.H. Bower (red.), Recent advances in
learning and motivation. New York: Academic Press.

Barkley, R.A. (1997). Behavioral inhibition, sustained attention, and executive functions:
Constructing a unifying theory of ADHD. Psychological Bulletin, 1, 65-94.

Berger, K.S. (2006). The developing person through childhood. Fourth edition. New York: Worth
Publishers.

Bernstein, ] H.,, Waber D.P. (2007). Executive capacities from developmental perspective. W: L. Meltzer
(red.), Executive function in education. From theory to practice. New York: The Guilford Press.

Best, J.R., Miller P.H., Jones L. (2009). Executive functions asfer age 5: Changes and correlates.
Developmental Review, 29, 180-200.

Bjorklund, D.F. (2012). Children’s thinking. Cognitive Development and Individual Differences.
Wadsworth: Cengage Learning.

Blair, C., Razza, R.P. (2007). Relating effortful control, executive function, and false belief under-
standing to emerging math and literacy ability in kindergarten. Child Development, 78, 647-663.

Bodrova, E., Leong, DJ., Akhutina, T.V. (2011). When everything new is well-forgotten old:
Vygotsky/Luria insights in the development of executive function. New Directions for Child
and Adolescent Development, 133, 11-28.

Borkowska, A.R. (2008). Procesy uwagi i hamowania reakcji u dzieci z ADHD z perspektywy rozwo-
jowej neuropsychologii klinicznej. Lublin: UMCS.

Bryce, D., Sziics, D., Soltész, F., Whitebread, D. (2011). The development of inhibitory control:
An averaged and single-trial Laterized Readiness Potential Study. Neuroimage, 57, 671-685.

Brzeziriska, A.I, Nowotnik A. (2012). Funkcje wykonawcze a funkcjonowanie dziecka w srodo-
wisku przedszkolnym i szkolnym. Edukacja, 1, 61-73.

Bull, R, Espy, KA., Wiebem S.A. (2008). Short-term memory, working memory, and executive
functioning in preschoolers: Longitudinal predictors of mathematical achievement at age
7 years. Developmental Neuropsychology, 33, 205-228.

Carlson, SM. (2005). Developmentally sensitive measures of executive function in preschool
children. Developmental Neuropsychology, 28, 595-616.

Culbertson W.C., Zilmer E.A. (2011). Tower of London. Drexel University: 2 edition (TOL DX).
Technical Manual. Canada: Multi — Health Systems.

Dawson, P., Guare, R. (2010). Executive skills in children and adolescents. New York: The Guilford Press.

Diamond, A., Kirkham, N., Amso, D. (2002). Conditions under which young children can hold
two rules in mind and inhibit a proponent response. Developmental Psychology, 3, 352-362.

SZKOEA SPECJALNA 2/2014 95



SARA FILIPIAK, MARCIN STENCEL

Fisk, ].E., Sharp, C.A. (2004). Age-related impairment in executive functioning. Updating, inhibi-
tion, shifting and Access. Journal of Clinical and Experimental Neuropsychology, 26, 874-890.
Garon, N., Bryson, S.E., Smith, .M. (2008). Executive function in preschoolers: A review using an

integrative framework. Psychological Bulletin, 1, 31-60.

Gerstadt, C.L., Hong, YJ., Diamond, A. (1994). The relationship between cognition and action:
performance of children 3-7 years old on a Stroop-like day-night test. Cognition, 2, 129-153.

Gonzales, C., Fuentes, L], Carranza, ].A., Estevez, A'F. (2001). Temperament and attention in
the self-regulation of 7-year-old children. Personality and Individual Differences, 30, 931-946.

Greene, C.M., Braet, W., Johnson, K.A., Bellgrove, M.A. (2008). Imaging the genetics of executive
function. Biological Psychology, 79, 30—42.

Henry, L. (2012). The development of working memory in children. Los Angeles, London, New
Delhi, Singapore: Sage Publications.

Hongwanishkul, D., Happaney, KR., Lee, W.S.C., Zelazo, P.D. (2005). Assessment of hot and
cool executive function in young children. Age-related changes and individual differences.
Developmental Neuropsychology, 28, 2, 617-644.

Jabloniski, S. (2007). Mechanizmy zmian rozwojowych na poczatku wieku przedszkolnego
a proces edukacji dzieci. Edukacja, 1, 102-119.

Jabloriski, S., Kaczmarek, 1., Kaliszewska-Czeremska, K., Brzeziriska, A 1. (2012). Pomiar kontroli
hamowania testem sortowania kart dla dzieci. Edukacja, 1, 44-60.

Jankowski, P. (2012). Funkcje wykonawcze a osiagniecia dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
Edukacja, 1, 75-86.

Jodzio, K. (2008). Neuropsychologia intencjonalnego dziatania. Koncepcje funkcji wykonawczych.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Kaczmarek, B.L. (1986). Platy czolowe a jezyk i zachowanie cztowieka. Wroctaw: Zaklad Narodowy
im. Ossoliriskich.

Kaczmarek, B.L. (1995). Mdzg, jezyk, zachowanie. Lublin: UMCS.

Kaczmarek, B.L. (2003). Platy czolowe a regulacja zachowania. W: A. Herzyk, B. Daniluk, M.
Pachalska, B.D. MacQueen (red.), Neuropsychologiczne konsekwencje urazow glowy. Jakos¢ zycia
pacjentéw. Lublin: UMCS.

Kielar-Turska, M. (2011). Srednie dziecifistwo — wiek przedszkolny. W: J. Trempala (red.),
Psychologia rozwoju cztowieka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Kochanska, G., Murray, K.T., Harlan, E.T. (2000). Effortful Control in Early Childhood. Continuity
and Change, Antecedents, and Implications for Social Development. Developmental
Psychology, 2, 220-232.

Kopp C.S. (1982). Antecedents of self-regulation: A developmental perspective. Developmental
Psychology, 18, 199-214.

Markiewicz, K. (2007). Charakterystyka zmian w rozwoju umystowym dzieci autystycznych. Lublin:
UMCS.

Meltzer L., Krishnan K. (2007). Executive Function Difficulties and Learning Disabilities:
Understandings and Misunderstandings. W: L. Meltzer (red.), Executive Function In
Education. From Theory to Practice. (s. 77-105). New York: The Guilford Press.

Miyake, A., Friedman, N.P., Emerson, M J., Witzki, A H., Howerter, A., Wagner, T.D. (2000). The
unity and diversity of executive functions and their contributions to complex , frontal lobe”
tasks: A latent variables analysis. Cognitive Psychology, 41, 49-100.

Monette, S., Bigras, S., Guay, M.C. (2011). The role of the executive function in school achieve-
ment at the end of grade 1. Journal of Experimental Child Psychology, 109, 158-173.

Pritchard, V.E.,, Woodward, LJ. (2011). Preschool executive control on the shape school task:
Measurement considerations and utility. Psychological Assessment, 1, 31-43.

Putko, A. (2008). Dziecigea teoria umystu w fazie jawnej i utajonej a funkcje wykonawcze. Poznan:
Wydawnictwo Naukowe im. Adama Mickiewicza.

96 SZKOEA SPECJALNA 2/2014



ROZWOJ KONTROLI HAMOWANIA WE WCZESNYM I SREDNIM DZIECINSTWIE...

Roberts, R]., Pennington, B.F. (1996). An interactive framework for examining prefrontal cogni-
tive processes. Developmental Neuropsychology, 12, 105-126.

Wadsworth, BJ. (1998). Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka. Warszawa: WSiP.

Wilson, S.P., Kipp K. (1998). The development of efficient inhibition: evidence from directed-
forgetting tasks. Developmental Review, 18, 86-123.

Willoughby, M.T., Blair, C.B., Wirth, RJ., Greenberg, M. (2010). The measurement of executive
function at age 3 years: Psychometric properties and criterion validity of a new battery of
tasks. Psychological Assessment, 2, 306-317.

Wozniak-Prus, M., Gambin, M. (2011). Metody badania funkgcji wykonawczych u dzieci i mio-
dziezy-oméwienie wybranych technik. W: M. Swigcicka (red.), Metody diagnozy w psychologii
Klinicznej dziecka i rodziny. Warszawa: Paradygmat.

Zoelch, Ch,, Seitz, K., Schumann-Hengsteler, R. (2005). From Rag(Bag) to Riches: Measuring the
developing central executive. W: W. Schneider, R. Schumann-Hengsteler, B. Sodian (red.),
Young children’s cognitive development. Interrelationships among executive functioning, working
memory, verbal ability and theory of mind. New York, London: Psychology Press.

nn
Summary

7N

SZKOLA SPECJALNA 2/2014 97



BEATA NOWAK
UJ, Krakéw

UWARUNKOWANIA POCZUCIA JAKOSCI ZYCIA OSOB
Z UPOSLEDZENIEM UMYSEOWYM!

Proces normalizacji zycia ludzi z niepelnosprawnosciami mozna i nalezy rozpatrywac
na plaszczyZnie tworzenia jego jakosci (Dykcik 2001). W niniejszej pracy jakosc zycia oséb
z uposledzeniem umystowym jest rozumiana za: D. Felce (1997, s. 132) jako ogdlny
dobrostan (dobre samopoczucie), na ktéry skladajq sie obiektywne wyznaczniki i subiek-
tywna ocena fizycznego, materialnego, spolecznego, produktywnego, emocjonalnego
dobrostanu dokonywana zgodnie z posiadanymi wartosciami.

Ogdlnym celem podjetych badan bylo poznanie poczucia jakosé zycia oséb z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim w okresie wczesnej dorostosci. Badania
uwzglednialy ocene jakosci zycia dokonang przez osoby z niepelnosprawnosciq intelek-
tualng w stopniu lekkim. Podstawowa metoda badawcza w podjetych badaniach byt
sondaz diagnostyczny oraz dodatkowo metoda indywidualnych przypadkéw. Badaniami
objeto osoby funkcjonujace na otwartym rynku pracy — samodzielnie zarobkujace lub
pozostajace bez pracy, zamieszkujace z rodzing generacyjna, w normie intelektualnej
(dwie grupy) i z uposledzeniem umystowym (dwie grupy). Zasadnicza grupe badanych
stanowilo 160 oséb.

W wynikach badan uzyskano obraz poczucia jakosci zycia oséb z uposledzeniem
umystowym, na ktéry istotny wplyw ma mozliwo$¢ zarobkowania i samodzielnego
utrzymania sie. Reasumujac mozna wskazad, Ze najwyzej oceniajg poziom zadowolenia
z wlasnego zycia osoby pracujace w normie intelektualnej, kolejno — badani pracujacy
z uposledzeniem umystowym i najnizej osoby z uposledzeniem niepracujace.

Zatem gtéwne implikacje dla dzialari rehabilitacyjnych w tym obszarze bedg doty-
czyly koniecznych zmian w samej jednostce i przygotowania jej do pelnienia funkcji
pracownika jako warunku podniesienia jakosci Zycia 0séb w okresie wczesnej dorostosci.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosc intelektualna, jako$¢ zycia, wczesna dorostosé

Wprowadzenie

Punktem wyijscia do poszukiwania sposobéw podniesienia poziomu jakosci
zycia 0séb z niepelnosprawnosciag umystowa jest analiza jej uwarunkowan i wy-
znacznikéw, z ktérych mozna wyodrebnic¢ dwie istotne grupy. Czynniki, ktére
dotycza sytuacji podmiotowej oraz czynniki wynikajace z sytuacji spoteczno-
edukacyjnej, a ktére determinujg funkcjonowanie cztowieka. Szczegélnego zna-
czenie nabiera subiektywne doswiadczanie swiata, podmiotowe istnienie i prze-
zywanie zdarzen w nim zachodzacych przez osoby niepelnosprawne. Jest to

! Artykul prezentuje wyniki badan przeprowadzonych w ramach pracy doktorskiej: Podmiotowe
i spoteczno-edukacyjne uwarunkowania poczucia jakosci Zycia 0oséb z uposledzeniem umystowym.
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zgodne z zakresem pojecia jakosci zycia rozumianym przez D. Felce (Felce, Perry
1997, s. 132), ktéry okresla go jako ogélny dobrostan (dobre samopoczucie), na
ktéry skladajq sie obiektywne wyznaczniki i subiektywna ocena fizycznego, ma-
terialnego, spolecznego, produktywnego, emocjonalnego dobrostanu dokony-
wana zgodnie z posiadanymi warto$ciami. Zatem poznanie odczud, jakie osoby
z niepelnosprawnoscia doswiadczaja w réznych sytuacjach zyciowych, pozwala
na zrozumienie ich potrzeb, motywagji, ale w szczegdélnosci na modyfikacje od-
dzialywan edukacyjno-rehabilitacyjnych.

Badania wlasne

W badaniach zatozono cel teoretyczno-poznawczym, ktéry dotyczyl analizy
poczucia jakosci zycia oséb z uposledzeniem umystowym w okresie wczesnej
dorostosci w kontekscie uwarunkowan podmiotowych i spoleczno-edukacyj-
nych. Natomiast celem praktyczno-wdrozeniowym bylo wypracowanie modelu
strategii postepowania rehabilitacyjnego w dzialaniach normalizacyjnych wobec
0s6b z uposledzeniem umystowym.
Przedmiot, cel i problematyka pracy wyznaczaly podstawowe kryteria dobo-
ru grupy pod wzgledem jako$ciowym i ilo§ciowym. Kryterium jakos$ciowe ogra-
niczalo badana prébe do grupy oséb w normie intelektualnej (dwie grupy po 40
0s6b) i uposledzonych umystowo w stopniu lekkim (dwie grupy po 40 oséb).
Przecietny wiek badanych oséb to 22-23 lata, zatem wszyscy badani to osoby
w okresie wczesnej dorostosci (Brzeziniska 2005, s. 9), funkcjonujace na otwartym
rynku pracy — samodzielnie zarobkujace lub pozostajace bez pracy, zamieszku-
jace z rodzing generacyjna. W badaniach przyjeto, zgodnie z ideg integracji, ze
osoby niepelnosprawne intelektualnie nie réznig si¢ w sposéb zasadniczy od
0s6b z normg intelektualna i podlegaja takim samym prawom rozwoju jak osoby
pelnosprawne intelektualnie. W pracy badawczej kierowano sie zasadami okre-
Slonymi przez S.J. Taylor, R. Bogdan (1996, s. 17) dotyczacymi poczucia jakosci
zycia jako przedmiotu badan:
® jakos¢ zycia musi by¢ rozwazana pod wzgledem doswiadczen subiektyw-
nych;
® jakosc¢ zycia moze by¢ réznie doswiadczana przez réznych ludzi;
® badanie jakosci zycia oséb zaszufladkowanych jako , op6Znione umystowo”
wymaga odrzucenia etykiety jaka ich opatrzono;

® badanie jakosci zycia oséb opdznionych umyslowo wymaga umiejetnosci
spojrzenia na $wiat z ich perspektywy; definicje i koncepcje jakosci zycia mu-
sza uwzglednia¢ indywidualne doswiadczenie ludzki.

Kierujac si¢ powyzszymi regulami w badaniach, istotne stalo si¢ ukazanie
réznic w odczuciach, przezyciach, do§wiadczeniach oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng i ich pelnosprawnych réwiesnikéow. Szczegdlne znaczenie miato
poznanie subiektywnej oceny badanych dotyczacej wsparcia spotecznego i od-
czuwanego dystansu spolecznego, poczucia osamotnienia, sensu zycia, wyzna-
wanego systemu wartosci, samooceny i samowiedzy, poziomu odczuwanej bez-
nadziejnosci.
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Wyniki badan

Zgodnie z zatozeniami badawczymi narzedzie do pomiaru jako$¢ zycia miato
dawac mozliwo$¢ zbadania subiektywnego jej odczucia. W badaniach zastoso-
wano Kwestionariusz QOL (Quality of Life Questionaire) Roberta L. Schalocka
iin. (1990). Thumaczenia i adaptacji tego kwestionariusza do warunkéw polskich
dokonata Anna. Firkowska- Mankiewicz (1993), a ktéry wykorzystywany byt
réwniez do badania os6b w normie (Ole$ 2003).

Kwestionariusz umozliwia zbadanie poziomu poczucia jakosci zycia badanych
0s6b oraz na jego dokladny opis. Ten szczegétowa relacja mozliwa jest dzieki ana-
lizie poczucia jakosci zycia z uwzglednieniem czterech wymiaréw: I — zadowo-
lenie/satysfakcja — obejmuje ogdélne poczucie zadowolenia z tego co niesie zycie,
z aktualnej sytuacji domowej; II — produktywnosé — dotyczy poczucia wiasnej war-
tosci zwigzane z wykonywaniem pracy, ocenia poczucie samodzielnosci i zadowo-
lenia z pracy; III — mozliwos¢ dzialania/niezaleznos¢ — ocenia samodzielnosc¢ oraz
mozliwos¢ kontroli podejmowanych wyboréw w swoim zyciu;

IV — przynaleznos¢ do spotecznosci/integracja spoleczna — obejmuje odzwier-
ciedlenie uczestnictwa w zyciu spotecznym i lokalnym, poczucie przynaleznosci
do grupy. Te komponenty jakosci zycia zostalty wzbogacone o wymiar V - tj. sa-
mopoczucie fizyczne, ktdre jest jednym z elementéw dobrostanu. W pedagogice
specjalnej jakos¢ zycia postrzegana jest réwniez poprzez wymiar rehabilitacji fi-
zycznej, zatem pelny obraz jakosci zycia musi uwzglednia¢ réwniez aspekt zdro-
wia fizycznego. Wymiar ten mierzy subiektywng ocene zdrowia niezaleznie od
statusu zdrowotnego. Ocena samopoczucia fizycznego pozwala okresli¢ stopieri
zadowolenia ze sprawnosci organizmu oraz poziom dbalosci o nie. W badaniach
zachowano zasade obliczania wynikéw stosowanych w wersji podstawowej QOL.

Analizujac uzyskane wyniki badan, w zakresie ogdélnych wynikéw poczu-
cia jakosci zycia, mozna zauwazy¢ istotne statystycznie réznice miedzy grupami
0s6b z uposledzeniem umystowym, a osobami w normie intelektualnej. Czynni-
kiem réznicujacym jest praca, poziom intelektu oraz efekt interakcyjny miedzy
nimi, co przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Wynik wariancji w zakresie poczucie jakosci zycia

SS Df MS F P
Wyraz wolny 1926551,556 1 1926551,556 16535,809 0,0000
Intelekt 566,256 1 566,256 4,860 0,0289
Praca 4785,156 1 4785,156 41,072 0,0000
Intelekt * Praca 514,806 1 514,806 4,419 0,0372
Blad 18175,225 156 116,508

Efekty gléwne czynnikéw Intelekt oraz Praca a takze efekt interakcyjny sg istotne.
Wyniki otrzymane przez wszystkie cztery grupy badanych w obszarze po-
czucia jako$ci zycia ukazuja, Ze najwyzej oceniajg poziom zadowolenia z wia-

snego zycia osoby pracujace w normie intelektualnej (118,88), natomiast najnize;j
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osoby z uposledzeniem niepracujace (104,85). Zblizony wynik uzyskali badani
w normie rozwojowej niepracujacy (104,35). Wyniki dla poszczegdlnych grup
przedstawia tabela 2. Wszystkie cztery grupy ze swoimi ocenami plasuja sie
w obrebie wynikéw $rednich.

Tabela 2. Wyniki badanych grup w zakresie poczucia jakosci Zycia

Intelekt Posiadanie pracy Srednia N
Uposledzenie Pracuje 111,53 40
Uposledzenie Nie pracuje 104,18 40

Norma Pracuje 118,88 40

Norma Nie pracuje 104,35 40

Generalnie mozemy powiedzie¢, ze badani w okresie wczesnej dorostosci,
w grupach os6b pracujacych i niepracujacych w podobny sposéb oceniajg swoje
zycie. Zaréwno osoby w normie, jak i z uposledzeniem zauwazaja i odczuwaja
problemy i trudnosci dnia codziennego. Réznice wystepuja w rodzaju tych bo-
laczek i trudnosci, ale w obu grupach najistotniejszym problemem staje sie brak
mozliwosci zatrudnienia. Srednie wyniki w tych badanych grupach wskazujg na
podobienistwo miodych dorostych, zaréwno pelnosprawnych jak i z niepeino-
sprawnoscia, co do poziomu odczuwanej jakosci zycia, w zaleznosci od posiada-
nia pracy lub jej braku.

Jednocze$nie badania wykazaly, ze osoby z niepelnosprawnoscia umysto-
wa odczuwaja odmienna, w stosunku do 0séb pelmosprawnych, ocene swoich
kompetencji zawodowych i mozliwosci ich wykorzystania w aktualnej pracy.
Réwniez kontakty spoleczne w pracy, a takze duza zalezno$¢ od przelozone-
go powoduje obnizenie oceny wlasnych mozliwosci funkcjonowania. Na ogdlny
wynik poczucia jakosci zycia wplywaly, w tej grupie, niskie wyniki w zakresie
zadowolenia, niezaleznosci w dziataniu i samopoczucia fizycznego.

W przypadku badanych z uposledzeniem umystowym niepracujacych brak
aktywnosci zawodowej wplywa zaréwno na aktywnosc¢ spoleczng tych oséb, jak
ina mozliwos¢ podejmowania samodzielnych autonomicznych dziatan. Zblizone
wyniki uzyskane przez osoby niepracujace w normie rozwojowej $wiadcza o po-
dobnych trudnosciach, jakich doswiadczajg obie te grupy w okresie wczesnej do-
rostosci. Mozemy tu stwierdzié, ze badani z obu grup czuja swoja nizsza wartosc¢
w wymiarze przydatnosci spotecznej i wykorzystania posiadanych umiejetnosci,
a takze czujq sie odsunigci na margines aktywnego zycia spolecznego.

Otrzymane wyniki sa odmienne od tych, jakie mozna znalez¢ w literaturze
przedmiotu, ktére ukazuja, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng cze-
sto oceniajq globalng jako$¢ swojego zycia tak samo wysoko lub wyzej niz po-
rownywane z nimi osoby sprawne intelektualnie. Moze to wynika¢ z réznicy
kulturowej i zakresu prowadzonych dzialan integracyjnych, ktére w krajach an-
glojezycznych sa szerzej prowadzone. Takq sytuacje potwierdzaja wyniki pracy
poswieconej analizie przystosowania spotecznego oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng (Hall i in. 2005). Osoby biorace udziat w tych badaniach deklarowa-
ly dos¢é wysoka ogdlna satysfakcje z zycia spolecznego, mimo ze mialy znacznie
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mniej przyjaciél, znacznie ubozsze doswiadczenia spoleczne (takie jak wyjscia
do klubu, kina), byly mniej zaangazowane w zycie lokalnej spotecznosci i od-
czuwaly mniejszy dostep do pomocy w sytuacji kryzysowej (czesto nie umialy
wskazad nikogo, kto méglby im poméc w trudnej sytuacji) niz osoby sprawne
intelektualnie. W innym badaniu, przeprowadzonym w grupie 80 mlodych do-
rostych z niepelnosprawnosciq intelektualng i 120 oséb rozwijajacych sie prawi-
dlowo (Bramston, Chipuer, Pretty 2005), osoby z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna wyzej niz inni ocenialy swoje zdrowie, ale byly mniej zadowolone z bliskich
relacji osobistych oraz zycia w spolecznosci. Sytuacja taka spowodowana byta
wysoka samooceng swoich mozliwosci fizycznych i sprawnosci.

Wykorzystujac uzyskane wyniki przeprowadzonych badari, mozna dokonac
proby sformulowania wnioskéw dotyczacych stwierdzonych w badaniach za-
leznosci.

Praca na otwartym rynku pracy jest elementem, ktéry — oprécz korzystnych
zmian w zyciu oséb z niepelnosprawnoscia — wplywa réwniez na odczuwanie
pewnych negatywnych doswiadczen. Niezaleznie od tego nalezy podkresli¢ jej
znaczace miejsce w budowaniu poczucia jakosci zycia badanych. Pozwala to po-
twierdzi¢ teze, ze podniesienie jakosci zycia miodych oséb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng wigze si¢ z pelnym ich uczestnictwem w zyciu spotecznym na
takich samych warunkach jak jednostek pelnosprawnych.

Kolejnym elementem opisu poczucia jakosci zycia badanych grup bylo pod-
danie analizie wszystkich zmiennych niezaleznych majacych wptyw na poczucie
jakosci Zycia i odnalezienie zalezno$ci pomiedzy ich poziomem, a poziomem
jakosci zycia.

W przypadku oséb z uposledzeniem umystowym pracujacych istotny wptyw
na poczucie jakosci zycia mialo odczuwanie osamotnienia (Skala Osamotnienia
UCLA). Zwigzek pomiedzy tymi zmiennymi byt ujemny. Wzrost poczucia osa-
motnienia sprzyja obnizeniu poczucia jakosci zycia.

Tabela 3. Istotny predykator jakosci zycia dla grupy oséb uposledzonych umystowo
pracujacych

R =0,41; R2 = 0,17; Skoryg. R2 = 0,15
F(1,38) = 7,6515; p < 0,00871; Blad std. estymacji: 12,462

BETA | Blad ST. BETA B Blad ST.B| t(38) | Poziomp
W. wolny 131,9861 | 76549 | 17,2419 | 0,0000
UCLA -0,4094 0,1480 -0,5200 0,1880 | -2,7661 | 0,0087

Ta zaleznosé pozwala stwierdzi¢, ze funkcjonowanie oséb z uposledzeniem
umystowym na otwartym rynku pracy jest obarczone pewnymi trudno$ciami.
Dotycza one przede wszystkim kontaktéw z osobami pelnosprawnymi. Poczucie
osamotnienia pojawia sie w momencie braku satysfakcji z kontaktéw spotecz-
nych, oddalenia si¢ od otoczenia spolecznego, braku szczegdlnych emocjonal-
nych wiezi z otaczajacymi ludZmi. Mozna zatem sadzié, ze poczucie nizszych
kompetengji, obnizone mozliwosci dzialania wplywajg na powstawanie dystan-
su pomiedzy osobami pelnosprawnymi i z niepelnosprawnoscia umystowa. Nie
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bez znaczenia na poziom osamotnienia wplywaja, ujawnione w badaniach, na-
stawienia ze strony otoczenia. Brak pelnej akceptacji, obojetnosé, brak oparcia
i bliskich relacji z innymi ludZmi moze potegowac poczucie samotnosci. Podjecie
pracy wiaze si¢ z wejéciem osoby z niepelnosprawnosciq umystowa w satysfak-
cjonujacy lub nie klimat spolecznych kontaktéw, ktéry wplywa na zakres poczu-
cia samotnosci, a kolejno na poczucie jakosci zycia.

W przypadku os6b w normie intelektualnej pracujacych poczucie jakosci zy-
cia zalezy w sposéb istotny od poziomu samooceny w poszczegdlnych sferach
(Kwestionariusz Samowiedzy i Samooceny), a takze od poczucia osamotnienia
(Skala Osamotnienia UCLA). Zwigzek miedzy poszczegdlnymi zmiennymi jest
zaréwno ujemny, jak i dodatni.

Tabela 4. Istotny predykator jakosci zycia dla grupy oséb w normie intelektualnej pra-
cujacych

R =0,92; R2 = 0,85; Skoryg. R2 = 0,82
F(7,32) = 26,095; p < 0,00000; Blad std. estymacji: 4,5450

Blad
ST. BETA

W. wolny 81,4849 16,4418 4,9560 0,0000
Suma funkcjonalna | 0,1727 0,0773 4,1424 1,8544 2,2339 0,0326

Skala osamotnienia
UCLA

Samoocena sfery
fizycznej SF

BETA B |BladST.B| t(32) | Poziom p

-0,2312 0,0998 -0,3178 0,1371 -2,3178 0,0270

0,1896 0,0873 0,4368 0,2011 2,1722 0,0374

Samoocena sfery
dzialania SD

Samoocena sfery
emocjonalno- -0,2229 0,0948 -0,6110 0,2597 -2,3525 0,0250
motywacyjnej SEM

0,2175 0,0977 0,8536 0,3832 2,2272 0,0331

Samoocena sfery

produktywnosci SP 0,2977 0,1186 1,1998 04781 2,5093 0,0174

Znaczenie wielu elementéw determinujacych poczucie jakosci zycia oséb pel-
nosprawnych jest zgodne z uwarunkowaniami sytuacji wkraczania w dorostos¢.
Pomyslne jego dokonanie wiaze si¢ z ksztaltowaniem tozsamosci, aktywnoscia
jednostki, oceng swoich mozliwosci oraz poréwnania ich do mozliwosci innych
ludzi, podejmowanymi dziataniami i ich znaczeniem dla otoczenia i samej jed-
nostki. Pokonywanie pojawiajacego sie kryzysu cztowieka na etapie wchodze-
nia w dorostos¢ ,,uzaleznione jest od wypracowania nowego systemu wartosci,
umozliwiajacego petniejsza integracje wewnetrzna i identyfikacje siebie z rolami,
korespondujacymi z owa dorostosciq” (Bleszyriska 2001, s. 65). Uzyskane wyniki
analiz zaleznosci pomiedzy zmiennymi mozna okresli¢, w przypadku oséb pet-
nosprawnych, jako poszukiwanie drogi wlasnej tozsamosci w momencie podej-
mowania licznych zadan rozwojowych. Zatem wielowatkowo$¢ poczucia jakosci
zycia jest wynikiem poszukiwan wlasnego wymiaru u progu dorostosci.
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Na poczucie jakosci Zycia 0séb z uposledzeniem umystowym niepracujacych
istotnie wplywa ich ocena w sferze oceny wlasnej fizycznosci (Kwestionariusz
Samowiedzy i Samooceny) przedstawiona w tabeli 5. Wzrost samooceny w tym
zakresie powoduje wyzsza ocene jakosci zycia u tych oséb.

Tabela 5. Istotny predykator jakosci zycia dla grupy oséb uposledzonych umystowo nie-
pracujacych

R =0,58; R2 = 0,33; Skoryg. R2= 0,32
F(1,38) = 18,976; p < 0,00010; Blad std. estymagji: 8,2519

BETA |Blad ST. BETA B Biad ST. B t(38) Poziom p
W. wolny 77,5339 6,2533 12,3988 0,0000
SF 0,5771 20,1325 1,0025 0,2301 4,3562 0,0001

Prezentowana zaleznos¢ poczucia jakosci zycia oséb z uposledzeniem umy-
stowym niepracujacych od samooceny sfery fizycznej moze wynikac¢ z poczucia
$wiadomos¢ wilasnej odmiennosci czy tez innosci dostrzeganej szczegdlnie w tej
sferze. Moze to skutkowac sytuacja, w ktdrej jednostka doswiadcza siebie jako
osoby slabej, o matych mozliwosciach, niewartej uwagi, bez perspektyw. Taka
$wiadomos¢ wplywa na ograniczenie wlasnej aktywnosci, obniza motywacje
jednostki, zaburza dalszy rozwdj, wplywa na kontakty spoteczne jednostki. Cze-
sto powoduje tez lek przed zyciowymi niepowodzeniami, z gory bezzasadnie
oczekiwanymi. Zatem caly mechanizm wlasnej oceny, w poréwnaniu do innych
pelnosprawnych réwiesnikéw, staje sie¢ znaczacym elementem poczucia jakosci
zycia 0séb z niepelnosprawnoscia umystowa niepracujacych.

Ocena sfery emocjonalno-motywacyjnej (Kwestionariusz Samowiedzy i Sa-
mooceny) i poczucia osamotnienia (Skala Osamotnienia UCLA) to najbardziej
istotne zmienne, ktére wplywaja na ocene poczucia jakosci zycia oséb niepracu-
jacych w normie rozwojowej przedstawionych w tabeli 6.

Tabela 6. Istotny predykator jakosci Zycia dla grupy oséb w normie rozwojowej niepra-
cujacych

R =0,73; R2 = 0,54; Skoryg. R2= 0,51
F(2,37) = 21,317; p < 0,00000, Blad std. estymacji: 5,8990

BETA | Blad ST. BETA B Blad st. B t(37) Poziom p
W. wolny 102,0107 7,8819 12,9424 0,0000
UCLA -0,5327 0,1156 -0,4782 0,1037 -4,6099 0,0000
SEM 0,3881 0,1156 0,6925 0,2062 3,3587 0,0018

Analiza wynikéw zaleznosci poczucia jakosci zycia oséb niepracujacych
w normie rozwojowej wskazuje na podobienistwo zmiennych wplywajacych
na dobrostan u badanych uposledzonych umystowo. Zaréwno samoocena, jak
i osamotnienie wplywaja na podejmowane przez cztowieka aktywnosci zyciowe.
Jednostka, ktéra nie potrafi spojrzec na siebie z pelng akceptacja, nie potrafi réw-
niez obiektywnie oceni¢ stanu swojego osobistego rozwoju ani tez posiadanych
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w tym zakresie predyspozycji, zdolnosci i mozliwosci. Utrudnia to podejmowa-
nie aktywnosci, budowania nowych relacji. Motywacja do nabywania nowych
zdolnosci, do uczestnictwa w coraz bardziej ztozonych dzialaniach jest elemen-
tem calozyciowego procesu funkcjonowania jednostki. Dotyczy to zwlaszcza po-
szukiwania pracy i koniecznosci wykazywania si¢ posiadanymi kompetencjami.
Zatem poczucie samotnosci spotecznej i niska ocena sfery emocjonalno-moty-
wacyjnej w przypadku oséb niepracujacych w normie rozwojowej wpltywa na
poczucie jakosci zycia tych oséb.

W uzyskanych wynikach zauwazy¢ mozna, ze liczba zmiennych, ktére wply-
waja na poczucie jakosci zycia w poszczegdlnych grupach jest réznie liczna.
W przypadku oséb pracujacych z uposledzeniem umystowym poczucie osamot-
nienia w pracy na otwartym rynku, w otoczeniu ludzi pelnosprawnych oznacza,
ze taka sytuacja nie spelnia do korica zakladanej roli. Wiaza si¢ z tym liczne
trudnosci i problemy, ktére nalezy bra¢ pod uwage w realizacji idei integracji
i dziataniach normalizacyjnych. Dotyczy to nadal jakosci kontaktéw z osobami
pelnosprawnymi, odczuwania wiezi spotecznych oraz aktywnego, na réwnych
prawach, udzialu w Zyciu spotecznych. W przypadku oséb z uposledzeniem
umystowym niepracujacych kategorig obnizajaca jakos¢ ich zycia jest gtéwnie
problem niskiej samooceny szczegélnie w sferze fizycznej. Sadzi¢ mozna, ze wia-
zZe sie to z rodzajem podejmowanej pracy i mozliwosciami jej zdobycia. Osoby
uposledzone umystowo w duzym zakresie podejmuja prace fizyczne, co wia-
Ze si¢ z oceng sprawnosci, sity fizycznej i umiejetnosci. Poszukiwanie pracy na
otwartym rynku pracy wigze sie z koniecznoscia konfrontacji z osobami peino-
sprawnymi, ktére ubiegajq sie réwniez o dang prace. Taka sytuacja powoduje
poréwnywanie wilasnych mozliwosci, co czesto wypada na niekorzys¢ osoby
z uposledzeniem umystowym.

Rézna liczba i rodzaj czynnikéw wplywajacych na poczucie jakosci zycia
oznacza, ze dzialania dazace do podniesienia jakosci Zzycia wymagaja zmian
w konkretnej sferze waznej dla danej grupy. Szczegélnie dotyczy to oséb z upo-
$ledzeniem umystowym, wobec ktérych dzialania muszg by¢ zgodne z ich ocze-
kiwaniami i potrzebami.

Podsumowanie

W wynikach badan uzyskano obraz poczucia jakosci zycia oséb z uposledze-
niem umystowym, na ktéry istotny wplyw ma mozliwo$é zarobkowania i samo-
dzielnego utrzymania si¢. Zatem gtéwne implikacje dla dziatan rehabilitacyjnych
w tym obszarze dotyczy¢ winny koniecznych zmian w samej jednostce i przygo-
towania jej do pelnienia roli pracownika jako warunku podniesienia jakosci zycia
0s6b w okresie wczesnej dorostosci. Jest to skutkiem wskazania przez badanych
pracy jako czynnika determinujacego ich miejsce w spoleczeristwie, poziom re-
lacji spolecznych, plany na przysztosé, mozliwosci podejmowanych rél i zadan
zwigzanych z wchodzeniem w doroste Zycie.

Obecna sytuacja gospodarczo-spoleczna wymaga od jednostki ciaglej adapta-
¢ji do zmieniajacych si¢ warunkéw. Postep technologiczny powoduje, Ze coraz
czestsze jest zapotrzebowanie na wysoko wykwalifikowang kadre, natomiast
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coraz mniej jest miejsc pracy dla oséb o niskim poziomie wyksztalcenia. Do tej
wiasnie grupy zaliczaja sie osoby z uposledzeniem umystowym. Wspoétczesnie
pracodawcy promujg model pracownika radzacego sobie w kazdej sytuacji, ma-
jacego zdolnosci adaptacyjne i doskonalacego sie. Dotyczy to réwniez poszuki-
wania mozliwoéci wykorzystania posiadanych kompetencji i stanu wiedzy oraz
umiejetnoéci rozwigzania trudnosci zyciowych. Przygotowanie sie oséb z nie-
pelnosprawnoscia umystowa do samodzielnego Zycia we wspélczesnym Swiecie
wymaga rozwiniecia w sobie wielu zdolnosci, ktére pozwola im na petne w nim
uczestnictwo.

Pierwszym i niezbednym elementem jest uswiadomienie sobie posiadania nie
tylko ograniczer, ale i silnych stron, umiejetnosci i kompetengji. Otrzymane wy-
niki badan wskazuja, Ze badane osoby z niepelnosprawnoscia nizej oceniajg swoje
zasoby i kompetencje niz osoby pelnosprawne. Zanizona samoocena os6b z upo-
$ledzeniem umystowym jest zjawiskiem niekorzystnym, ktére utrudnia proces in-
tegracji tych oséb. Powoduje ona, Zze osoby te ustalaja aspiracje ponizej poziomu
swoich mozliwosci, nie wykorzystujg szans na osiggniecie sukceséw tam, gdzie
jest to mozliwe, poniewaz czesto wycofuja sie, z géry skazujac na przegrana. Ko-
lejnym negatywnym czynnikiem jest generalizowanie konsekwencji porazki na
inne aspekty swego zycia. Zatem poziom samooceny pozostaje w $cistym zwigzku
z podejmowanymi dziataniami i osiagang skutecznoscia w ich zakresie.

Nastepng umiejetnoscia, istotng do samodzielnego funkcjonowania jest na-
bycie zdolnosci kontroli wydarzeri nastepujacych w zyciu i wplywania na ich
skutki. Faktem jest, ze czlowiek nie ma wplywu na wszystkie wydarzenia dzie-
jace sie w jego zyciu, jednak wazne jest nabycie umiejetnosci radzenia sobie ze
stresujacymi wydarzeniami zyciowymi i skuteczne zmaganie sie z nimi. Takie
zachowanie réwnowagi, mimo przezywania negatywnych do$wiadczen zycio-
wych umozliwia posiadanie wysokiego poziomu poczucia koherengji, na ktéry
zwrdcit uwage Aaron Antonovski (1995). Zostalo ono przez niego zdefiniowane
jako specyficzna, wzglednie trwala wilasciwos¢, ogélna orientacja , wyrazajaca,
w jakim stopniu czlowiek ma dojmujace, trwale, cho¢ dynamiczne przekonanie
o przewidywalnosci srodowiska wewnetrznego i zewnetrznego oraz o tym, ze
z duzym prawdopodobieristwem sprawy przyjma tak pomyslny obroét, jakiego
mozna oczekiwad na podstawie racjonalnych przestanek” (tamze, s. 11). Poczucie
to sklada sie z trzech czesci: zrozumiatosci, zaradnosci i sensownosci. Wszystkie
trzy czesci s powigzane ze soba, jednak najwazniejsza role sposréd nich przypi-
suje sie poczuciu sensownosci. Jest to przekonanie jednostki, ze jest o co walczy¢,
dla kogo zy¢. Zmienna ta motywuje do podejmowania aktywnosci i wytrwatosci
w dazeniu do celéw, pomimo przeszkéd. W analizie wynikéw badarn dotycza-
cych poczucia sensu zycia najnizsze wynik otrzymala grupa oséb z uposledze-
niem umystowym niepracujacych. Osoby wierzace we wlasne dzialania lepiej
potrafia opanowac trudne wydarzenia zyciowe, skuteczniej zmagaja sie z sytu-
acjami negatywnymi. Zdolnos¢ do racjonalnego, skutecznego dzialania i brania
odpowiedzialnosci za swoje decyzje jest jednak w duzym stopniu zalezna od
doswiadczeri osobistych i treningu wilasciwych umiejetnosci. Jezeli dana osoba
nie ma zadnych mozliwosci decydowania o swoich sprawach, nie wykorzystuje
i nie rozwija swego potencjatu, staje sie rzeczywiscie bierna i zalezna od narzuca-
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nych jej zadan i sposobdéw realizacji. Sytuacja, w ktorej badani doswiadczaja naj-
czesciej zaleznosci od otoczenia, jest praca, jej pozyskanie lub utrzymanie. Wia-
$nie sposéb dochodzenia do adaptacji sytuacji spolecznej, wykorzystanie swoich
umiejetnoséci czy sprzyjajacych warunkéw mozemy, w przypadku oséb z uposle-
dzeniem umystowym, nazwa¢ dzialaniami kreatywnymi. Wszyscy jesteSmy na
swéj sposéb twoérczy w rozwiagzywaniu codziennych probleméw, a w przypad-
ku oséb z niepelnosprawnoscia umystowa, dziataniami kreatywnymi mozemy
nazwaé podejmowane przez te osoby czynnosci majace na celu pokonywanie
okreslonego problemu i znalezienia jego rozwigzania. Takim wiasnie postepo-
waniem winni wykazywac si¢ mlodzi dorosli chcacy znalezZé swoje miejsce na
otwartym rynku pracy. Osoby z uposledzeniem umystowym wkraczajace w do-
roste zycie powinny by¢ grupa ludzi aktywnych, kreatywnych (w mozliwym dla
nich zakresie) jednostek, ktérzy chcg odkrywac co$ wiecej, chca widzied realia
i perspektywy wielowymiarowosci pelni Zycia (por. Dykcik 2003). Jednostki wy-
kazujace sie aktywnoscig spoleczng podejmuja analize obecnej swojej sytuacji,
a nastepnie okreslone dziatania. Wedlug Franciszka Wojciechowskiego (2003)
podmiot, w zaleznosci od tego, jaka wage i wartos¢ przywiazuje zachowaniu,
wplynie na to, czy zdecyduje sie on podjac dzialania na rzecz ksztaltowania wia-
snej sytuacji, czy tez raczej biernie bedzie oczekiwal, by to inni za niego podjeli
tego typu dzialanie. Ta samodzielna aktywnos¢ laczy sie¢ ze wspétczesnym pro-
cesem rehabilitacji spotecznej, ktéry zakladaja wigeksze zaangazowanie jednostki
w sam proces. Dotyczy to szczegdlnie rozszerzania kompetencji zawodowych,
poszukiwania nowych drég realizacji zawodowych. Z ta umiejetnoscia taczy
si¢ nieodzownie wiedza na temat przepiséw dotyczacych funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscia (Karta Praw Oséb Niepelnosprawnych, ulgi podatkowe,
mozliwosci rehabilitacji). Wazna rzecza jest tez umiejetne korzystanie ze wspar-
cia, dostrzegania mozliwosci czerpania z réznych propozycji pomocowych.

Podsumowujac nalezy stwierdzié¢, ze aby mdc stanowi¢ o sobie, potrzebny
jest rozw6j wielu zdolnosci i umiejetnosci, jakie winni posiaé¢ niepelnosprawni.
Wsréd nich wymienic nalezy m.in.:

e Swiadomos¢ swoich silnych i stabych stron, osobistych preferencji, zaintere-
sowan;

® umiejetnosé dokonywania wyboréw opartych na wiasnych pragnieniach i po-
trzebach;

® podejmowanie decyzji na podstawie posiadanej wiedzy o przedmiocie;

® ocenianie skutkéw wlasnych decyzji i dokonywanie koniecznych zmian przy
podejmowaniu nastepnych decyzji;

® ustalanie wilasnych celéw dziatan zyciowych i wytrwato$é w ich realizacji;

e dazenie do bycia niezaleznym, ale tez akceptowanie zasad Zycia w spotecz-
nosci;

® kreatywnosc i elastyczno$é w podejmowanych dziataniach.

Nabycie tych umiejetnosci powoduje w jednostce wzrost poczucia sprawstwa,
poczucia kontroli, wzrostu samoswiadomosci i samowiedzy i pozytywnego po-
strzegania wilasnych dziatari. To wszystko pozwala uswiadomic¢ jednostce, ze
wysokie poczucie jakosci zycia jest niezalezne od stopnia sprawnosci, ale wigze
si¢ aktywnoscigq wlasng i pracq nad soba.
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Znaczace miejsce w dzialaniach rehabilitacyjnych oséb z uposledzeniem
umystowym sg sily tkwiace w otoczeniu jednostki — szczegélnie w jej Srodowi-
sku lokalnym.

Najwigksze zadanie majq instytucje i organizacje w nim usytuowane, ktére
rozpoznaja zapotrzebowanie rynku pracy i znaja jego realia. Istniejace w lokalnej
strukturze instytucje paristwowe i organizacje pozarzadowe zajmujace si¢ edu-
kacja, rehabilitacja powinny mie¢ na celu wyposazenie oséb z niepelnosprawno-
$cia w pewne dyspozycje niezbedne do poruszani si¢ na rynku pracy i korzysta-
nia z ich ofert. Dotycza one nabycia takich umiejetnosci, jak:
® poznanie i zrozumienie zasad funkcjonowania podstawowych przepiséw

i instytucji zajmujacych sie osobami z niepelnosprawnoscia, nabycia umiejet-

nosci korzystania z ich ofert;

e zdobycie umiejetnosci pozyskiwania wszelkiego rodzaju informagji i prze-
twarzania ich na konkretne dzialania;

® zdolnos¢ do dostrzegania i wykorzystywania réznych mozliwosci osiagania
celéw i korzystania z réznego rodzaju wsparcia — rodzinnych, spotecznosci
lokalnej, organizacji i innych tkwiacych w otoczeniu.

Sumujac zadania, jakimi powinny zajaé sie¢ instytucje i organizacje funkcjo-
nujace w Srodowisku lokalnym, mozna wskaza¢ w tym momencie propozycje
zmian w ich dzialaniach na rzecz oséb z uposledzeniem umystowym:

e stworzenie bazy danych oséb z niepelnosprawnoscia umystowa z danego te-
renu, ktéra pomogtaby w rozpoznaniu ich sytuacji i pozwolilaby na ocene
wielkosci problemu oraz zaplanowaniu kompleksowych dziatari ukierunko-
wanych na poprawe jakosci zycia;

e powolanie w lokalnych urzedach osoby, ktéra w swoich obowigzkach moni-
torowataby losy niepelnosprawnych absolwentéw szkét specjalnych i Sledzita
oferte skierowang do 0séb z niepelnosprawnoscia;

e konsolidacja dzialarnt wszystkich jednostek zajmujacych sie problemami tych
0s6b na danym terenie i organizacja dziatani integrujacych osoby z niepeno-
sprawnoscig intelektualng z pelnosprawnymi cztonkami lokalnej spotecznosci;

e promowanie dostepu do informacji dotyczacych ofert zatrudnienia i progra-
mow szkoleri dla zainteresowanych oséb.

Badani najczesciej oczekuja pomocy w rozwijaniu kompetencji zawodowych,
wskazywania mozliwosci przekwalifikowania sie i znalezienia zatrudnienia.
Zatem zadaniem instytucji i organizacji dziatajacych w otoczeniu badanych jest
umozliwienie tym osobom stania si¢ aktywnymi, produktywnymi jednostkami,
spostrzegania ich jako pelnoprawnych cztonkéw spotecznosci lokalnej. Mozliwosci
takie lezg w organizacji kurséw, szkolerj, ale przede wszystkim w docieraniu z in-
formacjami na ich temat do oséb z uposledzeniem umystowym. Innym waznym
aspektem jest zwiekszanie fizycznej dostepnosci oséb z niepelnosprawnoscia do
szkoleri. Moze to obejmowaé pomoc w pokonaniu odleglosci do miejsca szkolenia
lub elastycznos¢ w projektowaniu kurséw i ich prowadzeniu. Wynika to w pew-
nym zakresie z trudnosci dotarcia do tej grupy beneficjentéw, ktérzy funkcjonujg
czesto nierozpoznawalni w srodowisku spolecznym. Mozliwosci dziatania maja
tu organizacje pomocowe, ktére powinny stworzy¢ dostep do zindywidualizowa-
nego i trwajacego cate zycie doradztwa poprzez organizacje pozycji asystenta spo-
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tecznego w osobie pracownikéw socjalnych. Natomiast system edukacji specjalnej
powinien dawa¢ mozliwos¢ powrotu do edukagji (w formie szkolen, kurséw), jesli
pozwoli to na znalezienie nowego miejsca w systemie zatrudnienia osobie z nie-
pelnosprawnoscig. Przemienno$¢é nauki szkolnej i aktywnosci zawodowej moze
mie¢ sens, poniewaz pozwala osobom z uposledzeniem na dostosowanie sie do
zmian zachodzacych na rynku pracy. Szanse na zmiane zawodu czy rozszerzenie
kwalifikacji daje wlasnie pozaszkolna oferta edukacyjna.

Podsumowujac implikacje dotyczace dzialan rehabilitacyjnych podejmowa-
nych w obszarze podnoszenia jakosci zycia poprzez podniesienie jakosci zycia
zawodowego, nalezy stwierdzi¢, ze rozwdj zawodowy jednostki z niepeino-
sprawnoscia jest jednym z najistotniejszych proceséw i realizacji siebie w Scistym
powigzaniu z konkretnymi warunkami spoteczno-gospodarczymi i kulturalnymi
kraju. Podkresla sig, ze okresem najbardziej wiasciwym dla pojawienia sie umie-
jetnosci petnienia roli pracownika jest okres wczesnej dorostosci (Brzeziriska 2000,
s. 134-135). Zaniedbanie tego podstawowego prawa rozwoju wobec grupy oséb
z uposledzeniem umystowym skutkuje wieloma negatywnymi konsekwencjami.
Pogtebia sie dysproporcja miedzy ich mozliwosciami a oczekiwaniami otwarte-
go rynku pracy. Nie podejmujac w stosownym czasie aktywnosci zawodowej,
osoby te sa skazane na wypadniecie z wlasciwego dla ich grupy wiekowej toru
rozwoju i spotecznego uktadu odniesienia (Brzeziriska 2000). Efektem dluzszego
bezrobocia jest m.in. obniZenie poczucia wilasnej wartosci, zmniejszenie poziomu
motywacji do samodzielnego poszukiwania pracy, a nawet pogorszenie zdrowia
psychicznego i fizycznego (Stochmiatek 1998, s. 39).

Zatem nalezy zapoczatkowaé realizacje dziatari kompleksowych majacych
na celu przerwaniu sytuacji funkcjonowania 0séb z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim pomiedzy $wiatem oséb pelnosprawnych a niepelnospraw-
nych.
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NORMA/REGUEA SPOEECZNA W OPINIACH UCZNIOW
Z LEKKA NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
I W NORMIE INTELEKTUALNE] - ZARYS PROBLEMU

Niepokojace zachowania mlodych ludzi XXI wieku sklaniajg do odpowiedzi na pyta-
nie czy znajg i rozumieja pojecia zwigzane z normami i regutami spotecznymi. Dlatego
tez celem tego opracowania jest prezentacja wynikéw badan dotyczacych rozumienia
norm/regul spotecznych wsréd uczniéw w normie intelektualnej i z lekka niepelno-
sprawnoscig intelektualna, ktére ukazujg stan wiedzy miodego pokolenia na ten temat.
Prezentowane badania prowadzone byly w trzech szkolach specjalnych wsréd uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz w trzech gimnazjach ogélnodostepnych
wéréd oséb w normie intelektualnej. W badaniu wykorzystana zostala metoda sondazu
diagnostycznego, a technika gromadzenia danych byta ankieta. W analizie danych, jako
poziom istotnosci przyjeto, na ogét stosowana w naukach spotecznych, wartosé 0,05.

Struktura prezentowanego tekstu sklada sie z trzech czesci. W pierwszej charakteryzuje
definicje normy/reguly spolecznej oraz niepelnosprawnosci intelektualnej, ktére sa pojecia-
mi przewodnimi w tym opracowaniu. Druga cze$¢ pracy zawiera odpowiedzi responden-
téw na zadane pytania dotyczace miedzy innymi rozumienia wymienionych terminéw.

Trzecia cze$¢ — podsumowujaca — to préba wygenerowania wnioskéw i wskazéwek
dotyczacych badanych uczniéw. Nalezy sie¢ zastanowié, w jaki sposéb oddziatywaé na
milode pokolenie, aby chcialo ono stosowaé normy/reguly w zyciu codziennym. Istotne
bedzie réwniez przeprowadzenie badart wsréd pedagogdéw pracujacych z mtodymi ludz-
mi i zadanie im pytan zwigzanych z trudnosciami, na jakie napotykaja w edukacji spo-
lecznej dzisiejszej mlodziezy.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosé, norma/reguta spoleczna

Wprowadzenie

,Czy zauwazamy upadek obyczajéw w dzisiejszej Polsce? Jak najbardziej, jed-
nocze$nie powoli zaczynamy tolerowac bluzgajaca ulice, telewizje i rozrywke.
Rece w kieszeni u tysego mlodzienica troche draznia, u polityka czy artysty sg do
przyjecia. Najbardziej podstawowe zasady dobrego wychowania wychodza z uzy-
cia. Nie przychodzi nam do glowy, ze w braku kultury osobistej przejawia sie
brak szacunku do drugiego” (Budzyriska 2004 s. www.opoka.org.pl). Przytoczony
cytat N. Budzynskiej, autorki artykutu Bez szacunku, zacheca do refleksji na temat
obecnego stanu znajomosci i realizacji norm i regut spotecznych wsréd miodzie-
zy szkolnej. Obserwujac zachowanie miodych ludzi XXI wieku, niejednokrotnie
zastanawiamy sig, czy rozumiejg oni pojecia zwigzane z normami/regutami, czy
kieruja sie nimi w swoim zyciu, a jezeli nie, to dlaczego tak sie dzieje?

Przychodzac na swiat, wkraczamy jednoczesnie w krag pewnych regul, na-
kazéw, zakazéw. Uczymy sie¢ prawidel zycia rodzinnego, szkolnego, zawodo-
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wego. Aby sprawnie przej$¢ przez zycie, unikajac licznych kolizji, potrzebujemy
wskazéwek nazwanych regutami czy zasadami postepowania. Celem prezento-
wanego artykulu jest zasygnalizowanie problemu, ale przede wszystkim prze-
glad wynikéw badan dotyczacych rozumienia norm/regut spotecznych wsréd
uczniéw w normie intelektualnej i z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna,
ktoére ukazuja stan wiadomosci mtodego pokolenia na ten temat.

G.R. Leslie, R.F. Larson i B.L. Gorman zaproponowali nastepujgca definicje
norm spotecznych: ,Normy spoleczne sa zasadami, ktére precyzuja, jak ludzie
musza [nie musza], powinni [nie powinni], moga [nie moga] zachowywac sie
w réznych sytuacjach” (podaje za: Czekaj 1998, s. 23). W przewodniku encyklo-
pedyczny czytamy, Ze norma spoleczng nazywa sie norme regulujaca stosunki
miedzyludzkie na wzglednie rozlegtym obszarze i/lub w ciagu Zycia kilku po-
koleri. Wskazuje ona adresatom, jak powinni postepowac w okreslonych okolicz-
nosciach i jakiego postgpowania powinni si¢ wystrzega¢. Norma definiuje rodzaj
i zakres powinnosci, jakie ciaza na jednostce (i/lub grupie spotecznej) w zwigzku
z pelieniem przez nig réznych rél zyciowych (zawodowych, rodzinnych, ko-
lezeriskich itp.), i tym samym okreéla, w jaki sposéb powinni si¢ zachowywac
czlonkowie grupy w sytuacjach uznanych za szczegdlnie donioste (Domarniski,
Kojder 1999, s. 336). Zdaniem J. Marianskiego (2006, s. 303-304) przez normy ro-
zumie sie najogdlniej reguly dzialania i postepowania, ktére w okreslonym spo-
leczeristwie domagaja si¢ powazania i majg szanse przyjecia, czyli internalizacji

Reguly sa przejmowane przez indywidua jako zastane lub sa przez nie swo-
bodnie projektowane. Na powstawanie regut maja wplyw préby odczytywania
przez cztowieka, w ciagu dziejéw, prawidlowosci przyrodniczych, zaleznosci
spolecznych ksztattujacych sie w toku dlugiego rozwoju socjalnego, ekonomicz-
nego, politycznego, religijnego (Ostasz, 1999, s. 58). Wiele regut dla wiekszo-
§ci ludzi, a niektére moze i dla wszystkich sg niezrozumiate lub nie w pelni
zrozumiale; niejednokrotnie z istnienia regut zaczynamy zdawac sobie sprawe,
gdy zostana ztamane. Mimo to, jak tatwo zaobserwowac, mozemy sie ich uczy¢
i przestrzegac (tamze, s. 59). Sq one wytycznymi okreslajacymi wilasciwe w pew-
nych okolicznosciach zachowanie. Niektére reguly formulowane sa w sposéb
jawny, za pomoca wywieszek czy tabliczek lub w pouczeniach wychowawczych.
Regul uczymy sie w wyniku iterakcji z innymi ludZmi, w okreslonych sytuacjach
(Gerrig, Zimbardo, 2009, s. 564). Istnieja pewne reguly uniwersalne, obowiazuja-
ce we wszystkich sytuacjach spolecznych, oraz inne dotyczace tylko niektérych
sytuacji spotecznych (Argyle, Henderson, Furnham, 1994, s. 130).

Lekka niepelnosprawnos¢ intelektualna moze by¢ czynnikiem ryzyka powo-
dujacym szereg trudnosci w rozumieniu i realizowaniu wszechobecnych norm
i regut spolecznych. Z jej definicji wynika bowiem, Ze u 0séb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng poziom rozwoju psychicznego jest znaczaco nizszy niz u oséb
pelnosprawnych, co jest gtéwnie wynikiem przezywanych przez te osoby trzech
typow uposledzeni: biologicznego, socjalnego i edukacyjnego. Rozwdj psychicz-
ny tych 0séb jest uzalezniony od specyfiki przebiegu u nich proceséw poznaw-
czych i emocjonalno-motywacyjnych (Smykowska 2008, s. 48). Nalezy rowniez
wspomnied, ze specyfikq zachowania sie jest wykazywana przez nich duza ste-
reotypowos¢ i brak plastyczno$ci w zachowaniu sig, zwlaszcza w nowych sytu-
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acjach. Czesciej wystepuje niestalos¢ emocjonalna, impulsywno$é, agresywnosé,
niepokdj, zaburzenia w zakresie mechanizméw kontroli, a ich samoocena jest
niestabilna i nieadekwatna. Od swoich réwiesnikéw o prawidlowym rozwoju
umystowym maja oni gorsza samokontrole, sa mniej odpowiedzialni oraz mniej
uspolecznieni. Wystepuje znaczne ograniczenie w zakresie przezywanych uczué
wyzszych, a wigc spotecznych, moralnych i estetycznych (tamze, s. 54). W ich
zachowaniu obserwuje si¢ calg game mozliwych reakcji: od biernosci, zahamo-
warn, znacznej niepewnosci siebie, mniej lub bardziej nasilonej lekliwosci — do
zachowan skrajnie przeciwnych, takich jak: brak dystansu, lepko$¢ uczuciowa,
natretne zachowanie (tamze). Analiza przeprowadzana jest w sposéb beztadny
i chaotyczny. Wystepuja takze duze problemy z uogélnianiem i abstrahowaniem
jakiej$ cechy przedmiotu (tamze, s. 50).

Dla tych oséb wszystko, co nowe, jest bardzo trudne. Nowe tresci przyswajaja
sobie wyjatkowo wolno i po wielokrotnym powtarzaniu. Trudno im wyciagac
wlasciwe wnioski, zatem ciezko zrozumie¢ otaczajacy je $wiat i poprawnie po-
stepowad. Obserwuje sie trudnosci w koncentracji uwagi na jednym przedmiocie
przez dluzszy czas, zwlaszcza jezeli sa to tresci abstrakcyjne. Uwaga dowolna,
dobrze skoncentrowana, pojawia sie w stosunku do materiatu konkretnego. Pod-
kreéla sie réwniez niedorozwdj ich uczué wyzszych, mniejsza wrazliwosé i po-
winno$¢ moralna. Czesciej takze daje si¢ zaobserwowac w ich relacjach niestalos¢
emocjonalng, impulsywno$é, agresywnos¢, niepokdj, niedomogi w zakresie kon-
troli oraz niestabilng i nieadekwatna samoocene (Wyczesany 2006, s. 29). Przy-
toczone charakterystyczne cechy niepelmosprawnosci intelektualnej w stopniu
lekkim stanowia punkt wyjscia do rozwazan nad problematyka norm w Zyciu
0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. W opracowaniu tym prezentuje
fragment badan ukazujacych stan wiedzy, jaki posiadaja miodzi ludzie w nor-
mie intelektualnej i osoby niepelnosprawne intelektualnie w stopniu lekkim na
temat definicji norm/regut spotecznych, a takze potrzeby stosowania si¢ do nich
w zyciu codziennym.

W prezentowanych badaniach wzieto udziat 100 ankietowanych w normie
intelektualnej i tyle samo respondentéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim. W sumie badaniami objetych zostato 200 respondentéw. Obie
grupy odpowiadaly na pytania dotyczace definiowania norm/regul spotecz-
nych. Prace badawcze prowadzone byty w trzech gimnazjach ogélnodostepnych
dla uczniéw w normie intelektualnej w miastach Skoczowie, Cieszynie i Rybniku
i trzech zespotach szkét specjalnych w tych samych miastach. Ciekawie przed-
stawia sie wykres ukazujacy ple¢ respondentéw. Wéréd badanych w normie
intelektualnej mamy przewage pici zenskiej (53%) nad meska (47%), natomiast
w grupie niepelnosprawnych wystapita sytuacja odwrotna, a mianowicie 56%
(mezczyzni) i 44% (kobiety) (zob. wykres nr 1).

Respondenci gimnazjum ogélnodostepnego to uczniowie klas I-III w prze-
dziale wiekowym 13-16 lat. Ankietowani niepelnosprawni intelektualnie
w stopniu lekkim w czasie prowadzonych badan uczeszczali za$ do klas I-1II
gimnazjum, jak réwniez ze wzgledu na zaistnialqg sytuacje liczbowa (mniej oséb
w gimnazjum specjalnym), takze do pierwszych klas szkoty zawodowej w obre-
bie tego samego zespotu 13-18 lat.
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Wykres 1. Wiek badanych respondentéw
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Zrédto: opracowanie na podstawie badari wlasnych.
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Wyniki badan
Rozumienie pojecia norma spoteczna

W pierwszym prezentowanym pytaniu zadaniem ankietowanych byto sfor-
mutowac definicje normy spotecznej. Nalezy zaznaczy¢, iz w wypowiedziach pi-
semnych nie padly konkretne wyjasnienia analizowanego terminu. Sprawdzono,
czy istnieje zalezno$¢ miedzy petno/niepelnosprawnoscia a udzielanymi odpo-
wiedziami dotyczacymi rozumienia normy spotecznej. Wynik okazat sig istotny
statystycznie [y, = 50,841; (df = 4) p < 0,001]. Oznacza to, Ze niepelnosprawnos¢
intelektualna stanowi czynnik réznicujacy odpowiedzi. Wéréd oséb twierdza-
cych, Ze norma spoteczna to , Zasady, reguly, przepisy nakazujace odpowiednie
zachowanie/postepowanie” znalazlo si¢ az 80% pelnosprawnych i tylko 20%
niepelnosprawnych. Podobnie, az 74% pelnosprawnych oséb udzielito odpo-
wiedzi, ze norma, to zbiér nakazéw i zakazéw i tylko 26% niepelnosprawnych
intelektualnie. Odwrotna zaleznos$¢ wystapita w przypadku odpowiedzi , Prawa
dotyczace kazdego z nas”. 25% Stanowili uczniowie pelnosprawni, a 75% — nie-
pelnosprawni. Dla odpowiedzi ,Nie wiem/nie rozumiem” rozklad jest mniej
zréznicowany — czesciej jednak wskazywatly ja osoby niepetnosprawne (54%) niz
pelnosprawne (46%) (zob. wykres 2).

Normy spoleczne znane badanym

W kolejnym prezentowanym pytaniu respondenci mieli poda¢ znane im
ogoblne normy spoleczne zwigzane z zyciem szkolnym, rodzinnym, réwie-
$niczym, ogoélnospolecznym czy prawnym. Takze w tym przypadku wynik
testu okazat sie istotny statystycznie [y, = 31,586; (df = 5) p < 0,001]. Wsréd
0s6b podajacych znane im normy na pierwszym miejscu pojawily sie ,Normy
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moralne/grupowe/prawne”. Takiej odpowiedzi udzielilo az 64,6% badanych
w normie i tylko 35,4% niepelnosprawnych. Oczywiscie dostrzegamy, ze ba-
dani bardzo ogdlnikowo potraktowali odpowiedzi na zadane pytanie. Nie
wynika z nich bowiem Zadna konkretna norma. Bardzo niepokojaca z punk-
tu widzenia pedagogicznego jest réwniez odpowiedz ,Nie wiem/Zzadne/nie
interesuje mnie, jakie s normy”. Udziela jej 23,3% pelnosprawnych i spora
ilos¢ bo 76,7% niepelnosprawnych. Bardziej konkretnymi i znanymi norma-
mi wymienianymi przez badanych sg ,Ustepowanie miejsca/odpowiednie
wyrazanie/zachowanie/ubieranie sie. W tym przypadku blizsze sq one re-
spondentom z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng (66,7%). Wydaja sie
by¢ praktyczne, moze czesciej wypelniane w zyciu codziennym przez tych
ankietowanych, a przede wszystkim egzekwowane przez grono pedagogicz-
ne szkoly specjalnej.

Wykres 2. Rozumienie normy spolecznej (n = 200)
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Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie przeprowadzonych badar. Jako poziom
istotnosci przyjeto, na ogdt stosowang w naukach spotecznych, wartosé 0,05 (zob. Za-
czynski 1997).

Wymieniang norma znang respondentom jest takze ,Statut szkoty”. Do-
myslamy sig, iz jest on zbiorem wszelkich przepiséw, wedlug ktérych dziata
okreslona placéwka, gdzie zapisane sa miedzy innymi prawa i obowigzki
uczniéw. Dokument ten, jak réwniez konglomerat znajdujacych si¢ w nim
norm, zaznacza az 76,9% pelnosprawnych i 23,1% niepelnosprawnych. Taka
rozbieznos¢ ilosciowa moze wskazywad, ze badani w normie sa bardziej zo-
rientowani w przepisach szkolnych, ktére dotycza wychowania, a zawarte
wlasnie w statucie szkoty, niz ich niepelnosprawni réwiesnicy. Mozna takze
powiedzieé, ze wymienienie tego dokumentu jest pewnym uproszczeniem
dla uczniéw, gdyz tak naprawde nie wiemy, o jakie dokladnie zapisy chodzi
(zob. wykres 3).
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Wykres 3. Normy spoleczne znane badanym (n = 200)
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan. Jako poziom istot-
nosci przyjeto wartosé 0,05 (zob. Zaczyniski 1997).

Badani i stosowanie si¢ do norm

W tym pytaniu zadanie polegato na ocenie, na ile sam badany stosuje si¢ do
norm spotecznych. Do wyboru byly dwie stanowcze odpowiedzi: ,tak” badz
,nie”. Mimo, ze réznice w odpowiedziach nie sq znacznie zréznicowane (nie
wykazano istotnosci statystycznej), to jednak mozna zauwazy¢, ze bardziej norm
przestrzegaja respondenci (zob. wykres 4) w normie intelektualnej. Dla pedago-
géw zajmujacych sie ksztalceniem miodych ludzi, ich wychowaniem i profilakty-
ka, to bardzo cenna informacja. Deklaracja ucznia stwierdzajacego, Ze nie stosuje
sie do norm spotecznych, sklania do refleks;ji, ktérej efektem moga by¢ sformuto-
wane trzy tezy. Pierwsza — uczniowie twierdza, ze nie stosuja si¢ do norm, gdyz
by¢ moze wyposazeni sq w wiedze potoczng na ten temat. Doroéli nie przekazuja
konkretnych informacji, nie nazywaja okreslonych zasad, a nawet nie egzekwuja
ich. Druga teza — problemem negatywnych deklaracji tak w jednej, jak i drugiej
grupie, moze by¢ brak rozumienia. Zgodnie z ogélnym postepowaniem — jezeli
czegos$ nie rozumiem, to nie stosuj¢ tego w swoim zyciu. Trzecim powodem staje
sie wielos¢ informacji, obowiazkéw i funkcji do spekienia, ktérymi obarczany
jest mlody czlowiek. Istotny wydaje sie fakt, Ze powstaje coraz wieksza réznica
pomiedzy tym, co jest ogélnie przyjeta norma w sensie formalnym, prawnym
a tym, co wynika z pewnych zwyczajéw, obyczajéw obowigzujacych w danej
grupie spotecznej. WyraZna réznica pojawia si¢ miedzy pokoleniami (Tokarska
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2008, s. 171). Znamienity wydaje sie przyklad péZnego powrotu do domu, ktéry
podaje B. Tokarska. Przez nastolatkéw bedzie on uznany za oznake normalnosci,
gdyz jawi im sie jako mozliwo$¢ decydowania o sobie. Przez rodzicéw i wycho-
wawcéw takie zachowanie jest odbierane jako bezmyslne i nieodpowiedzialne
(tamze, s. 172).

Wykres 4. Deklaracje badanych dotyczace stosowania si¢ do norm spotecznych (n = 200).
Opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan
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Pemosprawni
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Nie

Czy ludzie zdaniem badanych powinni stosowac sig do norm spolecznych?

Réznice miedzy poréwnywanymi grupami okazaly sie nieistotne statystycznie
(p > 0,05), to znaczy, ze zaréwno uczniowie pelnosprawni, jak i niepelnosprawni
przejawiaja podobna postawe. Odpowiedz: ,tak, ludzie powinni stosowac sie do
norm” zaznaczyto 49,3% pemosprawnych i 50,7% niepelnosprawnych. Ta grupa
uczniéw argumentuje swoje zdanie piszac ,,0 porzadku, bezpieczeristwie w spo-
lteczenistwie”, ,kazdy wie, co i jak ma robi¢”. Natomiast odpowiedZ ,nie, ludzie
nie musza stosowac sie do norm” w obu grupach to wyniki po 50,0%. Tutaj an-
kietowani ujawniajg swéj negatywny stosunek do norm. Twierdza, ze przez nie
,,54 bardziej ograniczeni, nie moga robi¢ tego, na co maja ochote”. Jedna osoba
w grupie pelnosprawnych uczniéw nie udziela odpowiedzi.

Potrzeba regut spotecznych zdaniem ankietowanych

Podanie sytuacji, w ktérych potrzebne sa reguly spoteczne, to kolejne zadanie,
z ktérym zmierzyli si¢ badani obu grup. Wynik testu okazat sig istotny statystycznie
[x. =26,494; (df 5) p < 0,001]. W tym przypadku réwniez udzielane odpowiedzi za-
lezaly od niepelnosprawnosci uczniéw. Ciekawe okazuje sie¢ spostrzezenie respon-
dentéw w normie intelektualnej, ktérzy podaja, ze , Reguly nie sa potrzebne i wrecz
utrudniaja zycie” (65,6%). W grupie kontrolnej takie spostrzezenie ujawnia 34,4% an-
kietowanych. Interesujaca jest réwniez odpowiedZ respondentéw w normie, ktérzy
twierdza, ze reguly s potrzebne, by nie mie¢ probleméw z prawem. Mlodzi ludzie
postrzegaja je jako srodek ucieczki przed problemami, jakie mogg sie pojawi¢ w ra-
zie nieprzestrzegania ich. Spora czes¢ respondentéw w normie zaznacza odpowiedz
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,,Nie wiem/nie sq potrzebne” (65,6%). To bardzo zaskakujaca deklaracja ankieto-
wanych. B. Tokarska uwaza, ze powinniSmy zadawac sobie pytanie, dlaczego kto$
zachowuije sie w taki, a nie inny sposéb, czyli jaka funkcje pelni destrukcja w jego zy-
ciu, albo jednostkowe destrukcyjne zachowanie w konkretnej sytuacji (w tym przy-
padku bedzie to prezentowanie postawy na przekér przyjetym regutom) (Tokarska,
2008, s. 173). Patrzac na deklaracje badanych, nalezy sie zastanowic, jaka jest glebsza
przyczyna ich negatywnego nastawienia do regul, skoro sami przyznaja, Ze nalezy
ich przestrzega¢, Zeby unikna¢ probleméw (zob. wykres 5).

Wykres 5. Potrzeba regut spotecznych (n = 200). Opracowanie wlasne na podstawie przepro-
wadzonych badan. Jako poziom istotnosci przyjeto wartosé 0,05 (zob. W.P. Zaczyriski 1997)
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Reguty zycia szkolnego znane badanym

Wyliczenie regut obowiazujacych w zyciu szkolnym to z pozoru proste zada-
nie, ktére zostalo postawione przed ankietowanymi. Kazdy uczeri uczeszczajacy do
szkoly powinien zna¢ przynajmniej kilka takich istotnych regut. Ogélnie pojete ,, Od-
powiednie zachowanie” podalto 63,0% badanych w normie intelektualnej i 37,0%
uczniéw niepelnosprawnych. Trudno powiedzied, co kryje sie¢ pod tym sformutowa-
niem. Jako pedagog zdaje sobie sprawe, Ze permanentnie przypominamy uczniom:
,zachowujcie sie odpowiednio” albo ,,chyba nie trzeba Wam przypominaé o odpo-
wiednim zachowaniu”. Stad sadze, ze uczniom utrwalila sie taka wilasnie reguta.

,Bycie uprzejmym”, jako kolejna reguta zycia szkolnego, czesciej wymienia-
na jest przez respondentéw niepemosprawnych intelektualnie (76,5%). By¢é moze
ankietowani tej grupy przyswoili sobie prosby i sugestie pedagogdéw dotyczace
uprzejmosci, dlatego tez czesciej zaznaczali te odpowiedZ.

Dosy¢ ciekawa sytuacja dotyczy wyboru odpowiedzi ,Statut szkoly”, jako
mozliwej reguly zycia szkolnego. W tym miejscu az 76,5% niepelnosprawnych
deklaruje taka mozliwosé. W poprzednim pytaniu wystapita zupelnie odwrotna
sytuacja, w ktdrej zdecydowanie mniejsza grupa tych uczniéw znata wspomnia-
ny dokument. By¢ moze zadzialaly tutaj skojarzenia. Skoro mowa o regufach
szkolnych, to zostaly one skojarzone wlasnie ze statutem. Pojawila si¢ réwniez
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dosyé wazna odpowiedz: , Brak regul”, ktéra czesciej podawali uczniowie w nor-
mie — 52,2%, za$ w grupie drugiej — 47,8%. Nie wiadomo, co mogli mie¢ na mysli
ci ankietowani, ktérzy prezentowali takaq postawe (zob. wykres 6).

Wykres 6. Reguly szkolne wedlug badanych (n = 200). Opracowanie wlasne na podstawie
przeprowadzonych badan. Jako poziom istotnosci przyjeto wartosé 0,05 (zob. W.P. Za-
czynski 1997)
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Zakonczenie

Podejmujac prébe analizowania zebranego materialu, z pewnosciag moz-
na wyznaczy¢ trzy jego obszary. Pierwszy i drugi dotyczy ogdélnych znajomo-
$ci zagadniert zwigzanych z pojeciami norm/regut spolecznych, czyli prébami
definiowania terminéw i deklarowania postaw, jakie prezentujq miodzi ludzie
w udzielanych przez siebie odpowiedziach. Trzeci obszar skupia si¢ zas wokét
tego, co nazwac mozna wnioskami, planami na dalsze badania.

Rozwazajac pierwszy i drugi obszar, czyli préby definicji pojecia ,norma
spoteczna”, jak réwniez znajomos¢ tego okredlenia w zyciu codziennym, za-
uwazamy dosyé powazne trudnosci. W zasadzie respondenci nie podali Zadnej
konkretnej definicji. Jak zaznaczylam juz wczesdniej, padaly raczej skojarzenia
z opisywanym terminem, ktérych nie mozna nazwac definicja. Pojawia sie takze
problem w obszarze znajomosci i stosowania w zyciu codziennym regut/norm.
Milodzi ludzie stwierdzaja, Ze nie wiedza i nie rozumieja znaczenia normy spo-
tecznej. Tak wyraza sie 54% badanych w normie intelektualnej i 46% responden-
téw z niepelnosprawnoscia

Badani deklaruja réwniez zupelny brak zainteresowania w kwestii znajomosci
norm. Taka postawe prezentuje 23,3% petlnosprawnych i spora ilo$¢, bo 76,7% nie-
pemnosprawnych. Réwno potowa ankietowanych z pierwszej i drugiej grupy stwier-
dza takze, ze ludzie nie musza stosowacd sie do norm. Badani w normie intelektualnej
ujawniaja takze, iz ,reguly nie sa potrzebne i wrecz utrudniajg Zycie” (65,6%).

Trzeci obszar analizy wynika z dwéch poprzednich. Otéz postawy miodych lu-
dzi i ich nikla $wiadomos¢ i wiedza w zakresie trudnego, acz obowigzkowego te-
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matu, jakimi sg normy/reguly spoleczne, sktadnia do dalszych refleksji. Nalezy sie
zastanowi¢, w jaki sposéb oddziatywac na miode pokolenie, aby wyposazone byto
w podstawowe informacje, jak réwniez stosowalo je w zyciu codziennym. Koniecz-
ne wydaje si¢ przeprowadzenie badari wsréd pedagogéw pracujacych z mlodymi
ludZmi i zadanie im pytant zwigzanych z trudnosciami, na jakie napotykajgq w eduka-
qji spolecznej dzisiejszej mtodziezy. Niewatpliwe bardzo wazne bedzie réwniez pod-
danie analizie dokumentéw szkoly, jakimi sq program profilaktyki i wychowawczy,
w celu zbadania ich tresci, zadan, metod pracy z miodzieza, ktdre dotycza przekazu
norm. Badania nalezy réwniez poszerzy¢ o takie kwestie, jak zwyczaje i obyczaje
spoteczne, ktére réwniez stanowiq bardzo wazng strone wychowania.

Celem prezentowanego artykutu bylo zasygnalizowanie kwestii dotyczacej
rozumienia norm/regul spotecznych wéréd uczniéw w normie intelektualnej
i z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, Mysle, Ze na podstawie uzyskanych
odpowiedzi mozna uznad, iz istnieje powazny problem w tym zakresie. Ucznio-
wie obu grup deklarujg niepokojacg niewiedze w analizowanym temacie. Na
zakoriczenie wywodu pragne jeszcze sformutowac pytanie, czy wszystkie uzy-
skane w badaniu wyniki mozna usprawiedliwia¢ wylgcznie niskim poziomem
intelektualnym respondentéw? Dzieki prowadzonym przeze mnie badaniom
pilotazowym polegajacym miedzy innymi na analizie sytuacji rodzinnych bada-
nych oséb (zastosowanie Skali Nieprzystosowania Spotecznego L. Pytki) moge
stwierdzi¢, Zze na ich wypowiedzi dotyczace norm spotecznych oddzialuje mie-
dzy innymi wadliwie funkcjonujace srodowisko rodzinne.
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KOMUNIKACYJNYCH W OPARCIU O ROZWOJ
SENSOMOTORYCZNY”

Wstep

Jezyk jest tworem, ktérego rozwdj opiera sie i wynika z wilasciwego uksztal-
towania sie nastepujacych elementéw: sprawnosci motorycznej i manualnej, spo-
strzegania wzrokowego, percepcji stuchowej, rozwoju mowy, zabawy, zachowan
spolecznych i emogji, ksztaltowania sie dominacji stronnej oraz proceséw pamie-
ci (Cieszyriska, Korendo 2007). Niezmiernie wazne jest harmonijne dojrzewanie
i rozwijanie wszystkich tych struktur i umiejetnosci.

U wielu uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym, znacznym oraz ze sprzezeniami mowa rozwija si¢ z duzym opdz-
nieniem lub nie nastepuje ze wzgledu na stopieni i rodzaj niepelnosprawnosci
oraz zaburzenia neurologiczne. Dlatego niezmierne wazne staje sie poszuki-
wanie takich sposob6éw oddziatywan, ktére pozwolilyby wspomagac tak waz-
ny proces, jakim jest umiejetnos¢ nawigzania kontaktu z drugim czlowiekiem.
Wielu autoréw (Warrick 1999; Grycman 2004) zaleca prace w zespole specjali-
stéw w celu wszechstronnej rehabilitacji dziecka. Kompleksowa diagnoza oraz
terapia pozwalaja na maksymalne wykorzystanie mozliwosci dziecka w sferze
percepcyjnej, ruchowej, intelektualnej oraz spotecznej, ktére sq $cisle zwigzane
z komunikacjg z otoczeniem. Inne sposoby wspomagania rozwoju i rehabilitacji
dzieci, takie jak: Wroclawski Model Usprawniania, wprowadzajacy jako osobna
metode ergoterapig, wykorzystuje usprawnianie funkcji reki do wspomagania
terapii mowy (Bogacz 2012) oraz metoda Castillo Moralesa wykorzystujaca po-
wigzania mowy z motoryka ciala i dloni (Masgutowa, Regner 2009), sa przykia-
dem kompleksowego podejscia do usprawniania mowy dziecka. W terapii psy-
chomotorycznnej wedlug Procus i Block (Kutakowska, Borkowska, Zychowicz
2012) wszystkie czynnosci sprzezone sa z mowa, dzieki czemu czynnosci rucho-
we i funkcje mowy wzajemnie sie stymulujg. Jest ona przeznaczona dla dzieci
w wieku od 3 do 10 lat, wykazujacych lagodne zaburzenia neuropsychologiczne,
m.in. ruchu, emocji, mowy.

Program , Ksztattowanie kompetencji komunikacyjnych w oparciu o rozwdj
sensomotoryczny” zostal opracowany przez fizjoterapeute, pedagoga i neurolo-
gopede, w taki sposéb aby w praktyce zastosowac i polaczy¢ wiedze, umiejet-
nosci oraz srodki charakterystyczne dla tych specjalnosci, a mozliwe do wyko-
rzystania w procesie nabywania mowy przez dzieci w miodszym wieku szkol-
nym. Jest to program innowacyjny, poniewaz nie spotkalySmy sie w praktyce
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ani nie znalaztySmy w literaturze podobnego przedsiewziecia dla dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym w wieku
szkolnym. W programie innowacji wykorzystywane sa ¢wiczenia, ktére w spo-
s6b harmonijny rozwijajg podstawowe analizatory: ruchowy, stuchowy, wzro-
kowy, dotykowy i poprzez bardziej skoordynowang prace ukladu ruchowego,
stuchowego, dotykowego, wzrokowego i proprioreptywnego stymuluja procesy
mozgowe zwigzane z mowgq i komunikacja.

Oczekiwanymi efektami programu innowacji byly: poprawa w zakresie
sprawnosci fizycznej zaréwno w obrebie duzej, jak i malej motoryki oraz zwigk-
szenie zasobu stownictwa, postugiwania sie nim w konkretnych sytuacjach, wia-
czania go do budowanych wypowiedzi, zaré6wno w postaci mowy czynnej jak
i komunikowania si¢ przy pomocy alternatywnych metod. Prowadzenie zaje¢
w grupie miato na celu, poprzez naturalne sytuacje komunikacyjne motywowac
dzieci do rozwijania relacji opartych na komunikacji werbalnej i pozawerbalne;j.

Opis programu

Innowacja pedagogiczna przygotowana na podstawie programu ,Ksztatto-
wanie kompetencji komunikacyjnych w oparciu o rozwdj sensomotoryczny”
byla realizowana dwukrotnie w latach 2011/2012 oraz 2012/2013 w klasach I
szkoly specjalnej dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym oraz ze sprzezeniami w Specjalnym Osrodku Szkol-
no-Wychowawczym w Krakowie.

Program zostal zrealizowany w ramach zaje¢ rewalidacyjnych i byl prowa-
dzony przez dwéch specjalistéw jednoczesnie — fizjoterapeute i neurologopede.
W ciggu dwdch lat realizacji programu w innowacji wzielo udziat 10 uczniéw
(szesciu w pierwszym roku oraz czterech w drugim), jeden z nich z powodu
licznych absencji nie zostal uwzgledniony w wynikach przeprowadzonej analizy
postepow oraz ewaluacji. Uczestnikami programu bylo siedmioro dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym oraz dwoje dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu znacznym (Uczestnik nr 1 i 6).
U tréjki uczestnikéow zdiagnozowano dodatkowe sprzezenia — uszkodzenie na-
rzadu ruchu, niedostuch lub autyzm. ZalozZenia programu opieraly si¢ na wy-
korzystaniu plastycznosci mézgu i oddzialywaniu na procesy zwiazane z na-
bywaniem mowy i poprawg komunikacji poprzez sprawnos¢ sensomotoryczna.
Zastosowano okreslone formy stymulagji: ruchowa, stuchowa, dotykowa, pro-
prioreceptywna i przedsionkowa oraz wprowadzono okreslone symbole PCS
(Picture Communication Symbols) zwigzane z najblizszym otoczeniem dziecka.
Formy stymulacji oraz wprowadzane symbole i stowa wzajemnie si¢ przenikaty,
aby umozliwi¢ dzieciom wykorzystanie ich indywidualnych mozliwosci i wspo-
maoc procesy uczenia sie.

Celem ogdélnym innowagji byla poprawa komunikacji dzieci poprzez oddzia-
lywanie na sprawnos¢ sensomotoryczng. Realizacje celu ogélnego wspomagaty
nastepujace cele szczegétowe:

1. Ksztaltowanie umiejetnosci przywitania sie.
2. Doskonalenie umiejetnosci ubierania sie.

SZKOLA SPECJALNA 2/2014 123



KLAUDIA PIOTROWSKA-MADE]J, AGNIESZKA ZYCHOWICZ

3. Nauka wykonywania ¢wiczen praksji oralnej.

4. Rozwijanie sprawnosci ruchowej.

5. Ksztaltowanie umiejetnos¢ prawidtowego oddychania.

6. Rozwijanie zasobu stownictwa.

7. Doskonalenie orientacji w schemacie ciata.

8. Rozwijanie percepcji dotykowej.

9. Stymulowanie uktadu przedsionkowego i proprioreceptywnego.
10. Ksztaltowanie umiejetnosci przekraczania linii srodkowej ciala.
11. Doskonalenie motoryki matej.

12. Ksztaltowanie umiejetnosci wspétdziatania w grupie.

13. Rozwijanie uwagi i koncentracji.

Zrealizowano trzy cykle zaje¢ po 10 zaje¢ kazdy:

e Cykl I,Jedzenie wokél mnie” obejmowat stownictwo zwigzane z podstawo-
wymi produktami spozywczymi (np. chleb, bulka, ser, masto, mleko, jajko
jabiko, banan).

e Cykl II ,,Rzeczy wokét mnie” skladatl sie z wybranego stownictwa z najbliz-
szego otoczenia dziecka, zaréwno szkolnego jak i domowego (np. klocki, ba-
lony, pitka, ksigzka, komputer, magnetofon telewizor, telefon).

e Cykl II ,Przyroda wokét mnie” przyblizal podstawowe stowa i symbole
zwigzane z przyroda ( np. krowa, kon, baran, kot, pies, koza, s$winia, kura).
W pierwszym roku innowacji pieciu uczestnikéw poznato 120 symboli, nato-

miast w drugim roku czworo uczestnikéw zostato zapoznanych z 72 symbolami,

na skutek ewaluacji programu przez Autorki.

Uczestnicy programu mieli wprowadzane po cztery symbole na kazdych
zajeciach z danego tematu, ktére byly wielokrotnie utrwalane podczas calego
spotkania, czyli dwéch jednostek lekcyjnych w réznych sytuacjach z wykorzy-
staniem dodatkowych, specjalnych éwiczen. W zaleznosci od indywidualnych
mozliwosci dzieci uczyly sie wskazywaé, wypowiadac badz stosowac wypo-
wiedzi oparte na poznawanych stowach. Zajecia w ramach programu miaty
okredlong strukture, aby ksztaltowad umiejetnos¢ antycypacji, planowania
i organizowania czynnosci wéréd dzieci. Odbywaly sie wedlug nastepujacego
schematu:

1. Powitanie, w trakcie ktérego dzieci mogly wyrazi¢ swoje emocje, a prowa-
dzacy orientowali si¢ w stanie psychofizycznym poszczegélnych uczest-
nikéw zajec.

2. Przebieranie sie i skladanie ubran, bylo pierwsza umiejetnoscia, ktéra éwi-
czyly dzieci. Pomocne w tych czynnosciach byly symbole PCS, ktére przed-
stawiaty kolejno$¢ wykonywanych czynnosci.

3. Cwiczenia praksji oralnej przygotowywaly miesnie aparatu artykulacyjne-
go do wysitku. Czesto wykorzystywane byly ¢wiczenia ksztaltujace obreczy
barkowej z uzyciem oporu, aby wspomdéc budowanie napiecia i site miesni
odpowiadajacych za mowe.

4. Cwiczenia utrwalajace poznane stowa i symbole z wykorzystaniem ¢wiczeri
aktywizujacych uklad przedsionkowo-proprioreceptywny, zmyst stuchu
i dotyku. Zwykle stosowano zabawe ruchowa dla calej grupy.
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5. Cwiczenia duzej motoryki wykonywane po kolei przez kazdego z uczestni-
kéw do wczesniej przygotowanej muzyki. Wprowadzenie muzyki utatwiato
zapamigtanie kolejnosci ¢wiczen.

6. Cwiczenia oddechowe, w zaleznosci od mozliwoéci dzieci stosowane byty
¢wiczenia oddechowe czynne oraz czynne z oporem. W przypadku niekté-
rych uczestnikow dobierano pozycje utatwiajace aktywny wydech.

7. Cwiczenia komunikacji z wykorzystaniem mowy werbalnej i komunikacji al-
ternatywnej — symboli PCS w zaleznosci od indywidualnych potrzeb i moz-
liwosci kazdego z uczestnikéw programu. Symbole i stowa byly prezento-
wane wszystkim uczestnikom w sposéb statyczny. Nastepnie dzieci braly
udziat w zabawach utrwalajacych poznane stownictwo, ktére angazowaly
narzady zmystéw. Zajecia odbywaly sie w sali wyposazonej w sprzet do te-
rapii integracji sensorycznej i zaje¢ ruchowych.

8. Cwiczenia schematu ciala - poprawialy czucie poszczeglnych czesci ciata
i orientacje¢ przestrzenng. Stosowane byly wierszyki i ¢wiczenia z wykorzy-
staniem przyboréw i przyrzaddéw, ktére dawaly mozliwosé lepiej odczud po-
szczegOlne czesci ciala. Terapeuta lub dziecko nazywalo je adekwatnie do
stymulowanej czesci ciata i mozliwosci dziecka.

9. Stymulacja sensomotoryczna miata na celu wykorzystanie efektéw, jakie daje
stymulacja ukladu przedsionkowego, dotykowego i proprioreceptywnego
w procesie nabywania mowy. Cwiczenia w tej czesci byly zindywidualizo-
wane w zaleznosci od potrzeb kazdego dziecka.

10. Cwiczenia matej motoryki majace na celu funkcjonalng poprawe jakosci
chwytu i sprawnosci reki. Dzieci wykonywaly ¢wiczenia zwigkszajace ru-
chomos$é stawéw dloni, nadgarstka i przedramion oraz umiejetnosci mani-
pulacyjne dioni i palcow.

11. Ubieranie si¢ — ponowne ¢éwiczenie usprawniajgce czynnosci samoobstugowe.

12. Pozegnanie, w trakcie ktérego prowadzacy podsumowywali zajecia.

Dzieci bedace uczestnikami programu zostaly poddane ocenie wedtug Karty
Oceny Komunikacji i Motoryki wilasnego autorstwa (kwestionariusz dostepny
u Autorek) pod wzgledem:

e umiejetnosci nawigzania kontaktu;

e umiejetnosci w zakresie duzej i malej motoryki, motoryki oralnej, samoobstu-

gi, przekraczania linii srodkowej ciala;

znajomosci okreslonego stownictwa i schematu ciata;

sprawnosci uktadu oddechowego;

e mozliwosci uktadu przedsionkowo-proprioreceptywnego i percepcji doty-

kowe;j.

Poprzez badanie poczatkowe zostaty okreslone umiejetnosci wyjsciowe dziec-
ka w badanych zakresach. Dzieci wykonywaly zadania znajdujace sie w Karcie
na polecenie_stowne lub po pokazie. Wykonanie zadania oceniane byto wedtug
kryterium: potrafi, podejmuje préby, nie potrafi. Za poprawne wykonanie za-
dania dziecko otrzymywalo 2 punkty, 1 punkt w przypadku préb poprawnego
wykonania i 0 punktéw, jesli nie wykonalo zadania. Zostat okreslony ogdlny
czas wykonania wszystkich zadan — dwie godziny lekcyjne. Zadania znajdujace
sie¢ w Karcie byly ¢wiczone w trakcie roku szkolnego.
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Ponowna ocena oraz analiza wynikéw przeprowadzonej innowacji odbyla
sie po zakoniczeniu realizacji programu w danej grupie (w czerwcu 2012 oraz
2013 r.). Ewaluacji zalozonych celéw szczegdétowych dokonywano oceniajac
sposéb wykonania éwiczeni, poprzez ktére byly realizowane. W pierwszym
roku realizacji innowacji kazdy uczestnik mégt uzyskac tacznie 370 punktow.
W drugim roku, w wyniku ewaluacji po pierwszym roku realizacji programu,
zmniejszona zostata liczba nauczanych symboli PCS oraz niektérych innych
zadan w poszczegdlnych zakresach, dlatego maksymalna liczba punktéw wy-
niosta 250.

Podsumowanie efektéw uzyskanych w roku szkolnym 2011/2012

W wyniku badania poczatkowego i koricowego kazdy z uczestnikéw mogt
otrzymac 370 punktow.

Tabela 1. Zestawienie efektéw innowacji zrealizowanej w roku szkolnym 2011/2012
(suma punktéw uzyskanych w ocenie wg Karty Oceny Komunikacji i Motoryki)

Uczestnik | Uczestnik | Uczestnik | Uczestnik | Uczestnik

2
g":% nrl nr 2 nr 3 nr 4 nr 5
w5 . . . X .
Zakres programu | £ &, N N N = N < N N N =
> e| O e 1<) e <3 ] < e 1<) e
~ e A =4 o | o | & a8 | ~ o | ~
“ . . . . . - . . .
= - R - T - T T T - - T - R -
o < 2 < o < o < 2 <

1. Nawiazanie

N
[en}
o
N
N
N
N
N
N
—
N

kontaktu
2. Samoobstuga 24 0 0 | 23 | 24| 17 | 21 3 9 | 21 | 24
3. Praksja oralna 14 0 0 9 14 | 2 1 2 2 12 7

4. Cw1cz§n1a duzej 2 0 3 9 14 4 9 4 7 13 | 14
motoryki

5. Aparat

oddechowy 10 0 0 4 7 2 6 3 4 6 10
6. Stownictwo 240 | O 0 | 189 | 224 | 172 | 216 | 32 | 154 | 108 | 215
7. Schemat ciata 34 0 2 27 | 34 | 26 | 30 | 23 | 30 | 29 | 32
8. Percepdja 6 00|60 0 0| 1]1]2]0

dotykowa

9. Uklad

przedsionkowy 4 0 0 0 2 0 0 0 0 1 4

i proprioceptywny

10. Przekraczanie 1 5 4 4 1 4 1 4 4 3 4

lini srodkowej ciata
11. Motoryka mala 10 2 2 3 10 2 5 3 4 5 10
Suma | 370 4 8 276 | 335 | 231 | 291 | 77 | 217 | 201 | 322
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Wykres 1. Zestawienie efektéw innowagcji zrealizowanej w roku szkolnym 2011/2012
(suma punktéw uzyskanych w ocenie wg Karty Oceny Komunikacji i Motoryki)

400

350

250 Badanie poczatkowe

M Badanie koricowe

los¢ punktow
[}
S
o

150
100
50
O - T T T
nrl nr 2 nr 3 nr 4 nr5
Uczestnik

Wyniki przedstawione na wykresie 1. wskazujag na poprawe ¢éwiczonych
umiejetnosci widoczng u wszystkich uczestnikéw programu w roku szkolnym
2011/2012. Suma punktéw uzyskanych przez poszczegélnych uczestnikéw
w badaniu poczatkowym miescita si¢ w przedziale od 4 do 276 punktéw. Swiad-
czy to o bardzo zréznicowanym poziomie funkcjonowania i wyjsciowych umie-
jetnosciach dzieci. W badaniu koricowym zaobserwowano réwniez duzg rozpie-
tos¢ uzyskanych wynikéw (od 8 do 335 punktéw). Uczestnicy nr 4 i 5 uzyskali
najwigksze réznice punktowe w obu badaniach, na co wplyw miata zdecydowa-
na poprawa zasobu stownictwa. Duza liczba punktéw uzyskanych w zakresie
,stownictwo” determinowata wynik ogélny oceny punktowej, dlatego w dalszej
analizie bedzie brana pod uwage liczba zakreséw, w ktérych nastapita u uczniéw
poprawa, co pozwolilo lepiej oceni¢ efekty programu.

Uczestnik nr 5 uzyskat poprawe w 9 badanych zakresach, Uczestnik nr 2 w 8 za-
kresach, nastepnych dwoje w 6 zakresach (Uczestnik nr 3 i 4). Jeden uczestnik
uzyskatl postep w 2 zakresach (wykres 2). Wszyscy uczestnicy uzyskali poprawe
w zakresie ¢wiczent duzej motoryki, a takze z wyjatkiem uczestnika nr 1, dziecka
najnizej funkcjonujacego intelektualnie w zakresie nauczanego stownictwa.
Uczestnicy uzyskali poprawe w nastepujacych zakresach (wykres 3):
Cwiczenia duzej motoryki (5 uczestnikéw).

Schemat ciata ( 5 uczestnikéw).
Slownictwo (4 uczestnikow).
Aparat oddechowy i motoryka mata (4 uczestnikéw).

=N =

Mniejsze postepy otrzymano w zakresach:
Samoobstuga, uklad przedsionkowo-proprioceptywnym oraz przekraczanie
linii sSrodkowej ciata.
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U Zadnego z uczestnikéw nie odnotowano postepéw w zakresie , Percep-
cja dotykowa”. Zadania, ktére sprawdzaly ten zakres okazaly sie zbyt trudne
dla wigkszosci uczestnikéw, dlatego w ich ocenie nie zanotowano spodziewa-
nych efektéw. Pomimo tego, nadal nalezy prowadzi¢ ¢wiczenia w tym zakre-
sie i zmodyfikowac spos6b badania zgodnie z mozliwosciami poznawczymi
dzieci.

Wykres 2. Zestawienie efektéw innowacji w roku szkolnym 2011/2012 (liczba zakreséw,
w ktérych uczestnicy poprawili swoje wyniki w badaniach koricowych)
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Wykres 3. Zestawienie efektéw innowacji w roku szkolnym 2011/2012 (liczba uczestnikéw,
ktérzy poprawili swoje wyniki w badaniach koricowych w poszczegdlnych zakresach)
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Podsumowanie efektéw uzyskanych w roku szkolnym 2012/2013

W wyniku badania poczatkowego i koricowego kazdy z uczestnikéw mogt
otrzymac 250 punktéw.

Tabela 2. Zestawienie efektéw innowacji zrealizowanej w roku szkolnym 2012/2013
(suma punktéw uzyskanych w ocenie wg Karty Oceny Komunikacji i Motoryki)

Uczestnik Uczestnik Uczestnik Uczestnik

E nr 6 nr7 nr 8 nr9
[ =1
=
w5 N . N . N 5 N &
Zakres programu i al g g g 5 8 S e 5
- —g . ~4 Q. 4 a. = o =
SR g e g o ! e -] ]
2 9 < [ < [ < [ < <
=| 2 ) o < < < ) <

1. Nawiazanie

N
o
o
N
N
N
N
N
N

kontaktu

2. Samoobstuga 24 0 0 9 24 12 23 12 16
3. Praksja oralna 8 0 0 0 3 0 2 0 4
4. Cwiczenia duzej 18 | 1 5 6 | 14| 5 | 12| 6 | 11
motoryki

5. Aparat oddechowy 4 0 0 0 0 1 1 0 0
6. Stownictwo 144 0 0 78 124 | 118 | 133 10 30
7. Schemat ciala 28 0 0 14 12 18 24

8. Percepcja dotykowa | 6 0 0 0 3 4 2

9. Uklad

przedsionkowy 4 0 0 3 3 1 3 2 2
i proprioceptywny

10. Przekr.ac.zame lini 4 0 0 5 5 3 3 0 4
srodkowej ciala

11. Motoryka mata 8 0 0 4 4 5 6 2 2

Suma| 250 1 5 118 | 191 | 191 | 211 34 71

Wyniki przedstawione na wykresie 4. wskazujg na poprawe c¢wiczonych
umiejetnosci widoczng u wszystkich uczestnikéw programu w roku szkolnym
2012/2013. Suma punktéw uzyskanych przez poszczegélnych uczestnikéw
w badaniu poczatkowym miescila sie w przedziale od 1 do 191 punktéw. Takie
wyniki §wiadczg o bardzo zréznicowanym poziomie funkcjonowania i wyjscio-
wych umiejetnosciach dzieci. W badaniu koricowym réwniez zaobserwowano
duza rozpietos¢ uzyskanych wynikéw (od 5 do 211 punktéw). Najwieksza réz-
nice punktowa w badaniu poczatkowym i koricowym uzyskal Uczestnik nr 7
(73 punktéw) oraz Uczestnik nr 9 (37 punkty). Osoby te uzyskaty réwniez najlep-
sze wyniki w zakresie nauczanego stownictwa. W celu oceny efektéw programu,
podobnie jak w poprzednim roku okreslono, w ilu zakresach uczestnicy uzyskali
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postepy (wykres 5). Uczestnik nr 8 uzyskal poprawe w 7 zakresach, 2 kolejnych
(nr 719) w 5 zakresach, ostatni w 1 zakresie (Uczestnik nr 6). Podobnie jak w roku
poprzednim wszyscy poprawili swoje umiejetnosci w zakresie nauczanych éwi-
czenri duzej motoryki, a w zakresie nauczanego stownictwa 3 uczestnikow.

Wykres 4. Zestawienie efektéw innowagcji zrealizowanej w roku szkolnym 2012/2013
(suma punktéw uzyskanych w ocenie wg Karty Oceny Komunikacji i Motoryki)
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Wykres 5. Zestawienie efektéw innowacji w roku szkolnym 2012/2013 (liczba zakreséw,
w ktérych uczestnicy poprawili swoje wyniki w badaniach koricowych)
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Liczba zakreséw
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Uczestnik

Najwigcej uczestnikéw uzyskato poprawe w nastepujacych zakresach (wykres 6):
1. Sprawnosc ruchowa (4 uczestnikow).
2. Samoobstuga, praksja oralna stownictwo (3 uczestnikéw).

U zadnego z uczestnikéw nie odnotowano postepéw w zakresie , nawigzanie
kontaktu” i ,,aparat oddechowy”.

Przyczyna braku postepu w zakresie ,nawigzanie kontaktu” byta maksymalna
mozliwa do osiagniecia liczba punktéw w badaniu poczatkowym i koricowym, kt6-
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ra wiekszos¢ uczestnikéw uzyskalo w badaniu poczatkowym (tabela 2). W zakresie
,-aparat oddechowy” mozliwosci uczestnikéw oraz czas na nauczenie oczekiwanych
éwiczen okazat sie zbyt krétki, aby odnotowaé wymagany w karcie badania efekt.

Wykres 6. Zestawienie efektéw innowacji w roku szkolnym 2012/2013 (liczba uczestnikéw,
ktérzy poprawili swoje wyniki w badaniach koricowych w poszczegdlnych zakresach)
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Zakres

Zbiorcze podsumowanie wynikéw w latach szkolnych 2011/2012
oraz 2012/2013

Ze wzgledu na rézng skale punktowg w roku 2011/2012 oraz 2012/2013
wartosci punktowe uzyskane przez dzieci zostaly przeliczone na wartosci pro-
centowe. W tabeli 3. mozna zaobserwowac wzrost wynikéw uzyskanych przez
wszystkich uczestnikéw. Najmniejsze efekty uzyskal Uczestnik nr 1 — 1,1%,
najwigksze nr 2 — 37,8%. Uczestnicy programu najnizej funkcjonujacy intelek-
tualnie (Uczestnik nr 1 i nr 6) uzyskali najmniejszy przyrost wartosci procen-
towych.

Tabela 3. Wyniki programu uzyskane przez uczestnikéw w badaniu poczatkowym i koricowym?*

. . Uczestnik

Rodzaj badania

nrl nr 2 nr 3 nr 4 nr 5 nr 6 nr7 nr 8 nr 9
Badanie 1,1% | 20,8% | 74,6% | 62,4% | 54,3% | 0,4% | 47,2% | 76,4% | 13,0%
poczatkowe
Badanie 22% | 58,6% | 90,5% | 78,6% | 87% | 2% | 76,4% | 84,4% | 28,4%
konicowe
Réznica 1,1% | 37,8% | 15,9% | 16,2% | 32,7% | 1,6% | 292% | 8,0% | 14,8%

*wartosci procentowe przedstawiajg, jaka czes¢ maksymalnej liczby punktéw stanowit
wynik uzyskany.
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W badaniu koricowym szeScioro dzieci osiagnelo ponad polowe mozliwych
do uzyskania punktéw (wykres 7).

Wykres 7. Wyniki programu uzyskane przez uczestnikéw w badaniu poczatkowym
i koricowym
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Procent uzyskanych punktéw

W wyniku programu uzyskano poprawe usprawnianych funkgji: motorycz-
nej i komunikacyjnej (wykres 8). Wszyscy uczestnicy programu poprawili swoje
umiejetnoéci w zakresie éwiczeri duzej motoryki, dzigki czemu ich sprawnos¢
fizyczna wzrosta. Cwiczenia, ktére uczestnicy wykonywali na kazdych zajeciach
nakierowane byly na: zwiekszenie sily miesni posturalnych, poprawe koordy-
naqji ruchowej i réwnowagi. Cwiczenia wykorzystane w programie bazowaly
na naturalnych formach ruchu, takich jak chéd, skoki, czolganie, dlatego nawet
dzieci najnizej funkcjonujace intelektualnie i ruchowo mogty je wykonywac przy
niewielkim wsparciu. W trakcie calego programu pojawialy sie aktywnosci sen-
somotoryczne, ktére réwniez wymagaly od uczestnikéw wykazaniem si¢ okre-
$long sprawnoscia fizyczna.

Do programu zostaly uzyte symbole PCS, poniewaz niektérzy uczestnicy ko-
munikujq sie z otoczeniem za posrednictwem metod komunikagcji alternatywnej
w tym przypadku symboli PCS lub ich mowa jest wspomagana za pomocg tych
symboli.

Wiekszos¢ uczestnikéw zwiekszyla stopiert znajomosci symboli PCS lub ich
nazywania, a tym samym rozszerzyla stownictwo, za pomoca, ktérego komuni-
kuje sie z otoczeniem. Dwdjka uczniéw (Uczestnik nr 1 i nr 6) najnizej funkcjo-
nujacych intelektualnie nie uzyskata znaczacych postepéw w tym zakresie, co
jest argumentem za okresleniem przeznaczenia programu dla dzieci z niepeino-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym. Prezentowane stwierdze-
nie potwierdza badania wielu autoréw (Kostrzewski 1966, 1978; Styczek 1979;
Tarkowski 2001), ze nabywanie sprawnos$ci komunikacyjnych jest écisle zwigza-
ne z mozliwo$ciami intelektualnymi osoby.
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Wykres 8. Poprawa wynikéw przez uczestnikéw w poszczegdlnych zakresach programu
w roku szkolnym 2011/2012 oraz 2012/2013 (odsetek liczby uczestnikéw, ktdrzy uzyskali
wigcej punktow w badaniu koricowym niz w poczgtkowym)
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Zakres

W wyniku treningu zwigzanego z ¢wiczeniem umiejetnosci samoobstugowych:
przebierania sie — zmiany stroju dziennego na sportowy i odwrotnie podczas kaz-
dych zaje¢ uzyskano znaczng poprawe w czynnosciach samoobstugowych. Dodat-
kowo czynnosci te byly wspierane uzyciem symboli PCS, co ulatwilo zapamietanie
schematu wykonywanych czynnosci, a takze pozwolilo na przyswojenie znaczenia,
nazywania badZ wskazywania symboli. Poprawa w umiejetnosci przebierania sie
byla zwigzana z czestym treningiem oraz poprawa ogolnej sprawnosci fizycznej,
a wiec sity miesni i koordynacji, ktére sa konieczne do wykonywania tych czynnosci.

Stymulacja sensomotoryczna wplywa na poprawe umiejetnosci komunikacji
poprzez poprawe ogdlnego funkcjonowania dziecka w sferze percepcyjnej, ru-
chowej i poznawczej. Cwiczenia schematu ciata, ¢wiczenia matej motoryki oraz
stymulacja ukladu proprioreceptywnego i przedsionkowego mialy duze znacze-
nie dla utrwalania ¢wiczonych symboli PCS. Oprécz wykorzystywania ich w sty-
mulacji proceséw mézgowych zwigzanych z rozwojem mowy i zapamigtywania,
ulatwialy utrzymanie uwagi i aktywnosci dzieci na zajeciach.

W trakcie calego programu uzyskano réwniez poprawe zdolnosci do koncen-
tracji i czekania na swoja kolej, co poprawito prace w grupie.

Naszym zdaniem na otrzymane wyniki wptyw miata kondycja psychofizycz-
na dzieci w chwili badania, ale w przypadku dzieci z niepelnosprawnosciq inte-
lektualng w stopniu glebszym ten czynnik trudno jest wyeliminowad. Realizacja
programu wywarla pozytywny efekt na zachowanie i postepy dzieci, dla ktérych
zajecia byly atrakcyjne i chetnie w nich uczestniczyly.

Na efekty programu wplyw mieli réwniez rodzice i wychowawcy. Dzieci
otrzymaly segregatory, ktére na biezaco uzupeinialy nowo poznanymi PCS. Ro-
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dzice i wychowawcy przynajmniej raz w tygodniu powtarzali z dzie¢mi poznane
symbole i stowa, a takzZe stosowali je w codziennej komunikacji. W opinii wycho-
wawcéw klas uczestnicy programu poprawili sprawnosci komunikacyjne, ktére
wykorzystujag w codziennym zyciu. Dzieki osiggnietym umiejetnosciom nastapi-
la poprawa funkcjonowania w srodowisku i kontaktach z otoczeniem, wyrazania
swoich potrzeb oraz wielu innych.

Warto podkresli¢ rowniez fakt, Ze obecnosé dwaéch specjalistéw na zajeciach
w naturalny sposéb wplywa na kompetencje oséb wspdtpracujacych przyczynia-
jac sie do zwigkszenia doswiadczenia zawodowego i efektéw pracy. W konse-
kwencji dziecko nabywa nowe umiejetnosci w sposéb bardziej naturalny, a zara-
zem z zachowaniem zasad podejécia kompleksowego do terapii dziecka.

Whnioski

1. W wyniku realizacji programu uzyskano poprawe w zakresie ¢wiczen duzej
motoryki u 100 % uczestnikéw programu.

2. Uzyskano zwigkszenie sprawnosci komunikacyjnych u 77,8% uczestnikéw

programu.

Uzyskano poprawe umiejetnosci samoobstugi u 77,8% uczestnikéw programu.

Mniejszaq poprawe uzyskano w pozostatych zakresach.

5. Najwigksza poprawe w ocenie uzyskano u dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym.

- W
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PRZECIWDZIAELANIE WYKLUCZENIU SPOLECZNEMU
- STANDARD MIEDZYNARODOWY A REALIA POLSKIE

CZESC I

Wysokos$¢ swiadczeri pomocowych narzedziem marginalizacji

Ustawa o pomocy spotecznej z dnia 12 marca 2004 r. (tekst jednolity Dz.U. z 2008 r.,
nr 115, poz. 728 z pézn. zm.) przewiduje kilka swiadczen finansowych. Naleza do nich
przede wszystkim zasilek staly i zasitek okresowy. Zasilek staly przystuguje osobie nie-
zdolnej do pracy z powodu wieku lub catkowicie niezdolnej do pracy, jezeli jej dochéd
jest nizszy od kryterium dochodowego. Z definicji wiec osoba uprawniona do jego
otrzymywania ma bardzo niski dochdd, nie przystuguja jej inne Swiadczenia z tytulu
niezdolnosci do pracy’, a takze z reguly nie jest w stanie samodzielnie utrzymac sie,
podejmujac zatrudnienie z powodu wieku lub znacznej niepelnosprawnosci. Wobec
tego zasitek ten powinien pozwalac jej na godne Zycie, majac na wzgledzie takze fakt,
zZe jej koszty utrzymania sa zwigkszone z powodu zaawansowanego wieku lub niepel-
nosprawnosci. Takie zaloZenie okazuje sie jednak w praktyce bledne, gdyz wysokosé
zasilku statego ustala si¢ jako réznice miedzy kryterium dochodowym a faktycznym
dochodem danej osoby, przy czym nie moze on by¢ wyzszy niz 529 zl miesiecznie, ani
nizszy niz 30 zt miesiecznie. Podobnie zreszta obliczany jest zasilek okresowy, przy-
stugujacy w szczegodlnosci ze wzgledu na dlugotrwala chorobe, niepelnosprawnosé,
bezrobocie lub mozliwos¢ utrzymania lub nabycia uprawnieni do §wiadczeri z innych
systemow zabezpieczenia spolecznego, ktéry takze stanowi réznice miedzy kryterium
dochodowym osoby uprawnionej a jej faktycznym dochodem, przy czym nie moze
byé wyzszy niz 418 zt miesiecznie, oraz nizszy niz polowa istniejacej réznicy miedzy
tymi dwoma warto$ciami, a takze niz 20 zl miesiecznie. Wyjatkowo Ustawa o pomocy
spolecznej zezwala radzie gminy podwyzszy¢ minimalne kwoty zasitku okresowego
wyplacanego dla jej beneficjentéw?.

L Art. 37 ust. 4 Ustawy o pomocy spotecznej méwi wyraznie, ze w przypadku zbiegu uprawnient
do zasitku statego i renty socjalnej, swiadczenia pielegnacyjnego lub dodatku z tytutu samotnego
wychowywania dziecka i utraty prawa do zasitku dla bezrobotnych na skutek uptywu ustawowego
okresu jego pobierania, zasitek staly nie przystuguje. Najbardziej niezrozumialy jest fakt, ze zasilek
ten nie przystuguje osobom bezrobotnym po utracie prawa do zasitku dla bezrobotnych, a wiec z za-
toZenia osoby te skazane s na Zycie catkowicie bez dochodu, mimo Ze najczesciej pozostaja bez pracy
z powoddéw przez siebie w zaden sposéb niezawinionych.

2 Zasitek okresowy moze by¢ wyplacany niezaleznie od dochodu jedynie w przypadku podjecia za-
trudnienia przez osobe objeta kontraktem socjalnym pobierajacq juz zasitek okresowy. W tej sytuacji
jest on nadal wyplacany az do dnia wynikajacego z decyzji przyznajacej zasilek okresowy, nie dtuzej
jednak niz do 2 miesiecy od dnia, w ktérym osoba zostala zatrudniona. Zasitek okresowy niezalezny od
dochodu moze by¢ wyplacany nie czesciej niz raz na 2 lata (art. 38 ust. 4a Ustawy o pomocy spoleczne;j).
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Tak wiec juz z samej litery prawa wynika, Ze osobom uprawnionym do otrzymywa-
nia wsparcia z pomocy spolecznej w postaci zasitku statego lub okresowego, paristwo
pomaga podnie$¢ dochéd miesieczny wyltacznie do wysokosci kryterium dochodowego,
a wiec wcale tak naprawde nie pozwala im wyjs¢ z kregu biedy, gdyz wciaz pozostaja
oni na poziomie niewiele wyzszym niz minimum egzystencjalne. Taka polityka spotecz-
na prowadzi do powstawania syndromu utrwalania si¢ ubdstwa w rodzinie (Zalewski
2005, s. 159), a nawet dziedziczenia biedy, czyli przechodzenia jej z pokolenia na poko-
lenie (Subocz 2006, s. 30). Trudno liczy¢, Zzeby rodzina miata w sobie moc do rozwijania
wilasnego potencjatu twérczego (jak zaklada przeciez Ustawa o pomocy spotecznej), jesli
musi sie borykaé z codziennymi problemami zwigzanymi z realizacja podstawowych
potrzeb zyciowych, tym bardziej Ze wcale nie jest motywowana — a wrecz przeciwnie —
do znajdowania dodatkowego Zrédla zarobkowania.

Takie ustawowe podejscie zniechecajace beneficentéw réznych rodzajéw swiadczeri
budZetowych do starania si¢ o samodzielne utrzymanie najwyrazniej widoczne jest na
przykladzie oséb z niepenosprawnosciami. W zaleznosci od momentu wystapienia u nich
niepelnosprawnosci oraz ewentualnego przepracowanego wczesniej okresu przystuguje
im z zakladu ubezpieczen spolecznych albo renta socjalna, albo renta z tytutu niezdolnosci
do pracy czy inne §wiadczenie z ubezpieczenia spolecznego?. Przy czym renta socjalna
stanowi 84% najnizszej renty z tytutu niezdolnosci do pracy (art. 6 ust. 1 Ustawy o rencie
socjalnej)*, co juz z zatoZenia stanowi przejaw dyskryminagji oséb z niepelnosprawnoscia
nabyta przed 18. rokiem zycia. Co wiecej, przy kumulacji uprawnieri do renty socjalnej
i renty rodzinnej — ktére przystugujq przeciez z zupelnie innych podstaw — rente socjal-
ng obniza si¢ do takiej wysokosci, by oba swiadczenia nie przekroczyly acznie wartosci
200% najnizszej renty z tytutu catkowitej niezdolnosci do pracy, przy czym kwota obni-
Zonej renty socjalnej nie moze by¢ nizsza niz 10% kwoty najnizszej renty z tytutu catkowi-
tej niezdolnosci do pracy, a gdy renta rodzinna przekracza wartos¢ 200% najnizszej renty
z tytulu catkowitej niezdolnosci do pracy — renta socjalna w ogéle nie przystuguje (art. 9
Ustawy o rencie socjalnej). Tak niski dochéd nie jest w stanie zapewnic nikomu bytowania
na godnym poziomie, nie méwigc nawet o pokryciu dodatkowych kosztéw wynikajacych
z faktu istnienia niepelosprawnosci®, natomiast nawet jesli wartosci tych $wiadczen nie
przekraczaja kryterium dochodowego, to —jak juz zostato wczesniej wspomniane — Ustawa
o pomocy spoltecznej wylacza kumulatywne wyplacanie renty socjalnej i zasitku stalego.

Ponadto, prawo do renty socjalnej ulega zawieszeniu w razie osiggania dochodu z dzia-
falnosci polegajacej ubezpieczeniu spotecznemu — czyli podjeciu pracy (niezaleznie od pod-
stawy zatrudnienia, takze w przypadku umowy zlecenia) lub zalozeniu wiasnej dziatalnosci

3 Zgodnie bowiem z art. 7 ust. 1 Ustawy o rencie socjalnej z 27 czerwca 2033 r., tj. Dz.U z 2013 r.,poz.
982, renta socjalna nie przystuguje osobie uprawnionej do emerytury, uposazenia w stanie spoczynku,
renty z tytulu niezdolnosci do pracy, renty inwalidzkiej lub pobierajacej swiadczenie o charakterze
rentowym z instytucji zagranicznych, renty strukturalnej, a takze osobie uprawnionej do zasitku przed-
emerytalnego, $wiadczenia przedemerytalnego lub nauczycielskiego §wiadczenia kompensacyjnego.

 Kwota najnizszej renty z tytutu catkowitej niezdolnosci do pracy na marzec 2013 r. wyniosta 831,15
zl miesiecznie, co daje wartos¢ renty socjalnej w wysokosci — 698,17 zt (za: http://www.zus.pl/de-
fault.asp?p=1&id=52, z 31 grudnia 2013).

> Tym bardziej, ze ewentualna pomoc w realizagji tych potrzeb w formie rzeczowej lub ustugowej,
w postaci np. ustug opiekuriczych, mieszkari chronionych czy pobytu w pomocowych osrodkach
stacjonarnych jest wedlug Ustawy o pomocy spotecznej z zaloZenia odplatna.
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gospodarczej, jesli dochody osiagniete tacznie przekraczajg 70% przecietnego miesiecznego
wynagrodzenia (art. 10 ust. 6 Ustawy o rencie socjalnej)’. Co prawda juz w paZdzierniku
2008 r. sejm zdecydowat o zniesieniu progéw dochodowych, przy ktérych rencisci — takze
socjalni — maja zawieszone swiadczenia rentowe, dazac do likwidagji tej tzw. ,, putapki ren-
towej”. Zmiana miata wejs¢ od 1 stycznia 2009 r., jednak nie nastapilo to, gdyz Prezydent
zdecydowat zawetowac przedmiotows ustawe (za: http:/ /www .razemztoba.pl/index.php?
NS=srodek&nrartyk= 3286, z 25 lutego 2008), co zastopowalo przedmiotowa nowelizacje,
jako Ze Sejm przyjal wniosek Prezydenta o ponowne uchwalenie ustawy (za: http://orka.
sejm.gov.pl/SQLnsf/poskomprocall?OpenAgent&6&627, z 25 lutego 2009).

Zadziwiajace bylo przede wszystkim uzasadnienie decyzji Prezydenta o zawetowa-
niu powyzszego rozwigzania. Prezydent Lech Kaczyriski w ogéle podat w watpliwosé
sens ,utrzymywania systemu rent z tytulu niezdolnosci do pracy, jezeli rencista moze
pracowac i osiagac z tego tytulu wynagrodzenie, ktére moze znacznie przekraczac wy-
sokos¢ renty i w rezultacie stanowié¢ gléwne Zrédlo jego utrzymania. Renta z zalozenia
jest s$wiadczeniem kompensujacym utrate lub ograniczenie zdolnosci zarobkowania
i dochdéd z pracy powinien miec charakter uzupemiajacy”. W przekonaniu Prezydenta
,zniesienie instytucji zmniejszania albo zawieszania prawa do renty z tytutu niezdol-
nosci do pracy pozbawia rente tego charakteru. Z drugiej strony zachodzi obawa, ze
nowe rozwigzania spowoduja, iz podjecie przez renciste pracy moze stanowic podsta-
we do dokonywania weryfikacji orzeczen o stopniu niezdolnosci do pracy, skutkuja-
cych w konsekwencji pozbawieniem uprawnieri rentowych. (...) Warto zauwazy¢, ze
nie kazda osoba z orzeczong niepelnosprawnoscia bedzie mogta podjaé zatrudnienie
na otwartym lub chronionym rynku pracy, czy to z powodu kondycji zdrowotnej czy
tez posiadanych kwalifikacji lub innych okolicznosci. (...) Wlasna aktywno$¢ rencistow
moze i powinna wplywaé pozytywnie na ich poziom zZycia i integracje spoteczna, ale
pozostaje do rozstrzygniecia kwestia, w jakim stopniu uzasadnione jest wymuszanie
aktywnos$ci zawodowej na osobach z orzeczong niepelnosprawnoscia przy pomocy
niskich $wiadczen rentowych” (Wniosek Prezydenta RP Lecha Kaczyriskiego z 29 listo-
pada 2008 r. o ponowne rozpatrzenie ustawy).

Z takiego brzmienia uzasadnienia mozna odnie$¢ wrazenie, ze Prezydent uznal, ze
jesli ktos chce pracowaé, to nie powinien starac si¢ o uzyskanie statusu osoby niepel-
nosprawnej/niezdolnej do pracy, ani o wynikajace z tego tytulu swiadczenia. Wyda-
je sie, ze Prezydent Lech Kaczyriski zapomnial, podejmujac taka decyzje polityczna, ze
$wiadczenia te powinny w swoim zaloZeniu pokrywac zwiekszone koszty utrzymania
wynikajace z niepelnosprawnosci, a nie stanowi¢ podstawowe Zrédlo utrzymania oséb
z niepelnosprawnosciami. Biorac pod uwage fakt, ze Prezydent nie proponowat pod-
wyzszenia $wiadczeni dla oséb z niepelnosprawnosciami, ani wprowadzenia Zadnych
innych kompleksowych zmian ich sytuacji finansowej, mozna bylo odnies¢ wrazenie, ze
zawetowanie przedmiotowej ustawy doprowadzilo do przystowiowego wylania ,dziec-
ka z kapielg” — osoby z niepelnosprawnosciami nie otrzymaly wyzszego dochodu z bu-
dzetu, ani nie mogly same zarobic¢ bez obawy o utrate renty.

® Z kolei renta z tytutu niezdolnosci do pracy ulega zawieszeniu w razie osiagania przychodu
w kwocie wyzszej niz 130% przecigtnego miesiecznego wynagrodzenia, a odpowiedniemu obni-
Zeniu, w wypadku osiagania przychodu w kwocie przekraczajacej 70% przecietnego miesiecznego
wynagrodzenia (art. 104 ust. 7 i 8 Ustawy o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczeri Spo-
lecznych z 17 grudnia 1998 r., tj. Dz.U. z 2013 r., poz. 1440).
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Ostatecznie zmieniono jedynie wysokos¢ progu ,, pulapki rentowej”. Ustawg z dnia
30 sierpnia 2011 r. o zmianie ustawy o rencie socjalnej (Dz.U. Nr 224, poz. 1338), ktéra
weszla w zycie z dniem 1 stycznia 2012 r., podwyzZszono uprzednig granice dochodu,
skutkujaca zawieszeniem renty socjalnej z 30% przecietnego miesiecznego wynagro-
dzenia (Muszalski 2007, s. 192) do 70%, co oczywiscie nie rozwigzalo catkowicie proble-
méw finansowych oséb z niepelnosprawnosciami. Z prostej matematyki wynika bo-
wiem, ze aby nie utraci¢ renty socjalnej (dajacej duze poczucie bezpieczeristwa wobec
stalosci jej wyplacania, co jest przy obecnie niestabilnym rynku pracy ogromnie waz-
ne), osoba taka nie moze zarobi¢ wiecej niz 2556,20 zt miesiecznie’, a wiec lacznie z ren-
ta socjalng nie osiaga nawet przecietnego wygrodzenia. Taka postawa ustawodawcy
wcigz niestety demotywuje osoby z niepelnosprawnoscia do podejmowania dobrze
platnej pracy, a tym samym od pelnego usamodzielnienia finansowego. Zatrudniona
osoba z niepelosprawnoscia (w szczegdlnosci zatrudniona na inne umowy — domi-
nujace wspdlczednie — niz stosunek pracy na czas nieokreslony), w szczegdlnosci przy
wysokim wynagrodzeniu, nie ma bowiem Zadnej pewnosci stabilnosci zawodowej,
a renta jest przynajmniej regularnym i gwarantowanym swiadczeniem statym, cho¢ ni-
skim. Wiekszos¢ oséb bedzie wolata wiec nie ryzykowad utraty renty za wyzsze, chod
niepewne i niestale pieniadze. Ponadto takie rozwigzanie negatywnie wplywa takze
na pracodawcéw, ktérzy beda sklonni proponowaé pracownikom z niepelosprawno-
$ciami niZsze pensje, paradoksalnie ttumaczac to ich dobrem — dazeniem do tego, by
nie utracili renty socjalne;.

Takze jesli chodzi o wysokos¢ $wiadczen rodzinnych, to sytuagcja jest zenujaca. Od
1 stycznia 2012 r. zasitek rodzinny wynosi 77 z miesiecznie na dziecko do 5. roku zycia,
106 zt — na dziecko miedzy 5. a 18. rokiem zZycia i 115 zt — na dziecko miedzy 18. a 24.
rokiem zycia. Dodatki do zasitku rodzinnego ksztaltujq sie réznie w zaleznosci od tytutu,
choé nie mozna o zadnym z nich powiedzie¢, by byt wystarczajacy na pokrycie potrzeb
dziecka. Przykltadowo dodatek z tytutu urlopu wychowawczego wynosi 400 zt miesiecz-
nie, a dodatek z tytutu urodzenia dziecka — 1000 zt jednorazowo. Z kolei dodatek z tytutu
wychowania dziecka w rodzinie wielodzietnej przystuguje na trzecie i kolejne dziecko
w wysokosci 80 zI miesiecznie. Natomiast dodatek z tytulu samotnego wychowania
dziecka wynosi 170 zI miesiecznie (nie wigcej niz 340 zl na wszystkie dzieci) oraz 250 zt
na dziecko z niepelnosprawnoscia (nie wiecej 500 zt na wszystkie dzieci). Osoba wycho-
wujaca dziecko z niepelnosprawnoscia moze réwniez otrzymac dodatek na jego ksztal-
cenie lub rehabilitacje w wysokosci 60 zI miesiecznie na dziecko do 5. roku zycia (80 zt na
dziecko starsze). Ponadto zasitek pielegnacyjny na dziecko z niepelnosprawnoscia wyno-
si 153 zt miesiecznie, a dla oséb, ktére zrezygnowaly z zatrudnienia celem sprawowania
osobistej opieki nad osobg dorostg albo dzieckiem z niepelnosprawnoscia odpowiednio
$wiadczenie pielegnacyjne — 620 zt albo specjalny zasitek opiekuriczy — 520 z miesiecznie
(Ustawa o $wiadczeniach rodzinnych z 28 listopada 2003 r., tj. Dz.U z 2013 r., poz. 1456).
Przy takich kwotach trudno sobie wrecz wyobrazic, w jaki sposob rodzina nieprzekra-
czajaca przeciez kryterium dochodowego, a wiec zyjaca na skraju ubéstwa, ma pokry¢
np. koszty utrzymania dziecka, nie méwiac juz o kosztach wymaganych wychowaniem
i leczeniem dziecka z niepelnosprawnoscig za 153 zl miesiecznie, w szczegdlnosci je-

7 Przy érednim wynagrodzeniu na trzeci kwartat 2013 r. w wysokosci 3651,72 zt zgodnie z Komunika-
tem Prezesa Gtownego Urzedu Statystycznego z dnia 13 listopada 2013 r. w sprawie przecig¢tnego wynagrodze-
nia w trzecim kwartale 2013 r., http://www.stat.gov.pl/gus/5840 14855 PLK HTML.htm, z 31 grudnia 2013.
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8li rodzic zrezygnowat z pracy dla sprawowania osobistej opieki nad dzieckiem, ktére
wymaga 24-godzinnego wspierania, i sam Zyje z Swiadczenia pielegnacyjnego. Przy tak
ustalonych kwotach méwienie o poszanowaniu godnosci 0séb korzystajacych ze wspar-
cia parnistwa pozostaje pustym frazesem, wrecz obraZliwym dla oséb tego wsparcia nie
z wlasnej winy potrzebujacych.

Wysokos¢ swiadczeni rodzinnych ustalana jest na podstawie koszyka zywnoscio-
wego i weryfikowana co trzy lata. Pod pojeciem koszyka zywnosciowego rozumied
bowiem nalezy asortyment artykuléw spozywczych, niezbednych dla prawidlowego
rozwoju dziecka w okreslonym wieku, okreslony wartosciowo i ilosciowo w bada-
niach progu wsparcia dochodowego rodzin. Jak podkresla sie w literaturze, koszyk
zywnosciowy jest jednym z elementéw koszyka rzeczowego, w ktérym potrzebg
o zasadniczym znaczeniu jest, m.in. zywnos¢é w ilosci wynikajacej z umownie usta-
lonego poziomu zaspokajania potrzeb jednostki uznanych za spolecznie niezbedne
(Korcz-Maciejko, Maciejko 2008). Od 1 wrzesnia 2009 r. zgodnie z art. 19 ust. 3 Ustawy
o $wiadczeniach rodzinnych wysokos¢ zasitku rodzinnego nie moze by¢ niZzsza niz
40% wartosci koszyka zywnosciowego dla danej grupy wieku ustalonej w badaniach
progu wsparcia dochodowego rodzin. Fakt, Ze wysokos¢ ta ustalona jest na wartosci
ponizej polowy kosztéw koszyka zywnosciowego, sam w sobie juz jednak wskazuje,
Ze niemozliwe jest utrzymanie rodziny wylacznie ze swiadczeri rodzinnych, tym bar-
dziej ze obejmuje on z definicji wylacznie potrzeby pokarmowe, bez uwzglednienia
pozostatych niezbednych kosztéw zyciowych (w tym mieszkaniowych, zdrowotnych,
ubraniowych czy higienicznych). Takze weryfikacje wysokosci $wiadczen raz na trzy
lata nalezy oceni¢ negatywnie, gdyz nie uwzglednia ona poziomu inflacji oraz powo-
duje nieréwne traktowanie wobec prawa oséb korzystajacych z tego typu pomocy
w poréwnaniu z osobami korzystajacymi ze $wiadczeni z ubezpieczenia spotecznego,
ktére sa waloryzowane corocznie (art. 88 ust. 1 Ustawy o emeryturach i rentach z Fun-
duszu Ubezpieczeni Spotecznych).

Takze sytuacja 0s6b bezrobotnych uprawnionych do zasitku nie jest wcale fatwiejsza.
Co prawda od 1 stycznia 2010 r. zasitek dla bezrobotnych wynosit przez pierwsze trzy
miesigce 717,00 zt oraz 563,00 zt w pozostalych miesigcach, a od 1 czerwca 2010 r. zostat
zwaloryzowany o 3,5%, od 1 czerwca 2011 r. 0 2,6% i od 1 czerwca 2012 r. 0 4.3%, tak ze
na grudzier 2013 r. wynosit odpowiednio 823,60 zt przez pierwsze trzy miesiace i 646,70
zl przez miesigce kolejne, przy czym bezrobotnemu z mniejszym niz piecioletnim stazem
pracy, przystuguje zasitek w wysokosci 80% powyzszej kwoty, natomiast bezrobotnemu
z dwudziestoletnim stazem pracy — w wysokosci jej 120%, jednakze okres pobierania za-
sitku jest bardzo ograniczony. MoZna go pobiera¢ bowiem jedynie przez 6 miesiecy —jesli
chodzi o bezrobotnych zamieszkatych w okresie pobierania zasitku na obszarze powiatu,
w ktérym stopa bezrobocia nie przekracza 150% przecietnej stopy bezrobocia w kraju;
a przez 12 miesiecy — jesli chodzi o bezrobotnych zamieszkatych w powiatach, gdzie ta
stopa jest wyzsza, oraz dla oséb powyzej 50 roku zycia i posiadajacych jednoczesnie co
najmniej dwudziestoletni pracy lub tych, ktérzy maja na utrzymaniu co najmniej jedno
dziecko w wieku do 15 lat, a kt6érych wspétmalzonek jest takze bezrobotny i utracit pra-
wo do zasitku z powodu uptywu okresu jego pobierania po dniu nabycia prawa do za-
sitku przez tego bezrobotnego (art. 72 i 73 Ustawy o promogji zatrudnienia i instytucjach
rynku pracy z 20 kwietnia 2004 r., fj. Dz.U. z 2013 r., poz. 674 z p6Zn. zm.). Tak krétkie
okresy na znalezienie zatrudnienia przy przedluzajacym sie kryzysie skazuja osoby bez-
robotne na marginalizacje i to na samym dnie drabiny spolecznej, gdyz po nieskutecz-
nym uplywie okresu zasitkowego pozostana one w zasadzie catkowicie bez dochodu,
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o ile nie beda go w stanie wygospodarowac same. Jak juz bowiem zostalo wspomniane,
Ustawa o pomocy spolecznej — zupelnie niezrozumiale — pozbawia te osoby prawa do
zasilku stalego, jesli utracq praw do zasitku dla bezrobotnych z powodu uptywu okresu,
w ktérym on ustawowo przystuguje. Mozna podejrzewad, Ze ustawodawca nie chciat,
aby ta grupa przechodzita z czasem naturalnie ze wsparcia z ubezpieczenia spoleczne-
g0 na wsparcie socjalne, ale trudno oczekiwac samorealizacji — a wiec i zwiekszonych
dziatari dla znalezienia lub stworzenia sobie samemu miejsca pracy — od 0séb, ktére nie
maja zapewnionych podstawowych potrzeb, a o tym ustawodawca zdaje si¢ notorycznie
zapominac.

Rzad przyznaje, ze skala ubdstwa i zagrozenia wykluczeniem spotecznym w Polsce
sa na nieakceptowanym poziomie (Strategia Polityki Spotecznej na lata 2007-2013, Do-
kument przyjety przez Rade Ministréw 13 wrzesnia 2005 r., s. 20). Jednym z przejawéw
walki z tg powszechna bieda byla okresowa Ustawa o ustanowieniu programu wielolet-
niego ,Pomoc panistwa w zakresie dozywiania” z dnia 29 grudnia 2005 r. (Dz.U. nr 267,
poz. 2259 z péZzn. zm.), ktéra weszla w zycie 31 grudnia 2005 r. i obowigzywata do korica
2013 r. Ustawa ta miala na celu przede wszystkim ograniczanie zjawiska niedozywienia,
w szczegodlnosci wsrdd dzieci i mlodziezy, a takze oséb przewlekle chorych, niepelno-
sprawnych i w podeszlym wieku, oraz wsparcie gmin w realizacji ich zadania wlasnego
w zakresie dozywiania dzieci i mlodziezy oraz zapewnienia positku osobom, ktére nie
sa w stanie go sobie zapewni¢. Kryterium dochodowe przyjete w tej ustawie stanowilo
150% kryterium dochodowego z Ustawy o pomocy spolecznej, niektére gminy podnosi-
ly jeszcze to kryterium.

Ustawa ta byla regulacja czasowa, jednakze ewidentnie rzad musial przyznad, ze nie
rozwigzala ona problemu dozywienia w Polsce. W zwigzku z powyzszym program ten
zostal przedtuzony Uchwalg Rady Ministréw nr 221 z 10 grudnia 2013 r. w sprawie usta-
nowienia wieloletniego programu wspierania finansowego gmin w zakresie dozywiania
,Pomoc paristwa w zakresie dozywiania” na lata 2014-2020 (MP, poz. 1024), ktéra po-
zostawia kryterium dochodowe na tym samym poziomie, co uprzednio obowiazujaca
ustawa. Zgodnie z uchwalg program bedzie finansowany z budzetu paristwa, a ogélna
kwota srodkéw w calym okresie jego realizacji wyniesie 3 850 000.000 zt. W samej tresci
uchwaly mozna wyczytaé przyznanie sie do porazki rzadu w zakresie walki z biedq
i marginalizacjg. Uchwala bowiem glosi wprost, Ze mimo wzrostu srodkéw finansowych
przeznaczanych w kolejnych latach na dozywianie w ramach poprzedniego programu,
nie byly zaspokajane potrzeby wszystkich oséb wymagajacych pomocy w formie posit-
ku, zasitku celowego przeznaczonego na zakup positku lub produktéw zywnosciowych
albo pomocy w formie rzeczowej. Co wiecej, zaklada, Ze z obecnie z tej formy pomocy
skorzysta ok. 2 mIn oséb, w tym ok. 1,1 mIn dzieci i mlodziezy. Czytajac te uchwale
trudno sig jednak oprzec¢ wrazeniu, ze Rzad takzZe i tym razem walczy ze skutkami biedy,
szczegodlnie wéréd dzieci, a nie z jej przyczynami.

Jako cel Strategii Polityki Spolecznej Rzadu w latach 2007-2013 wskazano zbudowanie
zintegrowanego systemu polityki paristwa prowadzacej do ulatwienia wszystkim obywa-
telom réwnego dostepu do praw spolecznych, poprawy warunkéw powstawania i funk-
gjonowania rodziny oraz wsparcia grup i oséb zagrozonych wykluczeniem spolecznym
przy zapewnieniu demokratycznego wspdluczestnictwa obywateli (s. 21). Jednym z prio-
rytetéw rzadu w ramach tej Strategii mialy by¢ likwidacja putapki dochodowej, ograni-
czenie zachet do dezaktywizacji zawodowej oraz zwigkszenie szans zatrudnienia dla oséb
o niskich kwalifikacjach. Celem dziatania mialy by¢ takZze zmiany w systemie $wiadczeri
finansowanych ze §rodkéw publicznych oraz w obcigzeniach publiczno-prawnych, ktére
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mialy doprowadzi¢ do ograniczenia putapki dochodowej, zwigzanej z wyzsza atrakcyjno-

Scig Swiadczen spotecznych niz pracy dla niektérych oséb i rodzin. W zwiazku z tym rzad

deklarowal, Ze zamierzat doprowadzi¢ do:

1) zmiany w obszarze minimalnego wynagrodzenia za prace poprzez jego stopniowe
zwiekszanie do piecdziesieciu procent przecigtnego wynagrodzenia;

2) wdrozenia stalych procedur wspélpracy pomiedzy osrodkami pomocy spolecznej
a powiatowymi urzedami pracy w celu zwiekszenia aktywnosci zawodowej i eduka-
cyjnej os6b dtugotrwale bezrobotnych;

3) ograniczenia tzw. klina podatkowego, w szczegdlnosci dla najnizej zarabiajacych w za-
kresie skladek na ubezpieczenie spoleczne;

4) modyfikacji systemu $wiadczeri spolecznych w kierunku udzielania wsparcia osobom
pracujacym o niskich zarobkach (s. 31).

Jak widac na przykladzie ustawy majacej na celu zniesienie , pulapki rentowej”, dziata-
nia rzadowe realizujace wspomniane cele nie okazaty sie dotychczas zbyt skuteczne. Mimo
to, na dalsze lata rzad nie przyjat dalszej odrebnej strategii polityki spotecznej. Zagadnienia
integracji spotecznej i walki z wykluczeniem spolecznym wlaczono, jako jeden z wielu
punktéw, do Strategii Rozwoju Kraju 2020 (cel III.1 integracja spoleczna), przy czym pod-
stawowym narzedziem walki z marginalizacjq ma by¢ rozwéj gospodarczy kraju, decen-
tralizacja oraz rozwdj kultury przyczyniajacej sie do tworzenia otwartego nowoczesnego
i tolerancyjnego spoleczeristwa (http://www .mir.gov.pl/rozwoj_regionalny/

Polityka_rozwoju/SRK_2020/Documents/Strategia_Rozwoju_Kraju_2020.pdf,
6.01.2014, s. 144).

Nie negujac znaczenia tych calosciowych politycznych celéw rozwoju paristwa, moz-
na si¢ niepokoi¢ brakiem konkretnego pomystu na likwidacje biedy. Oczywiscie pozy-
tywnie nalezy oceni¢, ze Strategia Rozwoju Kraju 2020 kladzie nacisk na aktywizacje oséb
wykluczonych i zapowiada przygotowanie odpowiednich instrumentéw skierowanych
na wydobywanie i wzmacnianie potencjaléw (umiejetnosci) poszczegélnych oséb, co
w dalszym etapie ma prowadzi¢ do ich efektywnego wspierania na rynku pracy. Trud-
no sie¢ jednak oprze¢ wrazeniu, ze w przedmiotowym dokumencie politycy pozostali na
poziomie gérnolotnych ogélnikowych zapiséw, ktére co prawda tadnie brzmia, jednakze
faktycznie nie kryja za soba zadnych realnych dzialan rzadowych, a raczej wskazuja na
konieczno$¢ wykorzystania ogélnospolecznych i gospodarczych trendéw (jak: ,szersze
wykorzystanie ekonomii spolecznej”, , zwiekszeniem oplacalnosci pracy nad transferami
spolecznymi”, s. 147).

Strategia Rozwoju Kraju 2020 méwi co prawda o zmianach w systemie $wiadczeri spo-
lecznych, zapewniajacych lepsze dopasowanie wsparcia i stymulowanie aktywnosci, przy
czym zapowiada, Ze zostang tym wsparcie objecie nie tylko bezrobotni, lecz takze , biedni
pracujacy”. Zapowiada réwniez bardziej reforme swiadczen spolecznych, instrumentéw
pomocy spotecznej oraz instrumentéw systemu podatkowego skierowanych do rodzin,
tak by zapewnialy wyréwnywanie szans rozwojowych i przeciwdzialanie zaniedbaniom
wynikajacym z deficytéw gospodarstw domowych, w szczegdlnosci oséb z niepelno-
sprawnosciami i oséb starszych. Zawarta zostala w niej takze strategia polityki mieszkanio-
wej, koncentrujaca sie na likwidagji deficytéw ilosciowych w segmencie lokali socjalnych
i mieszkan przeznaczonych dla oséb wymagajacych innej spolecznej pomocy mieszkanio-
wej (s. 147-149). Jednakze nawet w tych dziedzinach, gdzie zapowiadane sg systemowe
zmiany prawne, brak jest konkretnych przykladéw proponowanych rozwigzan, czy cho¢-
by ogdlnego opisu metod, jakimi zostana one wprowadzone, nie méwiac o wskazaniu
Zrédet ich finansowania.
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Pozostaje tylko nadzieja, Ze Strategia Rozwoju Kraju 2020 bedzie w kolejnych latach,
mimo swojej ogélnosci, lepiej realizowana® niz Strategia Polityki Spotecznej, gdyz jak dotad
praktyka dziatania organéw pomocowych dziatajacych na podstawie przepiséw majacych
na celu aktywizacje os6b wykluczonych i zagrozonych wykluczeniem okazala sie raczej
mato skuteczna.

Brak szerokiej polityki aktywizujacej osoby wykluczone narzedziem
marginalizacji

Najwiekszym problemem paristwa opiekuriczego jest biernos¢ i bezradnosé¢ oby-
wateli, uzaleznionych od pomocy paristwowej — w postaci wyptacanych swiadczen.
Niezaleznie od pomystu danego paristwa na rozwigzanie tego problemu, trudno mé-
wic o jaki$ generalnych efektach pozytywnych. Najbardziej pozytywnie oceniane sa
dzialania aktywizujace, ktore przyczyniaja sie do nabycia albo odzyskania przez oso-
be nimi objeta samodzielnosci Zyciowej, a przez to — reintegracji ze spoleczeristwem.
Jednakze dzialania aktywizujace sg wbrew pozorom duzo bardziej kosztowne niz
tylko wyplacanie zasitkéw, gdyz potrzeba w tym celu dobrze wyszkolonej kadry
oraz adekwatnego merytorycznie systemu wsparcia instytucjonalnego i finansowego
(Faliszek 2005, s. 48). Nie ulega oczywiscie watpliwosci, ze zasilki majace na celu
wylacznie zaspokojenie podstawowych potrzeb Zyciowych, sa niezbedne, aby za-
stosowac inne formy wsparcia, gdyz bez zaspokojenia tych podstawowych potrzeb
beneficjenci nie bedg zainteresowani zadnymi $wiadczeniami nastawionymi na ich
wlasny rozwdj — praca socjalna, poradnictwem zawodowym czy przekwalifikowa-
niem (Zbyrad 2008, s. 240). Wazne jest natomiast, aby wsparcie pomocy spolecznej
nie zatrzymywalo sie na udzielaniu swiadczeni zasitkowych, ale traktowalo je jako
baze wstepna do wspélpracy z osobami potrzebujacymi pomocy nakierowana na
aktywizacje ich samorozwoju.

Polskie ustawodawstwo spoleczne przewiduje kilka takich $wiadczen aktywizujacych.
Nalezg do nich: praca socjalna oparta na kontrakcie socjalnym, pomocy w ekonomicznym
usamodzielnieniu sie, pomocy w usamodzielnieniu si¢ osobie opuszczajacej placéwke opie-
kuricza, indywidualnym programie wychodzenia z bezdomnosci, indywidualnym planie
dzialania dla bezrobotnego lub poszukujacego pracy oraz mieszkalnictwie chronionym. Pro-
blem polega wiec w tym przypadku nie na braku adekwatnego prawa, ale na wcigz zbyt
stabym jego wykorzystaniu (Sierpowska 20074, s. 73).

Najbardziej chyba pobudzajacym do wiasnego dzialania i nastawionym na roz-
woj beneficjenta oraz jego wychodzenie z marginalizacji jest przewidziane w art. 43
Ustawy o pomocy spolecznej swiadczenie w celu ekonomicznego usamodzielnienia sie
udzielane w formie rzeczowej lub pienieznej, przy czym w tym ostatnim przypadku

8 Nadzieje taka rodza Strategie Polityki Spotecznej 2014-2020 tworzone obecnie na poziomie woje-
wddztw, przykladowo: wojewédztwa lubelskiego, http:/ /www .rops.lubelskie.pl/attachments/1140_
STRATEGIA .pdf, wojewddztwa lubuskiego, http://lubuskie.pl/uploads/pliki/Biuro_prasowe/
Projekt%?20Strategii.pdf, czy wojewédztwa dolnoslaskiego, bip.umwd.dolnyslask.pl/plik.php?id=30807,
czy nawet gmin, przykladowo: Torunia, http://www konsultacje.torun.pl/sites/default/files/pictu-
res/ks_wzips_strategia_2013_strategia.pdf, czy Tczewa, http://www.mops.tczew.pl/sites/default/
files/dokumenty /STRATEGIA%20ROZWI%C4%84ZYWANI  A%20PROBLEM%C3%93W %20SPO-
%C5%81ECZNYCH%20MIASTA%20TCZEW A %202014%20-%2020 20.pdf, z 8.01.2014.
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moze by¢ przyznany jednorazowy zasitek celowy badZ nieoprocentowana pozyczka,
ktéra moze zosta¢ umorzona w calosci lub czesci, jesli przyczyni sie to do szybszego
osiagniecia celéw pomocy spotecznej, a wiec w tym przypadku — usamodzielnienia sie
beneficjenta. Swiadczenie to ma z zalozenia umozliwi¢ osobie je otrzymujacej rozpo-
czecie wlasnej dzialalnosci gospodarczej, ktéra pozwoli na samodzielne zapewnienie
wystarczajacego dochodu. Stad ustawa wskazuje, ze pomoc w formie rzeczowej naste-
Ppuje przez uzyczenie maszyn i narzedzi pracy oraz urzadzen ulatwiajacych prace oséb
z niepelnosprawnosciami. Zalozenia teoretyczne niniejszego swiadczenia oceni¢ nalezy
bardzo pozytywnie. Wlasnie temu ma stuzy¢ pomoc spoleczna — wspieraniu inicjaty-
wy samodzielnego rozwigzywania probleméw, w tym przede wszystkim zwigzanych
z brakiem pracy i dochodu (Maciejko, Zaborniak 2008, s. 215; Sierpowska 2007b, s. 172).
Jednak te pozytywy teoretyczne niestety bardzo skutecznie ging w praktyce. W rze-
czywistosci czestotliwosé wykorzystania tego $wiadczenia jest prawie zadna. Gminy
wprost oglaszaja, ze tego typu swiadczeri nie udzielajg ze wzgledu na brak srodkéw.
Charakterystyczna jest w tym przedmiocie oficjalna deklaracja Miejskiego Osrodka
Pomocy Rodzinie w Bialymstoku, brzmigca: ,, Aktualnie, ze wzgledu na wzrost licz-
by $wiadczeniobiorcéw i ograniczong ilos¢ srodkéw finansowych, MOPR w pierwszej
kolejnosci zaspokaja najbardziej niezbedne i uzasadnione potrzeby bytowe. W zwigz-
ku z powyzszym, obecnie Osrodek nie ma wystarczajacych srodkéw finansowych by
przyznawaé¢ pomoc na ekonomiczne usamodzielnienie, nawet jesli Wnioskodawca
spelni wszystkie wymagane kryteria do jej uzyskania” (http://mopr.bialystok.pl/po-
radnictwo_socjalne.html, z 8.01.2014).

Kolejna — nieobowigzkowaq — forma wsparcia nastawiona na wychodzenie z margina-
lizacji jest indywidualny program wychodzenia z bezdomnosci ustanawiany na podsta-
wie art. 49 Ustawy o pomocy spolecznej. Jest to jednak swiadczenie niepieniezne — bez-
domny objety takim programem od strony finansowej otrzymuje jedynie ubezpieczenie
zdrowotne, ktdre optaca osrodek pomocy spotecznej. Z zalozenia wsparcie ma wiec po-
lega¢ na pomocy w rozwigzywaniu probleméw zyciowych, w tym przede wszystkim
znalezieniu pracy i mieszkania (Maciejko, Zaborniak 2008, s. 239). W rzeczywistosci jed-
nak, aby dzieki takiemu programowi doprowadzi¢ do faktycznego wyjscia z bezdom-
nosci, nalezaloby nie tylko zapewni¢ bezdomnemu wsparcie w postaci poradnictwa czy
terapii, lecz takze dostarczy¢ dostepne finansowo mieszkanie, choéby w postaci lokalu
socjalnego, oraz prace umozliwiajaca jego regularne oplacanie. Tego typu projekty sg
z kolei bardzo kosztowne, a wiec moga objac jedynie bardzo ograniczong liczbe oséb i to
z reguly, gdy osrodki pomocy spolecznej zdobeda na to dodatkowe srodki chocby z ce-
lowych programéw rzadowych. Przykladem takiego programu moze by¢ obowiazujacy
na 2010 r. Program Wspierajacy Powrét Oséb Bezdomnych do Spolecznosci ogloszony
przez Ministra Pracy i Polityki Spotecznej, ktéry na celem projektu: interwencje kryzyso-
we, prewencje bezdomnosci oraz indywidualne programy wychodzenia z bezdomnosci
przewidywatl 5 min zt z mozliwoscia dofinansowania projektéw do 80% ich wartosci, co
wbrew pozorom wymagalo ze strony projektodawcéw ogromnego wkiladu wlasnego,
w szczegdlnosci jesli projekt miat polegad na stworzeniu miejsc zamieszkania (http://
webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:e  W120hwZMMcJ:www.mpips.gov.
pl/download/gfx/mpips/pl/defaultopisy /4529/1/1/16%252006%25202010%2520P
ROGRAM%2520WSPIERAJACY %2520BEZDOMNOSC%25202010_2.pdf+&cd=6&h-
l=pl&ct=clnké&gl=pl&client=firefox-a, z 8.01.2014). Powszechnie wiec osrodkéw pomocy
spolecznej nie sta¢ — ani finansowo, ani organizacyjnie, ani czasowo —na objecie bezdom-
nych ta forma pomocy i ograniczaja si¢ one do wsparcia biezacego w postaci noclegu,
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wyzywienia i ubrania zgodnie z wymogami art. 48 Ustawy o pomocy spolecznej (Skul-
mowska 2005, s. 263 i nast.)’.

Integracji ze spofecznoscig lokalng oraz nabywaniu umiejetnosci samodzielnego radzenia
sobie ma takze shuzy¢ przydzielenie osobie nieprzygotowanej do prowadzenia samodzielne-
go zycia na wlasny rachunek (ze wzgledu na wiek, niepelnosprawnosc czy chorobe) miesz-
kania chronionego, w ktérym bedzie miala ona zapewniona pomoc spegjalistéw (Maciejko,
Zaborniak 2008, s. 261-263). Prowadzenie mieszkari chronionych jest jednak réwniez zada-
niem nieobowigzkowym, a biorac pod uwage wysokie koszty mieszkarj, jest ich faktycznie
bardzo mato. Na dzieri 31 grudnia 2010 r. w catym kraju funkcjonowato 496 mieszkar chro-
nionych dysponujacych fqcznie 2077 miejscami. Liczba oséb objetych ta forma pomocy spo-
lecznej wyniosta 1951 (http://www jaroslaw.psouu.org.pl/ galeriajaroslaw .pl/mieszkanie-
chronione,1066.html, 8.01.2014). Przykladowo w 2012 r. w Warszawie istniato tylko 17 takich
mieszkan (Raport. Badanie efektywnosci procesu usamodzielniania oraz rekomendacja stan-
dardéw usamodzielniania w mieszkaniach chronionych znajdujacych sie na terenie m. st.
Warszawie, 16.07.2012, http:/ /politykaspoleczna.um.warszawa.pl/sites/politykaspoleczna.
um.warszawa.pl/files/artykuly /zalaczniki/mieszkania_chronione_raport.pdf, z 8.01.2014).

Swiadczeniem obowiazkowym (nalezacym do zadari wlasnych powiatu) nastawionym
faktycznie na rozwdj beneficjenta jest pomoc dla osoby pelnoletniej opuszczajacej dom po-
mocy spolecznej dla dzieci i miodziezy niepelnosprawnych intelektualnie, dom dla matek
z maloletnimi dzie¢mi i kobiet w cigZy oraz schronisko dla nieletnich, zaklad poprawczy,
specjalny osrodek szkolno-wychowawczy, specjalny osrodek wychowawczy, miodziezo-
wy osrodek socjoterapii zapewniajacy calodobowgq opieke i mlodziezowy osrodek wycho-
wawczy w usamodzielnieniu si¢ lub kontynuowaniu nauki oraz w zagospodarowaniu sie.
Warunkiem udzielenia takiego $wiadczenia jest przygotowanie i realizacja indywidualne-
go programu usamodzielniania sig, ktéry ma na celu uzyskanie wyksztalcenia zgodnego
z mozliwo$ciami i aspiracjami osoby usamodzielnianej, uzyskanie kwalifikacji zawodo-
wych, uzyskanie odpowiednich warunkéw mieszkaniowych oraz podjecie zatrudnienia.
Swiadczenie na usamodzielnienie sie wynosi odpowiednio od 100 do 400% kwoty 1647 1,
w zaleznosci od tego, jaki osrodek/rodzine zastepcza osoba upuszcza i ile lat przebywala
pod jego/jej piecza (Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 3 sierpnia
2012 r. w sprawie udzielania pomocy na usamodzielnienie, kontynuowanie nauki oraz
zagospodarowanie, Dz.U., poz. 954). Jednak takze to Swiadczenie posiada jedna zasadnicza
wade — jest zalezne od kryterium dochodowego — nie przystuguje osobom, ktére osiagaja
dochéd wyzszy niz 200% kryterium dochodowego, a wiec odpowiednio 1084 zt albo 912 zt
miesiecznie w zaleznosci od tego, czy osoba gospodaruje sama czy w rodzinie.

Podobnie uregulowane jest udzielanie przez powiat pomocy na kontynuowanie nauki,
usamodzielnienie i zagospodarowanie oraz w uzyskaniu odpowiednich warunkéw miesz-
kaniowych i zatrudnienia udzielane osobie opuszczajacej, po osiagnieciu pelnoletniosci ro-
dzine zastepcza, rodzinny dom dziecka, placéwke opiekuriczo-wychowawcza lub regional-
ng placéwke opiekuriczo-terapeutyczna, w przypadku gdy umieszczenie w pieczy zastep-
czej nastapilo na podstawie orzeczenia sadu (art. 140 Ustawy o wspieraniu rodziny i systemie
pieczy zastepczej z dnia 9 czerwca 2011 r,, Dz.U. 2 2013 ., poz. 135 z pézn. zm.). Takze w tym

? Charakterystyczny jest zapis Gminnego Programu Wychodzenia z Bezdomnos$ci Czeladzi z 2006 r.,
w ktérym co prawda wsréd konkretnych dzialan wymieniono graniczenie niepozadanych zjawisk
spotecznych (propozycja mieszkan socjalnych zamiast noclegowni), jednak nie przeznaczono na ten
cel zadnych srodkéw finansowych, www.czeladz.pl/zalaczniki/343297.doc, z 8.01.2014.
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przypadku warunkiem uzyskania pomocy jest odpowiednio dlugi pobyt poza rodzing (od
roku do trzech lat w zaleznosci od rodzaju wczesniej udzielanego wsparcia opiekuriczego)
oraz podpisanie indywidualnego programu usamodzielnienia, okreslajacego m.in. zakres
wspoldziatania osoby usamodzielnianej z opiekunem usamodzielnienia oraz sposéb uzy-
skania przez osobe usamodzielniang wyksztalcenia lub kwalifikacji zawodowych, pomocy
w uzyskaniu odpowiednich warunkéw mieszkaniowych oraz w podjeciu zatrudnienia.
Zblizone sa réwniez wysokosci udzielanej pomocy (na nauke — 500 zt miesigcznie, na usa-
modzielnienie sie — miedzy 1650 zt a 6600 zt w zaleznosci od opuszczanego rodzaju wspar-
cia opiekuriczego i dlugosci w nim pobytu, na zagospodarowanie — nie mniej niz 1500 zt
albo 3000 zt dla osoby z orzeczeniem o co najmniej znacznym stopniu niepelnosprawnosci).
Réwniez w tym wypadku warunkiem uzyskania pomocy jest nieprzekroczenie kryterium
dochodowego, wynoszacego w odniesieniu do tej grupy 1200 zt. W przypadku gdy dochéd
miesieczny osoby usamodzielnianej przekracza kwote 1200 zl, wyjatkowo mozna przyznac
pomoc na usamodzielnienie lub pomoc na zagospodarowanie, jezeli jest to uzasadnione jej
sytuacja mieszkaniowa, dochodowa, majatkowsq lub osobistq (art. 142 Ustawy o wspieraniu
rodziny i systemie pieczy zastepczej).

Jak wiec widac na obu przykladach, takze wobec 0séb usamodzielniajacych sie usta-
wodawca doszed} najwyraZniej do wniosku, Ze nie wymagaja one pomocy publicznej, jesli
zarabiaja na poziomie minimum socjalnego. Biorac pod uwage fakt, ze swiadczenie to do-
tyczy oséb, ktére wychowaly sie w rodzinie zastepczej, domu dziecka lub innej placéwece,
a wiec albo w ogole nie posiadajg rodziny, albo okazala sie ona niewydolna wychowaw-
czo, jesli nie wrecz patologiczna, zostawia sie je samym sobie w bardzo mlodym wieku ze
$rodkami, ktdre trudno uznad za wystarczajace do startu w Zycie, a przede wszystkim do
znalezienia sobie godnego lokalu mieszkalnego. Zreszta nawet jesli mogg one skorzystac¢
ze Srodkéw pomocowych, to ich wysokos¢ podaje w watpliwosé, czy mozna méwic tutaj
o prawdziwym usamodzielnieniu si¢ i godnym starcie w dorostos¢.

Najpowszechniejszym $wiadczeniem aktywizujacym jest chyba indywidualny plan
dzialania dla bezrobotnego lub poszukujacego pracy w celu doprowadzenia do podjecia
przez niego odpowiedniej pracy przygotowywany przez powiatowy urzad pracy (art. 34a
Ustawy o promogji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy). Przygotowanie indywidual-
nego planu dzialania jest obowiazkowe dla bezrobotnego do 25. roku zycia, powyzej 50.
roku zycia, bezrobotnego bez kwalifikacji zawodowych, bez doswiadczenia zawodowego
oraz dla bezrobotnego, ktéry po odbyciu kary pozbawienia wolnosci nie podjat zatrud-
nienia, w przypadku nieprzerwanego okresu zarejestrowania takiego bezrobotnego przez
okres co najmniej 180 dni i musi zosta¢ zakoriczone nie péZniej niz przed uptywem 210
dni od dnia rejestragji. Jest to jednak réwniez zasadniczo wsparcie niefinansowe. Taki in-
dywidualny plan dzialania zawiera bowiem jedynie liste dzialari z jednej strony mozli-
wych do zastosowania przez urzad pracy wobec danego bezrobotnego czy poszukujacego
pracy, natomiast z drugiej — planowanych do samodzielnej realizacji przez bezrobotnego
lub poszukujacego pracy w celu znalezienia pracy, wraz z terminami ich realizacji, liczba
i terminami kontaktéw z posrednikiem pracy, doradcg zawodowym lub innym pracow-
nikiem urzedu pracy oraz termin i warunki zakoriczenia realizacji indywidualnego planu
dzialania. Finansowe wsparcie urzedu pracy w ramach realizacji takiego indywidualnego
planu moze natomiast polegac na dofinansowaniu kosztéw egzaminéw zawodowych, fi-
nansowaniu stazy czy szkoleri (w formie pozyczki do 400% przecietnego wynagrodzenia)
oraz stypendiéw dla uczestnikéw, jesli zostali skierowaniu na szkolenie przez urzad pracy.
Starosta z Funduszu Pracy moze takZe przyznac bezrobotnemu jednorazowo $rodki na
podjecie dziatalnosci gospodarczej, w tym na pokrycie kosztéw pomocy prawnej, konsul-
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tacji i doradztwa zwiazane z podjeciem tej dziatalnosci, w wysokosci okreslonej w umowie,
nie wyzszej jednak niz szesciokrotnej wysokosci przecigtnego wynagrodzenia. Wszystkie
te uprawnienia zwigzane ze wsparcie finansowym z Funduszu Pracy sa jednak uznaniowe
i nieobowiagzkowe, a o ich faktycznej skutecznosci, a raczej jej braku, $wiadczy znaczny
odsetek 0s6b powracajacych do statusu bezrobotnego lub poszukujacego pracy po odbyciu
szkolenia, czy stazu (Bronk, 2005, s. 219-220).

Kolejna forme aktywizacji pozostajacych bez pracy wprowadzita Ustawa o zatrudnieniu
socjalnym z dnia 13 czerwca 2003 1. (j. Dz.U. z 2011 r., poz. 43 z p6Zn. zm.). Skierowana jest
ona do oséb wykluczonych spolecznie z powodu: bezdomnosci (realizujacych indywidual-
ny program wychodzenia z bezdomnosci), uzaleznienia (po terapii), choroby psychicznej,
dlugotrwatego bezrobocia, karalnosci, niepelnosprawnosci, ktére ze wzgledu na swojg sytu-
acje zyciowa nie s w stanie wlasnym staraniem zaspokoi¢ swoich podstawowych potrzeb
zyciowych, i znajduja sie przez to w sytuacji powodujacej ubdstwo oraz uniemozliwiajacej
lub ograniczajacej uczestnictwo w zyciu zawodowym, spolecznym i rodzinnym, jesli nie
maja prawa do renty z tytulu niezdolnosci do pracy, zasitku dla bezrobotnych, emerytu-
ry lub $wiadczenn przedemerytalnych. Osoby te moga zosta¢ skierowane do uczestnictwa
w zajeciach prowadzonych przez Centrum Integracji Spolecznej, jednostke osrodka pomo-
cy spolecznej. Centrum, w ramach reintegracji zawodowej, moze prowadzi¢ dzialalnosé
wytworcza, handlowa lub uslugowa oraz dziatalnosé wytworcza w rolnictwie. Kierownik
Centrum przyjmuje osobe skierowana po podpisaniu z nig indywidualnego programu za-
trudnienia socjalnego. Okres prébny takiego zatrudnienia trwa miesiac. W okresie prébnym
uczestnik otrzymuje $wiadczenie integracyjne w wysokosci 50% zasitku dla bezrobotnych.
Po pomyslnym zakoriczeniu okresu prébnego, kierownik osrodka pomocy spolecznej kwa-
lifikuje uczestnika do zaje¢ w Centrum. Okres uczestnictwa w zajeciach w Centrum moze
trwac do 11 miesiecy i moze zostac przedhuzony o kolejne 6 miesiecy. W okresie uczestnictwa
w zajeciach w Centrum, osobie przyznaje sie Swiadczenie integracyjne w wysokosci zasitku
dla bezrobotnych. Takze wiec ta forma aktywizadji jest tylko czasowa, a co wiecej przyznaje
jej uczestnikom dochéd chod wyzszy od minimum egzystencjalnego, to nizszy niz minimum
socjalne, a wiec z pewnoscig nie pozwala im wyjs¢ chocby przejsciowo z biedy i tym samym
zmobilizowa¢ do dalszych staraii o utrzymywanie statusu majatkowego adekwatnego do
godnego spelnienia potrzeb zyciowych.

Whnioski koricowe

Jak wida¢ z prezentowanych rozwazar, zar6wno polskie ustawodawstwo spoleczne,
jak i codzienna jego realizacja, nie zapobiegaja ani nie zwalczaja marginalizacji spotecznej
0s6b ubogich, bezrobotnych, bezdomnych, z niepelnosprawnosciami czy obcigzonych in-
nymi powaznymi problemami zyciowymi. Wprowadzajac bardzo niskie kryteria docho-
dowe, réwnie niskie $wiadczenia spoleczne oraz odplatnos¢ za wigkszos¢ innych ustug
pomocowych, ustawodawca — wbrew wilasnym deklaracjom — stworzyt silne narzedzia
utrwalania ubéstwa. Niestety nawet te $wiadczenia, ktére formalnie zostaly stworzone
wiasnie dla aktywizacji oséb wykluczonych celem ich ponownego wilaczenia spolecznego,
nie s wystarczajaco wykorzystywane, albo same w sobie daja zbyt malo wsparcia, by po
ich zakoriczeniu osoba byla w stanie dalej samodzielnie si¢ utrzymac na godnym Zycia
poziomie.

Skutki tego sa oczywiste. Dwa miliony 0séb Zyje w Polsce ponizej minimum egzysten-
cjalnego (tj. 6,8%) i od czterech lat liczba ta sie w zasadzie nie zmienia. Oczywiscie naleZy sie
cieszy¢, ze nie rosnie, ale to przeciez brak jej spadku najdobitniej $wiadczy o braku skutecz-
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nych dzialari na rzecz zwalczania biedy. Na granicy relatywnego ubéstwa w 2012 r. znala-
zlo sie juz jednak 16,3% obywateli RP (GUS 2013, s. 6).Warto mie¢ swiadomos¢, ze Polski
nie sta¢ na ponoszenie olbrzymich kosztéw ekonomicznych, spotecznych i psychicznych
wynikajacych ze stalego braku srodkéw na wlasne utrzymanie. Konieczna jest skuteczna
mobilizacja 0séb potrzebujacych do samodzielnego rozwigzywania swoich probleméw
i znajdowania Zrédel utrzymania poza systemem pomocowym. Paradoksalnie w tym celu
musza, otrzymac od paristwa na starcie odpowiedni zastrzyk pomocy finansowej. Wazne
jest takze, aby pomoca objete zostaly wszystkie osoby, ktdre faktycznie tego wsparcia po-
trzebuja, a nie tylko znajdujace sie w skrajnym ubéstwie. Dlatego nalezy urealni¢ zaréwno
wysokos¢ kryteriéw dochodowych, jak i swiadczeri finansowych. Oczywiscie probleméw
zwiazanych z biedq i bezrobociem nie da sie rozwigzac¢ wylacznie za pomoca zasitkéw
pienieznych. Niezbedne jest wdrozenie w Zycie kompleksowego programu pomocy, ktéry
uwzglednialby takze potrzeby psychiczne, kulturowe, religijne i emocjonalne beneficjen-
tow (Koral 2008, s. 211). Konieczna jest wiec zmiana podejscia do juz istniejacych swiadczeni
aktywizujacych — powinny one by¢ obowiazkowe, platne ze stabilnie przyznawanych wy-
sokich srodkéw budzetowych, a ubieganie si¢ o nie powinno stanowi¢ prawo podmiotowe
0s6b potrzebujacych, oparte na dobrym planie indywidualnego rozwoju, a nie uznaniowg
decyzje sSwiadczeniodawcy. Inaczej osoby ubogie otrzymujace wsparcie z pomocy spolecz-
nej pozostang skazane na wykluczenie, a miedzynarodowy standard pomocy spolecznej
pozostanie wylacznie tadnie brzmiacq na papierze deklaracja.
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MARTA POREMBSKA
JOANNA MOLEDA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE
Z OGOLNOPOLSKIE] KONFERENC]JI
NAUKOWE]J RESOCJALIZACJA,
REINTEGRACJA, INKLUZJA -
WSPOLCZESNE INSPIRACJE DLA
TEORII I PRAKTYKI.
WARSZAWA, 14-15 LISTOPADA 2012

Misja Akademii Pedagogiki Specjalnej
byla i jest dzialalno$¢ na rzecz przeciw-
dzialania wykluczeniu i marginalizacji
réznych grup w naszym spoleczenstwie.
Maria Grzegorzewska jako pierwsza
w Polsce podjela systematyczne badania
nad zagadnieniami pedagogiki niepel-
nosprawnych i stworzyla jej podstawy.
Interesowata si¢ problemami wszystkich
subdyscyplin pedagogiki specjalnej, m.in.
zagadnieniem nieprzystosowania spotecz-
nego, ktérego definicje jako pierwsza prze-
szczepila na jezyk polski.

Patronka APS traktowala pedagogi-
ke jako dyscypline integralnie zwigzana
z praktyka wychowawcza. Uwazala, ze
nauka musi stuzy¢ aktualnej rzeczywi-
stosci wychowawczej, a pedagog oprécz
wiedzy fachowej powinien mie¢ kwali-
fikacje moralne, pozwalajace mu zajmo-
waé wlasciwe stanowisko wobec pracy
wychowaweczej. Grzegorzewska pisala, ze
jest obojetne, co w zyciu robimy i na jakim
jestesmy stanowisku, bo zawsze, gdy swo-
ja prace dobrze wykonujemy, zostawiamy
w niej staly $lad naszego wspéldziatania
W rozwoju zycia — bierzemy w nim czynny
udzial - stajemy sie ludZmi w dziejach.

W nawigzaniu do dziatalnosci i twérczo-
$ci Marii Grzegorzewskiej, w 90. rocznice
zaloZenia uczelni, pracownicy Zakladu
Psychopedagogiki Resocjalizacyjnej posta-
nowili zorganizowac konferencje nauko-
wa.

Wsréd badaczy podejmujacych prébe
analizy probleméw zwigzanych z proce-
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sami resocjalizacji, reintegracji i inkluzji
0s6b wykluczonych spolecznie istnieje
przekonanie, Zze zakres tej problematyki
jest bardzo szeroki i zréznicowany. Kom-
pleksowa analiza podjetych kwestii jest
niezwykle zlozona, bowiem wymaga in-
terdyscyplinarnego rozpatrzenia wymie-
nionych proceséw z perspektywy wielu
dyscyplin i subdyscyplin, jak np.: pedago-
gika resocjalizacyjna, pedagogika peniten-
cjarna, psychologia penitencjarna i klinicz-
na, prawo i kryminologia, wiktymologia,
polityka spoleczna, pedagogika spoleczna
i praca socjalna, socjologia zréznicowania
spolecznego, medycyna/psychiatria i in.
Z tego powodu do udzialu w konferen-
cji zaproszeni zostali teoretycy i praktycy
wszystkich wymienionych dyscyplin.

W zalozeniu organizatoréw spotkanie to
mialo na celu prezentacje dobrych praktyk
w zakresie resocjalizacji oraz reintegracji
0s6b, ktére popadly w konflikt z prawem
lub znalazly sie¢ na marginesie zycia spo-
fecznego; prezentacje nowych koncepgji
teoretycznych wyjasniajacych zaréwno
istote zjawisk patologicznych, jak i re-
socjalizacji i reintegracji; przedstawienie
wynikéw prac badawczych nad wymie-
nionymi problemami oraz umozliwienie
wszechstronnej refleksji nad zjawiskami
patologii, resocjalizacji i reintegracji we
wspoélczesnym Swiecie.

Kierownikiem naukowym konferencji
zostala prof. zw. dr hab. Krystyna Marzec-
Holka, a komitet organizacyjny stworzyli
wszyscy pracownicy Zakladu Psychope-
dagogiki Resocjalizacyjne;.

Patronat honorowy sprawowali: Jego
Magnificencja Rektor Akademii Pedago-
giki Specjalnej prof. dr hab. Jan Laszczyk,
Dyrektor Generalny Sluzby Wieziennej
gen. Jacek Wlodarski oraz Rzecznik Praw
Obywatelskich prof. dr hab. Irena Lipo-
wicz.

Honorowy komitet naukowy konferen-
cji stanowili: prof. zw. dr hab. dr h.c. Ewa
Letowska, prof. zw. dr hab. dr h.c. Brunon
Holys, prof. zw. dr hab. Adam Fraczek,
prof. zw. dr hab. Zbigniew Izdebski, prof.
dr hab. Joanna Glodkowska, prof. dr hab.

SZKOLA SPECJALNA 2/2014



Z KRAJU 1 ZE SWIATA

Teresa Soltysiak, prof. dr hab. Janusz
Gesicki, prof. dr hab. Marek Konopczyniski,
prof. dr hab. Mirostaw Smiatek.

Otwierajac konferencje zgromadzonych
gosci powital prof. Jan Laszczyk wspdlnie
z prof. Krystyng Marzec-Holka, kierow-
nikiem Zakladu Psychopedagogiki Reso-
cjalizacyjnej APS. Zostaly odczytane listy
gratulacyjne od gen. Jacka Wiodarskiego
i prof. Ireny Lipowicz. Nastepnie glos za-
bral dziekan Wydzialu Zarzadzania i Do-
wodzenia Akademii Obrony Narodowej
pik prof. dr hab. inz. Jarostaw Wolejszo.

Po ceremonii otwarcia rozpoczely sie
obrady plenarne. Jako pierwszy wystapit
prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski z re-
feratem pt. Patologie w akademickiej pedago-
gice. Prof. zw. dr hab. Andrzej Balandyno-
wicz zaprezentowal temat Paradygmat in-
kluzji i katalaksji podstawg kreowania systemu
reintegracji spotecznej skazanych. O kierun-
kach rozwoju wspélczesnej mysli resocjali-
zacyjnej méwil prof. Marek Konopczyriski.
Na zakoriczenie tej czesci wystapil prof. dr.
hab. Mirostaw Smiatek, ktéry odpowiadat
na pytanie: Pedagogika resocjalizacyjna
i penitencjarna na Wydziale Peagogiczno-
Artystycznym UAM w Kaliszu, dlaczego?

Po przerwie nastgpila druga czes¢ obrad
plenarnych. Referaty wygtosili: pptk Luiza
Satapa, dyr. Biura Penitencjarnego Stuzby
Wieziennej (Dziatalnos¢ penitencjarna oraz
wspdtpraca wigziennictwa z osrodkami akade-
mickimi), prof. Zbigniew Izdebski (Agresja
seksualna. Praca z miodocianymi sprawcami
przestepstw seksualnych), prof. Teresa Solty-
siak (Trudnosci w dziatalnosci profilaktycznej
i resocjalizacyjnej w erze konsumeryzmu),
prof. Adam Fraczek (O odmianach agresji
interpersonalnej) oraz prof. dr hab. Lucjan
Mi$ (Reakcja spoteczna na przestepczosé —
nowe rozwigzania i pomysty).

Nastepnie wszyscy goscie udali si¢ na
obiad, a po nim zostali zaproszeni na ko-
lejne obrady plenarne. W tej czesci konfe-
rencji uczestnicy mogli dowiedzie¢ sie, jak
atrybucja kontroli winy wptywa na umie-
jetnosci przystosowawcze jednostki (prof.
dr hab. Irena Pospiszyl), jak prezentuje sie
system leczenia oséb uzaleznionych od
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narkotykéw w Polsce i jakie sa najnow-
sze wyniki badain w tym zakresie (prof.
dr hab. Doroty Rybczyriska-Abdel Kawy),
postuchaé o inspiracjach do oddziatywan
resocjalizacyjno-terapeutycznych adreso-
wanych do kobiet wykorzystujacych sek-
sualnie dzieci (prof. dr hab. Malgorzata
Kowalczyk) oraz poznaé czynniki zwiek-
szajace efektywnos¢ programéw resocjali-
zacyjnych (prof. dr hab. Robert Opora).

Na zakoriczenie obrad plenarnych wysta-
pita pptk Anna Osowska Rembecka, dyr.

okregowy Inspektoratu Stuzby Wiezien-
nej w Warszawie, ktéra zaprezentowala
rézne formy i metody oddzialywan pro-
wadzone dla 0séb osadzonych, wplywa-
jace na skutecznos¢ procesu resocjalizacji.
Nastepnie zgromadzeni mogli obejrzed
przedstawienie teatralne przygotowane
przez Teatr ,Nadzieja” z Aresztu Sledcze-
go Warszawa-Grochow.

Po kolejnej przerwie uczestnicy kon-
ferencji wzieli udzial w dwéch réwnole-
glych sekcjach. Czynniki determinujgce ja-
kos¢ wspdlczesnej profilaktyki to temat spaja-
jacy wystapienia w sekcji pierwszej, obra-
dujacej pod przewodnictwem prof. Ireny
Pospiszyl i prof. dra hab. Jacka Kurzepy.
Temat obrad sekcji drugiej to Prawno-karne
inspiracje w resocjalizacji, a jej prowadzacy-
mi zostali prof. Teresa Soltysiak oraz prof.
dr hab. Andrzej Rejzner.

Drugi dzieri konferencji rozpoczal sie
warsztatem profilaktycznym pt. Rozpozna-
wanie

zachowan narkotykowych i paranarkotyko-
wych. Nowe narkotyki — zjawisko i zagroze-
nia, ktéry prowadzit prof. dr hab. Mariusz
Jedrzejko, dyr. Mazowieckiego Centrum
Profilaktyki Uzaleznieri. W zajeciach poza
uczestnikami konferencji wzielo udziat
réwniez wielu studentéw APS.

Po zakoriczeniu dwugodzinnych warsz-
tatéw rozpoczely sie obrady plenarne.
Glos w nich zabrali: prof. dr hab. Beata
Maria Nowak (Dziatania spoteczne na rzecz
rodzin w kryzysie ztozonym. Model oddzia-
tywari  resocjalizujgco-destygmatyzujgcych),
prof. Mariusz Jedrzejko (Nowe typy zabu-
rzeti i uzaleznieri a potrzeby profilaktyki i re-
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socjalizacji) oraz prof. Jacek Kurzepa (Nie
wystarczy ,tylko by¢” w pracy z osobami
z obszarow trudnych pomocowo).

Nastepnie zebrani mieli mozliwosé
obejrzenia wystepu Mariny Hulii i pro-
wadzonego przez nia zespolu dziecigce-
go ,Nochci’o” , tworzonego przez dzieci
uchodZcéw z Kaukazu Péinocnego. Dzieci
zaprezentowaly tradycyjne stroje tamtego
regionu. Marina Hulia jest Rosjanka od
20 lat mieszkajaca w Polsce, gdzie pisze
ksigzki, $piewa, recytuje poezje. Artyst-
ka zaprezentowala réwniez uczestnikom
konferengji film nagramy podczas wizyty
zespolu w jednym z zakladéw karnych —
osadzeni wspaniale bawili si¢ przy muzy-
ce czeczeniskiej. Jako dzialaczka spoleczna
Marina Hulia zostala laureatkq Nagrody
im. Sergio Vieira de Mello za Zastugi dla
Pokojowego Wspdtistnienia i Wspdldzia-
tania Spoleczeristw, Religii i Kultur (2005)
oraz Nagrody Specjalnej Ministra Kultury
i Dziedzictwa Narodowego za Nieocenio-
ne Zastugi dla Kultury Polskiej, Edukacji
Kulturalnej Dzieci i Mlodziezy, Integracji
Spolecznej (2006).

Po przerwie uczestnicy konferencji ob-
radowali w czterech sekcjach. Pierwsza
z nich organizatorzy zatytulowali Reso-
cjalizacja nieletnich — diagnoza warunkdw
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resocjalizacji i weryfikacji efektow oddzia-
tywari, a prowadzacymi byly prof. Beata
Maria Nowak i dr Joanna Moleda. Sekcja
druga, pod przewodnictwem prof. Do-
roty Rybczyriskiej-Abdel Kawy i dr Ewy
Bilskiej, nosita tytul Patologizacja zachowari
w kontekscie korelatow socjologiczno-pedago-
gicznych i psychologicznych. Wystapienia
w sekcji trzeciej koncentrowaly sie wokét
zagadnieri resocjalizacji penitencjarnej —
inspiracje dla praktyki, a prowadzacymi
byli prof. Robert Opora i dr Katarzyna
Mirostaw. Czwarty zespdét réwniez zaj-
mowat sie tematem resocjalizacji peniten-
cjarnej, ale z perspektywy kryminologicz-
no-psychologicznej, a przewodniczacymi
byli prof. Andrzej Rejzner oraz dr Robert
Kowalczyk. W kazdej z sekcji zaprezento-
wano od siedmiu do dziesieciu referatéw,
zatem niemozliwe jest oméwienie w tym
krétkim sprawozdaniu wszystkich wysta-
pien.

Mozna stwierdzié, ze konferencja stu-
zyla zintegrowaniu srodowiska oséb zaj-
mujacych sie w teorii i praktyce zagad-
nieniami resocjalizacji i reintegracji. Stata
sie waznym forum wymiany pogladéw,
refleksji i spostrzezen praktykéw oraz na-
ukowcéw z wielu osrodkéw i reprezentu-
jacych rézne dyscypliny naukowe.
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APS, Warszawa

WKEAD MARII GRZEGORZEWSKIE]

W ROZWOJ PEDAGOGIKI SPECJALNE]J

,O0 TYM, NA CZYM POLEGA GENIUSZ
DOBROCI”

Dzialalno$¢ organizacyjna i dydaktyczna
w Polsce

Po odzyskaniu niepodleglosci w 1914 r. polskie
wiadze o$wiatowe, do ktdrych dotarly informa-
ce o Grzegorzewskiej jako nieprzecietnej indy-
widualnosci naukowej w zakresie psychologii
i pedagogiki, z niecierpliwoscig oczekiwaly na jej
powr6t (Doroszewska 1963). Grzegorzewska wy-
chodzi naprzeciw tym oczekiwaniom, przerywa
dobrze zapowiadajaca si¢ wsp6lprace z resortem
szkolnym Paryza i podejmuje prace w Niepodle-
glej Polsce w Ministerstwie Wyzwan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego. Kierujac si¢, jak to piek-
nie okreslit znany pisarz i jednoczesnie przyjaciel
Grzegorzewskiej, poczuciem powinnosci i zobo-
wigzan wobec dokonanego wyboru, odrzuca pro-
Ppozycje Ministerstwa zajecia si¢ ksztalceniem na-
uczycieli szk6t normalnych i zaczyna , realizowad
swoje Bicetre”, rezygnujac z ,,zycia dla siebie” na
rzecz stuzby spolecznej (Zawieyski 1971). Pelni ja
najpierw jako referent do spraw szkolnictwa spe-
cjalnego, pdzniej jako wizytator odpowiedzialny
za organizacja szkét specjalnych oraz przygotowa-
nie nauczycieli i wychowawcéw do pracy w tych
szkotach (Kornet 1985, s. 33).

Dla pelnego zrozumienia ogdlnego tla spo-
leczno-ekonomicznego oraz kulturowego, w ja-
kim funkconowatl éwczesny system oswiaty,
konieczne jest uswiadomienie sobie, iz bezpo-
$rednio po I wojnie $wiatowej w Polsce bylo
duzo analfabetéw i dzieci nieuczeszczajacych do
szkoly. Szczegdlnie w niekorzystnej sytuacja byty
dzieci wiejskie, ktorych , krzywde” sankcjonowa-
ly obowigzujace wéwczas przepisy pozwalajace
na uczenie si¢ ,w szkolach o niskim stopniu or-
ganizacyjnym” oraz na odraczanie obowiazku
szkolnego (glownie z powodu oddalenia miejsca
zamieszkania od szkoly), ograniczajace dostep
do szkét wyzszego stopnia, lub wrecz skazu-
jace je na analfabetyzm (Lipkowski 1985, s. 15).
W jeszcze gorszym potozeniu bylo szkolnictwo
specjalne, ktérego mozliwosci rozwoju pod rza-
dami zaborcéw byly znacznie utrudnione ze
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wzgledu na to, ze ,,6wczesne wiadze oSwiatowe,
wrogo ustosunkowane do wszelkich przejawéw
oswiaty i kultury polskiej, nie wspieraly dazeni do
organizowania nowych instytucji szkolnych. Nie
bylo tez zakladéw przygotowujacych nauczycie-
1i do pracy w szkotach specjalnych” (Lipkowski
1972,5.98).

Jak wynika z zaprezentowanych faktow,
Grzegorzewska musiata zmierzy¢ sie z bardzo
skomplikowang, rzeczywistoscia. Na decyzje po-
$wiecenia sie tej trudnej dziedzinie z pewnoscia
wplynely nie tylko zadania wynikajace z wprowa-
dzania w okresie miedzywojennym obowiazku
szkolnego dla calej mlodej generadji, ale réwniez
jej zainteresowania sprawami spolecznymi oraz
gleboka wrazliwos¢ na potrzeby dziecka, zwlasz-
cza wymagajacego specjalnej troski. Nie bez zna-
czenia bylo réwniez iz to, ze od chwili powrotu
do kraju , zwiazala sie z najbardziej postepowym
nurtem polskiego nauczycielstwa reprezentowa-
nym przez Zwiazek Nauczycielstwa Szkét Po-
wszechnych, a nastepnie po dalszych procesach
zjednoczeniowych ze Zwiazkiem Nauczycielstwa
Polskiego, ktdrego byla jednym z najaktywniej-
szych dzialaczy” (Wroczyniski 1972, s. 47-48).

Swoja dzialalnos¢ zaczeta od uswiadomienia
spoleczeristwa o koniecznosci zakladania szkét
specjalnych. W tym celu opracowata broszur-
ki popularyzujace szkolictwo specjalne oraz
powolala przy Zarzadzie Gléwnym Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego Sekcje Szkolnictwa
Specjalnego, ktéra kierowata do 1948 roku. Nie
tylko przygotowata grunt do zatozenia sieci szké6t
specjalnych, ale réwniez prowadzila obserwacje
dziatalnosci kurséw ksztalcenia nauczycieli szkét
specjalnych. Negatywna ocena ich programu
i organizacji przyczynila sie do zorganizowa-
nia w Warszawie wiasnej placéwki, podobnej
w swoich zalozeniach do Miedzynarodowego
Fakultetu Pedologicznego w Brukseli. Poczatko-
wo, tj. w 1920 1. przybiera ona postac pélrocznego
Kursu Pedagogiki Specjalnej, przeksztalconego
w roku 1921/1922 w roczne Seminarium Peda-
gogiki Specjalne, z ktdrego z kolei po polaczeniu
z Instytutem Fonetycznym! powstat Paristwowy

! Instytut Fonetyczny zostal zalozony w 1920 r.
przez prof. UW Tytusa Benniego (jezykoznaw-
ce), ksztalcil przysztych nauczycieli szkét dla
gluchych oraz pracownikéw poradni logope-
dycznych i ortofonicznych.
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Instytut Pedagogiki Specjalnej (Doroszewska
1964). Jak twierdzit Lipkowski (1983, s. 9) ,byla
to pierwsza w Polsce i jedna z pierwszych w Eu-
ropie uczelnia, ktérej gléwnym zadaniem bylo
ksztalcenie specjalistéw nauczycieli i wychowaw-
céw dla wszystkich typéw istniejacych wéwczas
szkét specjalnych oraz praca nad rozwojem teorii
pedagogiki specjalnej”. Jej organizacja byla oparta
na zatwierdzonym przez Ministerstwo Wyzwar
Religiinych i O$wiecenia Publicznego statucie
uczelni, ktéry w swym pierwotnym ksztalcie za-
wieral nastepujace wytyczne:

$ 1. a) Ksztalcenie nauczycieli-wychowawcéw
wszystkich tych kategoryj dzieci, ktére nie moga
by¢ wychowywane w szkole razem z dzieémi
normalnymi, a wiec nauczycieli dla dzieci ghi-
chych, niewidomych, uposledzonych umystowo,
uposledzonych moralnie i kalekich; b) prowadze-
nie badaii naukowych w réznych dziedzinach
szkolnictwa specjalnego, a w szczegdlnosci nad
ulepszeniem metod nauczania i wychowania
dzieci anormalnych; c) dalsze ksztalcenie nauczy-
cieli szk6t zwyklych w specjalnych kierunkach
pracy, bedacej zadaniem Instytutu; d) doksztalca-
nie czynnych nauczycieli szkét specjalnych.

$ 2. Kurs Instytutu Pedagogiki Specjalnej
jest narazie roczny i koriczy sie egzaminem na
nauczyciela obranej specjalnosci, co zostaje za-
$wiadczone specjalnym dyplomem.

$ 3. Instytut Pedagogiki Specjalnej dla osiagnie-
cia cel6w wymienionych w $ 1: a) posiada naste-
Ppujace organizacje: odpowiednie szkoly éwiczen,
bibjoteke, pracownie do badari w dziedzinie
fonetyki i ortofonji oraz do badari w dziedzinie
pedagogiki leczniczej, poradnie; b) organizuje:
zjazdy, konferencje, wycieczki, kursy wakacyjne,
wyjazdy naukowe.

$ 4. Instytut Pedagogiki Specjalnej podlega
bezposrednio Ministerstwu Wyznari Religijnych
i O$wiecenia Publicznego.

$ 5. Dyrektora Instytutu, a na jego wniosek i in-
nych etatowych pracownikéw mianuje Minister
Wyznani Religiinych i O$wiecenia Publicznego.
Dyrektorem moze by¢ tylko pedagog z wyzszym
wyksztalceniem, bedacy rzeczoznawcg szkolnic-
twa specjalnego. Nieetatowych pracownikéw za-
twierdza corocznie WRIOP.

$ 6. Stuchaczami Instytutu Pedagogiki Specjalnej
mogg by¢: a) wykwalifikowani nauczyciele szkét
powszechnych z kilkoletnig praktyka; b) nauczy-
ciele szkét srednich z kilkoletni praktyka; c) na-
uczyciele szkét specjalnych; d) osoby bez praktyki
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nauczycielskiej, lecz z wyksztalceniem wyzszym,
niz wskazane w pp.a, b, c.

$ 7. Poza stluchaczami Instytut przyjmuje ho-
spitantéw na poszczegdine wyklady.

$ 8. O przyjeciu do Instytutu decyduje dyrek-
tor”2.

Grzegorzewska, kt6ra mianowano na stanowi-
sko dyrektora PIPS, juz podczas studiéw w Mie-
dzynarodowym Fakultecie Pedologicznym ze-
tknela sie z wybitnymi teoretykami i praktykami
zajmujacymi sie problematyka oséb z odchy-
leniami od normy, m.in. ze wspomnianym juz
prof. O. Decrolym, ktéry w prowadzonej przez
siebie szkole eksperymentalnej dla dzieci uposle-
dzonych stosowal metode osrodkéw zaintere-
sowar, z J. Boulengerem — dyrektorem zakladu
specjalnego dla dzieci uposledzonych, F. Croc-
giem — wybitnym psychiatra i neurologiem,
J. Dalcrozem — twoérca specjalnej metody uczenia
rytmiki, St. Postnerem — dzialaczem sodjalistycz-
nym badajacym sytuacje dzieci w krajach kapita-
listycznych oraz F. Vaerveckiem — znakomitym
penitencjarysta, specjalizujacym si¢ w zakresie
kryminologii i prawa dla nieletnich. Miala wiec
mozliwos¢ , poznania réznorodnych aspektéw
problematyki etiologii, rewalidacji i opieki na
jednostkami odchylonymi od normy, a takze
swoistych zalozeri programowych i organiza-
cyjnych tej uczelni, ktdra jako pierwsza laczyla
szeroki program badari naukowych z zadaniem
ksztalcenia nauczycieli na poziomie wyzszym”
(Lipkowski 1972, s. 97-98). Za szczegdlnie cenne
uwazala powigzanie pracy naukowej i studiéw
teoretycznych z zyciem, realizowane poprzez
hospitacje i praktyki odbywane przez studentéw
w réznych instytucjach i zakladach pracy, oraz
pobudzanie ich aktywnosci twdrczej i samodziel-
nosci w poglebianiu wiedzy. Tego typu formy
pracy starala si¢ wprowadzi¢ do opracowanej
przez siebie koncepgji ksztalcenia we wiasnej
uczelni.

W mydl tej koncepdji, poniewaz ,nauczanie
i wychowywanie dzieci anormalnych réznego
typu wymaga specjalnych metod”, ktérych po-
znanie nie moze opierac si¢ wylacznie na znajo-

2 Tekst zgodny z oryginalnym brzmieniem, por.

Statut Organizacyjny Paristwowego Instytutu Peda-
gogiki Specjalnej ogloszony 15 lipca 1922 r. w Dzien-
niku Urzedowym Ministerstwa Wyzwar Religijnych
i Oswiecenia Publicznego (nr 24/93, rok V, poz. 300).
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mosci ogdlnej wiedzy pedagogicznej, ,nalezy zdo-
by¢ specjalne wiadomosci i techniki opracowane
przez psychologéw, pedagogéw i lekarzy” oraz
,glebiej poznac fizyczna i psychiczng strone dziec-
ka” (Grzegorzewska 1924/25, s. 16).

Zgodnie z tym program nauczania opracowa-
ny przez Grzegorzewska od pierwszego roku
istnienia PIPS obejmowat ,grupe przedmiotéw
ogolnoksztalcacych, psychologicznych i pedago-
gicznych, grupe przedmiotéw pedagogicznych
i dydaktycznych w zastosowaniu do poszczeg6l-
nych kategorii ,anormalnoéci” oraz grupe przed-
miotéw tzw. technicznych” (tamze, s. 17).

Ze wzgledu na fakt, iz stuchaczami Instytutu
mogli by¢ tylko wykwalifikowani nauczyciele,
w programie ich ksztalcenia pominieto psycho-
logie ogdlng i podstawowe nauki pedagogiczne,
wprowadzajac w ich miejsce, obok psychologii
dziecka, zasadnicze podstawy wiedzy z zakre-
su psychopatologii ogdlnej i psychopatologii
dziecka oraz socjologie, ktéra wczesniej w semi-
nariach nauczycielskich nie byla uwzgledniana.
Grupe przedmiotéw niezwykle waznych dla
przyszlego nauczyciela dzieci niepelnospraw-
nych stanowily przedmioty zapoznajace stu-
chaczy ,z metodami stosowanymi w naucza-
niu i wychowaniu tych dzieci oraz z historia
rozwoju i organizacjg szkolnictwa specjalnego
poszczegdlnych dzialéw”. Wéréd nich szcze-
gblne miejsce zajmowaly takie przedmioty, jak
slgjd® rysunki, Spiew i gimnastyka, stanowiace
punkt wyjscia w metodach szkolnictwa specjal-
nego. W programie studiéw obowiazkowe byly
réwniez krétkie cykle wykladéw z metodyki
poszczegdlnych przedmiotéw (przedstawiaja-
ce ich rys rozwojowy i zastawienie odpowied-
nich metod, zarysowujace sie¢ nowe tendencje
i kierunki) i z rozwoju fizycznego dziecka uzu-
pelione éwiczeniami z antropologii szkolnej,
oraz zajecia praktyczne (zwiedzanie, hospitacje,
lekcje prébne pod kierunkiem nauczyciela pro-
wadzacego metodyke danego przedmiotu) od-
bywane w szkolach specjalnych odpowiedniego
typu (tamze).

3 Slojd — stowo pochodzace z jezyka szwedzkie-
g0 oznaczajace zrecznosé, wprawe, roboty reczne;
szwedzki system wyrabiania zrecznosci przez
rzemieélnicze prace reczne; wprowadzony pod
koniec XIX w. do nauczania szkolnego (por. Stow-
nik wyrazow obcych (1980). Warszaw: PWN, s. 688).

SZKOLA SPECJALNA 2/2014

Niestety ze wzgledu na trudnosci finansowe
i techniczne (gléwnie brak odpowiednich po-
mieszczer) nie mozna bylo w pelni rozwinaé
,Majwazniejszych zatozeri Instytutu, do ktdérych
nalezy zorganizowanie szkét éwiczeri, jako od-
powiedniego terenu pracy przygotowujacych
sie nauczycieli i placéwek stuzacych do rozwoju
metod naukowo-wychowawczych” (tamze, s. 20).
Wobec tego Grzegorzewska, stojaca na stano-
wisku, ze powigzanie szkoly z otaczajacymi zja-
wiskami zycia jest bardzo istotnym warunkiem
pomyslnego przebiegu rewalidadji i resocjalizacji,
zadbata o urzadzenie pracowni, poradni i specjal-
nego muzeum szkolnego. Wymienione dziaty sta-
nowiace integralng czes¢ Instytutu miaty na celu:
#przyczyniac sie organizowania i prowadzenia
pracy naukowo-badawczej; przekazywac innym
placéwkom i szkolom dorobek teoretyczny Insty-
tutw, wspdldziala¢ w organizowaniu ¢wiczen re-
edukacyjnych i praktyki w zakresie prowadzenia
obserwadji i badan psychologicznych i socjopeda-
gogicznych, ambulatoryjnych i terenowych przez
studentéw Instytutu; spelnia¢ zadania ustugowe
dla jednostek z zaburzeniami, trudnosciami zycio-
wymi i uposledzeniami” (Lipkowski 1972, s. 107).

Najwczesniej, bo juz od 1922 r,, w Instytucie
funkcjonowata Poradnia Ortofoniczna, przejeta
od kierownika Instytutu Fonetycznego UW prof.
Tytusa Benniego, zajmujaca si¢ poradnictwem
dla rodzicéw i wychowawcéw, grupowymi i in-
dywidualnymi ¢wiczeniami reedukacyjnymi dla
dzieci i dorostych z zaburzeniami mowy, a tak-
ze ksztalceniem stuchaczy Instytutu oraz kory-
gowaniem u nich nieprawidlowosci w zakresie
dykdji i wymowy (Tomasik, Janeczko 1985, s. 56).
Z danych kierownika Poradni, dr Wiadystawa
Jareckiego, sprawujacego te funkcje do 1929 r?,
wynika, ze w roku szkolnym 1923/1924 na ¢wi-
czenia zglosilo si¢ 43 osoby, z tych regularnie
uczeszezalo 27; bardzo dobrg poprawe wyka-
zalo 14 oséb, dobra — 9 0séb, mierng — 4 osoby
(Grzegorzewska, 1924/24). Po Il wojnie swiato-
wej az do roku 1970 funkcje kierownika Poradni
sprawowal Franciszek Popidt (1903-1980), réw-
noczesnie prowadzacy zajecia z zakresu popra-
wy wymowy, glosu, dykci w Wyzszej Szkole
Teatralnej w Warszawie, a w latach 1970-1995 —
Maria Nowiriska-Janeczko. Liczba os6b zglasza-

4 Jednoczesnie dyrektora Instytutu Gluchonie-
mych i Ociemniatych.
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jacych sie po porady i pomoc byla wtedy duza.
Juz w pierwszym roku po wojnie zglosito sie 460
0s6b, do roku 1976 przeszio 10 000, wéréd nich
70% jakajacych sie. W latach 1948-1965 zorgani-
zowano 34 kursy terapeutyczne dla mlodziezy
i dorostych. Dzieciom ponizej 10. r.z. udzielano
pomocy indywidualnej. Poradnia na zlecenie re-
sortu o$wiaty organizowala trzymiesieczne kur-
sy dla nauczycieli szkét specjalnych umozliwiaja-
ce zdobycie wiedzy i praktycznych umiejetnosci
udzielania pomocy uczniom z wadami mowy.
Z wlasnej inicjatywy Poradnia prowadzila ba-
dania majace na celu wykrywanie wad wymo-
wy u uczniéw szkét podstawowych (Lipkowski
1983, 5. 73-75).

Réwnie wielkie osiagniecia miala Pracownia
Psychopedagogiczna, ktéra powstala w 1924
r., ale zapoczatkowana zostala jeszcze przed
powstaniem PIPS w Seminarium Pedagogiki
Specjalnej, gdzie odbywaly sie wyklady z psy-
chologii dzieci uposledzonych i metod selekgji.
Prowadzita je m.in. Grzegorzewska i A. Stefa-
nowicz-Markiewiczowa, ktéra po utworzeniu
Instytutu byla pierwsza kierowniczka Pracow-
ni. Jednak do pelnego rozkwitu doprowadzita
ja Felicja Felhorska (1895-1970), sprawujaca
funkgje kierownika w latach 1932-1969, z prze-
rwa w okresie okupacji. Pracownia ta zajmowa-
la sie selekcja dzieci do szkét specjalnych® oraz
szerokq dzialalnosciq informacyjng i ksztalce-
niowa. Organizowala kursy i konferencje dla
kierownikéw szkét powszechnych i specjal-
nych, szkolita psychologéw prowadzacych
prace selekcyjne w réznych osrodkach kraju,
umozliwiala studentom lepsze poznanie dzieci
z dysfunkdja intelektualng oraz poznanie metod
badari psychologiczno-pedagogicznych. Zda-
niem Lipkowskiego do najwazniejszych zastug
Pracowni, oprécz udzialu w ksztalceniu studen-
téw, nalezalo opracowanie narzedzi i metod do
badania dzieci niedorozwinigtych umystowo,
ktére powszechnie stosowane w catym kraju,
znacznie przyczynily sie do rozwoju wiedzy
z tego zakresu (Lipkowski 1983, s. 76-78).

> Jeszcze przed powstaniem tej Pracowni In-
stytut prowadzil badania selekcyjne; w roku
1922/23 zbadano 397 dzieci (do szkdl specjal-
nych zakwalifikowano 272), a w roku 1923/24
zbadano - 468 (do szkét specjalnych zakwalifi-
kowano 317) (Grzegorzewska, 1924/25).
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Powotana réwniez w 1924 r. Poradnia Pedago-
giki Leczniczej®, ktéra w 1955 r. zmienita nazwe
na Pracownie Profilaktyczng, stuzyla rodzicom
i wychowawcom dzieci z trudnosciami w na-
uce i zachowaniu. Od 1967 r. prowadzila takze
badania dzieci dla potrzeb sadu dla nieletnich.
W okresie miedzywojennym kierowata nig Grze-
gorzewska, a w latach 1949-1969 — J6zef Kubecz-
ko, autor poradnika dla rodzicéw i nauczycieli
o wychowaniu dzieci uposledzonych umystowo.
Za jego kadendji zgloszono 5500 dzieci wymaga-
jacych opieki Poradni, ktéra organizowata prace
metoda ,teamu” (pedagog, psycholog, lekarz)
(tamze, s. 78-79).

Obok wymienionych pracowni wazng role
spelnialo réwniez Muzeum Pedagogiki Specjal-
nej, nazywane do 1959 r. Muzeum Szkolnictwa
Specjalnego, ktére zgodnie z zalozeniami przyje-
tymi przez Grzegorzewska mialo ,,pelni¢ funkgcje
«niezbednego zaplecza», osrodka metodycznego
pedagogiki specjalnej, zapewniajacego wspdtprace
z czynnymi nauczycielami szkét normalnych i spe-
gjalnych (absolwenci), stanowiacego dla nich plasz-
czyzne doskonalenia zawodowego i twdrczego
samoksztalcenia” (Tomasik, Janeczko 1985, s. 56).
Zgromadzone w nim eksponaty dotyczyly dzia-
falnosci i rozwoju szkolnictwa specjalnego w Pol-
sce oraz wspdlczesnych probleméw zwigzanych
z praca, z dzieckiem uposledzonym. Zbieranie ich
rozpoczeto juz w pierwszych latach istnienia Insty-
tutu. Niestety w czasie dziatari wojennych pokazne
zbiory zostaly catkowicie zniszczone. Po II wojnie
zaczeto reaktywowacé Muzeum, co bylo utrudnio-
ne ze wzgledu na zle warunki lokalowe. Okresem
najwiekszego jego rozwoju byly lata 1955-1967,
w ktérych kierownictwo nad nim sprawowala
Helena Seniéw — znakomity metodyk, jednocze-
$nie zastuzony nauczyciel szkolnictwa specjalnego
(Lipkowski 1983, s. 80).

W 1970 r. wszystkie pracownie wraz z Mu-
zeum ulegly likwidacji, co bylo spowodowane
Z jednej strony zmiang struktury uczelni w zwiaz-
ku z przeksztalceniem jej w wyzsza uczelnig
zawodowa wymagajaca polozenia wiekszego
nacisku na badania naukowe i organizacje zadar
dydaktycznych, z drugiej za$ utratg znaczenia ich
funkgji uslugowych spowodowanych rozwojem
tego typu pracowni na terenie calego kraju (tam-

® Mianem tym okreslano wtedy réwniez peda-
gogike specjalna.
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Ze, s. 80-81). Zanim to sie stalo kazdy student miat
obowiazek uczestnictwa w dziatalnos¢ okreslonej
pracowni. I tak studenci z dziatu gluchych mieli
obowiazkowe zajecia w Pracowni Ortofonicznej,
studenci specjalizujacy sie¢ w zakresie nauczania
uposledzonych umystowo odbywali praktyke
w  Pracowni Psychopedagogicznej, natomiast
studenci z dzialu spolecznie niedostosowanych —
w Pracowni Profilaktycznej (tamze, s. 78).

Ewa Tomasik, ktéra jako mgr filologii pol-
skiej podjela w latach 1963-1965 studia w PIPS
(w cyklu dwuletnim wprowadzonym w 1955 r.),
w nastepujacy sposéb podkresla, jak wielka uwa-
ge przywigzywano wtedy do znaczenia praktyk
w ksztalceniu nauczycieli-wychowawcéw: |, Juz
pierwszy tydzier studiéw w Instytucie byt swo-
iscie ,praktyczny”. Przeznaczono go na zwie-
dzanie Warszawy, jej najwazniejszych zabytkéw,
a takze instytucji kulturalno-naukowych (biblio-
teki, teatry, filharmonia itp.). Przez pierwszy rok
studiéw jeden dzieri w tygodniu byt w calosci
Pposwiecony za zapoznanie si¢ z instytucjami opie-
kuriczo-wychowawczymi dla dzieci odchylonych
od normy oraz hospitacje w zakladach socjalnych.
Mialo to przygotowac stuchacza do «przemy-
Slanego wyboru spedjalizacji oraz wprowadzac
W umiejetnos¢ pracy osobistej z dzieckiem specjal-
nym” (Grzegorzewska, 1963)» (Tomasik, Janeczko
1985, s. 53). Ponadto na pierwszym i drugim roku
studiéw odbywata sie praktyka z psychologii, po-
legajaca najpierw na wspéinym hospitowaniu za-
je¢ w Ztobku i przedszkolu, a potem na wielomie-
siecznej obserwadji wybranego dziecka w réznych
sytuacjach zyciowych, stanowiacej podstawe do
wykonania studium przypadku warunkujacego
zaliczenie seminarium z psychologii. Na drugim
roku organizowano comiesieczne tygodniowe
praktyki odbywajace sie pod kierunkiem meto-
dyka wybranej speqjalnosci w réznych zakladach
specjalnych. Po uzyskaniu absolutorium nastepny
rok byl przeznaczony na pisanie pracy dyplomo-
wej przy jednoczesnym zatrudnieniu w okreslonej
placéwee spedjalnej. W ciagu calego roku dostep-
ne byly konsultace metodologiczne ukierunko-
wujace lub korygujace prace badawczg studenta,
ktorej temat i metodologia zostala wczesniej prze-
dyskutowana na seminarium. W rzeczywistosci
studia trwaly nie dwa, lecz trzy lata, co wplywato
korzystnie na podnoszenie kwalifikacji zawodo-
wych (tamze, s. 53-55).

Zdaniem prof. Lipkowskiego, ktéry w latach
1931-1932 studiowat, a w latach 1951-1982 pra-
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cowat w PIPS, zasadniczy program studiéw
w ciagu czterdziestu kilku lat nie ulegt wiekszym
zmianom, poza wprowadzeniem w 1947 r. pe-
dagogiki przewlekle chorych. Zmienila si¢ nato-
miast wraz z postepem wiedzy jego tres, a takze
zakres zadan Instytutu (Lipkowski, 1972, s. 105).
Studenci studiéw dwuletnich nadal realizowali
podobny do wczedniejszych zalozeni plan, kt6-
ry obejmowal: elementy uzupehiajace wiedze
0g6lng z zakresu filozofii, logiki i socjologii, kul-
tury i sztuki; wiedze o czlowieku w normie oraz
o0 z odchyleniami od normy; teorie i praktyke re-
walidadji i resocjalizacji; praktyke pedagogiczna;
kurs logopedi; lektoraty dwdéch jezykéw obcych;
oraz obowiazkowe zajecia z wychowania fizycz-
nego, muzycznego, plastycznego i technicznego
(por. Lipkowski 1983, s. 63—65).

W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze czynni-
kiem ulatwiajacym pelng realizacje zaréwno
dydaktycznych, jak i naukowych zadari uczelni
w poczatkowym okresie jej funkcjonowania byta
ograniczona liczba stuchaczy. Jak podaje Grze-
gorzewska (1924/25), Instytut rozpoczat swojg
dziatalno$¢ z 26 studentami, w roku szkolnym
1923/24 bylo ich 23, natomiast w roku szkol-
nym 1924/25 — 28. Nie ma dokladnych danych,
jak ksztattowala sie liczba studentéw w pézniej-
szych latach. Z informadji przytoczonych przez
Lipkowskiego wynika, iz w ostatnim roku okre-
su miedzywojennego studia odbywato 51 oséb,
w roku 1945/46 — 26 os6b, a w roku 1966/67, .
w ostatnim roku dziatalnosci Marii Grzegorzew-
skiej — 587 stuchaczy (Lipkowski 1972, s. 102).
Z kolei wedlug szacunkéw Jana Pariczyka w la-
tach 1922-1930 bylo 688, natomiast w latach
1945-1970 — 5611 absolwentéw (Pariczyk, 1997).
Dane te swiadczq o wzrodcie zapotrzebowania
na kadre spedjalistyczna w zwiazku z szybkim
rozwojem  szkolnictwa specjalnego obserwo-
wanego po Il wojnie $wiatowej, ktérego skale
najlepiej obrazujg statystyki zawarte w publika-
cjach Lipkowskiego. Wynika z nich, ze w latach
1945-1955 placéwki spedjalne ulegly wyraznemu
zréznicowaniu, a ich liczba wzrosla prawie sze-
Sciokrotnie: od 99 w 1945 r. do 564 w 1955 roku.
Instytut, ktéry dotychczas ksztalcit nauczycieli
wylacznie na studiach stacjonarnych, nie miat
mozliwosci zaspokojenia tak szybko rosnacych
potrzeb gléwnie z powodu trudnych warunkéw
lokalowych. Wobec tego Grzegorzewska sprébo-
wala rozwiaza¢ wzrastajace niedobory w zakre-
sie wykwalifikowanej kadry poprzez utworzenie
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w 1955 1. trzyletnich studiéw zaocznych (skréco-

nych po pewnym czasie do lat dwéch), przezna-

czonych dla nauczycieli i wychowawcéw szkét

i zakladéw specjalnych posiadajacych wyksztat-

cenie pedagogiczne oraz dwuletni staz pracy

pedagogicznej. Studia te, ktérych program nie
odbiegat znacznie od tresci programéw studiéw
stacjonarnych (poza brakiem praktyk pedago-
gicznych), byly bardzo efektywne z iloSciowego
punktu widzenia, za czym przemawia fakt, iz

wiréd 4649 absolwentéw uczelni z lat 1955-1970

az 2620 stanowili studenci niestacjonarni oraz

876 — studenci eksternistyczni (Lipkowski 1983,

5. 67-69).

Ale nawet i tak rozbudowany proces ksztal-
cenia nie nadazat za rozwojem szkolnictwa spe-
Gjalnego. W tej sytuacji Grzegorzewska zaczela
w PIPS organizowac réznego rodzaju kursy,
min.:

— przygotowujace do egzaminu eksternistycz-
nego dla niewykwalifikowanych nauczycieli
zatrudnionych w placéwkach specjalnych; na
podstawie programu opracowanego przez
Instytut w/w kursy prowadzily réwniez nie-
ktore kuratoria okregéw szkolnych, okregowe
sekcje ZNP skupiajace nauczycieli szkét spe-
gjalnych oraz osrodki metodyczne szkolnictwa
specjalnego;

— doksztalcajace dla nauczycieli zawodu, ktérzy
np. w wyzszych klasach szkoly podstawowej
specjalnej uczyli przysposobienia zawodowe-
go, oraz dla nauczycieli przedmiotéw zawo-
dowych i praktycznej nauki zawodu w szko-
fach specjalnych; organizowane takze w wielu
miastach na podstawie programéw opracowa-
nych przez Instytut i pod jego kierownictwem;

— ulatwiajace uzyskanie kwalifikacji do pracy dla
wychowawcéw zakladéw specjalnych; organi-
zowane takze w wielu wigkszych miastach;

— kursy dla sedziéw dla nieletnich oraz dla kura-
toréw sadowych (tamze, s. 69).

Rozszerzenie form ksztalcenia w zakresie pe-
dagogiki specjalnej dla réznych grup zawodo-
wych pracujacych z osobami z odchyleniami od
normy wynikalo z przekonania Grzegorzewskiej
o Scistym zwigzku miedzy pedagogika specjalng
i ogdlng. Przekonanie to znalazlo swdj najpel-
niejszy wyraz w organizacji dwéch znaczacych
osrodkéw dydaktycznych, jakim byt Paristwowy
Instytut Nauczycielski oraz Katedra Pedagogiki
Spedjalnej na Wydziale Pedagogicznym Uniwer-
sytetu Warszawskiego.
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Aneta Paszkiewicz: Kariera szkolna
uczniéw z ADHD. Engram, Difin, Warsza-
wa 2012, ss. 239.

Autorka ksiazki to wieloletni pracownik
poradni  psychologiczno-pedagogicznej,
majaca dlugoletnie doswiadczenie w pracy
z dzieckiem z nadpobudliwoscia psychoru-
chowa z deficytem uwagi (ADHD).

Ksigzka sklada sie z 11 rozdzialéw, wstepu
i zakoriczenia. Bibliografia zostala umieszczo-
na pod kazdym rozdzialem.

We wstepie autorka uzasadnia potrzebe
napisania prezentowanego opracowania oraz
krétko opisuje jego zawartos¢. Podkresla, ze
ma S$wiadomos¢ istnienia znaczacej liczby
publikacji dotyczacych problematyki ucznia
z zespolem nadpobudliwosci psychorucho-
wej z zaburzeniami uwagi (ADHD). Mimo to
prezentowana i popularyzowana wiedza jest
niestety wcigz niepelna, a nawet czasem zbyt
potoczna. Shusznie tez autorka zwraca uwage
na jakos¢ wiedzy dotyczacej ADHD, weciaz
obarczonej szeregiem mitéw i uprzedzen, co
w konsekwencji wypacza obraz tego zaburze-
nia oraz ma niekorzystny wplyw na tworzone
opinie. Pomimo wielu pozycji o charakterze
zaréwno teoretycznym, jak i empirycznym,
dzieci z ADHD niejednokrotnie postrzegane
sa jako zlosliwe, ,Zle wychowane”, z etykieta:
Jtrudne”, ktérych ,nalezy unikac”.

Problem ucznia z ADHD to miedzy inny-
mi problem w Srodowisku szkolnym. Jego
czesto ,inne” zachowanie powoduje, ze za-
réwno przez kolegéw, jak i nauczycieli jest
postrzegany w kategoriach problemu.

W rozdziale I zatytulowanym Zespdt nad-
pobudliwosci psychoruchowej — ADHD autorka
dokonuje wyjasnieri terminologicznych, od-
wolujac sie zaréwno do definicji badaczy zaj-
mujacych sie wiele lat ta problematyka (m.in.
Wolariczyk, Kotakowski, Skotnicka, 1999;
Herda, 2007; O'Regan, 2005; Borkowska, 2008;
Barkley, 2009;), jak i do tych zawartych w Kla-
syfikacji ICD-10. W dalszej czesci dokonuje
prezentacji ré6znych teorii prébujacych usta-
li¢ przyczyny zaburzenia a takze zaburzen
wspdtwystepujacych z ADHD. W rozdziale
tym autorka wielokrotnie cytuje wypowiedzi
badaczy zajmujacych sie problematyka nad-
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pobudliwosci, co daje odczucie przesycenia
cytowaniami, lecz jednoczesnie porzadkuje
i syntetyzuje dotychczasowa wiedze na ten
temat. Problematyka zawarta w tym rozdzia-
le zawiera najwazniejsze informacje dotycza-
ce ustaleni definicyjnych dotyczacych zespotu
nadpobudliwosci psychoruchowe;j.

W rozdziale I autorka opisuje Proces diagno-
zowania zespotu nadpobudliwosci psychoruchowey.
Prezentuje tu przebieg procesu diagnostyczne-
80, jego wieloaspektowos¢ 1 wieloetapowosé,
zwracajac jednoczesnie uwage na pojawiajace
sie trudnosci. Podkresla, ze diagnoza tego za-
burzenia jest niezwykle zlozona. Wskazuje na
wazne etapy diagnozy: objawows oraz przy-
czynowq. Zwraca réwniez uwage na moc-
no akcentowe przez spegcjalistéw w zakresie
omawianej tematyki znaczenie diagnozy réz-
nicowej. Calos¢ rozdzialu zamyka wskazanie
trudnosci w przebiegu procesu diagnostycz-
nego ucznia z zespolem nadpobudliwosci
psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji
uwagi. Szczegdlnie akcentuje nastepujace typy
bledéw: nierozpoznanie ADHD z powodu
zbyt malej wiedzy na temat tego zaburzenia
lub skionnosci do rozpoznawania ADHD we
wszystkich przypadkach. Trafna diagnoza jest
znaczaca zaréwno dla funkcjonowania ucznia
w domu, jak i w szkole.

Rozdziat 1 zatytulowany: Zmiany zacho-
dzgce w ADHD wraz z rozwojem dziecka, to
proba zwrdcenia uwagi na zmiany objawéw,
a w przypadku niektérych zmiany ich nasile-
nia na réznych etapach rozwojowych. Autorka
Zwraca uwage na wybrane symptomy, ktére
mozna obserwowac juz w wieku przedszkol-
nym. Szczegblowo opisuje tez zachowanie
dziecka z ADHD w wieku szkolnym. Ponadto
wskazuje i charakteryzuje trudnosci wynika-
jace z dysleksji rozwojowej jako zaburzenia
wspdtwystepujacego. W dalszej czesci opisu-
je funkcjonowanie osoby z ADHD w okresie
gimnazjum i szkoly Sredniej a takze w wieku
dorostym. ADHD to zaburzenie, ktére towa-
rzyszy czlowiekowi przez cale Zycie, zmieniajg
sie tylko objawy lub ich nasilenie. Dlatego tez
istotne jest udzielanie odpowiedniego wspar-
cia na réznych etapach rozwojowych, by
w przyszlosci uczeri mégt w miare mozliwosci
sam poradzic sobie z problemami.
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Rozdzial IV poswiecony jest prezentacji
réznorodnych form pomocy skierowanej do
oséb z ADHD. Autorka opisuje wybrane
metody, a wéréd nich: terapie behawioralna,
terapie zajeciowa. Podkresla znaczenie diety
w terapii ucznia z ADHD, a takze niekiedy
koniecznos¢  leczenia farmakologicznego.
Stusznie zwraca uwage na zalety i wady far-
makoterapii. Podkresla, Ze leki nie rozwiaza
wszystkich probleméw dziecka. W lekturze
tego rozdzialu moze przeszkadza¢ pewien
chaos w prezentacji form pomocy oraz po-
traktowanie niektérych zbyt skrétowo, bar-
dziej w kategorii zasygnalizowania. Nalezy
jednak podkregli¢, ze dokonany przeglad to
prezentacja réznych metod, ktére moga by¢
zastosowane w pracy z uczniem z ADHD.
Rozdzial ten stanowi¢ moze zapewne nie-
zbedne Zrédlo wskazéwek dla nauczycieli
pracujacych z uczniem z ADHD. Czytelnik
moze mie¢ odczucie wyraZznych starari au-
torki do zmiany postaw nauczycieli wobec
ucznia z ADHD, a przede wszystkim posta-
wy unikajacej na otwarta,.

Pracy z uczniem nadpobudliwym w klasie
poswiecony jest kolejny rozdziat (V). Juz we
wstepie autorka podkresla, ze uczern z ADHD
moze swoim zachowaniem sprawia¢ trudnosci
w przebiegu zajec lekcyjnych, a nawet dezorga-
nizowac ich przebieg. Wdrozenie w postepo-
wanie z uczniem z nadpobudliwoscig psycho-
ruchowa odpowiednich metod postepowania
ulatwi uczniowi proces przystosowania si¢ do
warunkéw szkolnych, a w efekcie ulatwi mu
funkcjonowanie w roli ucznia. Autorka wyja-
$nia tez zagrozenia zwigzane z nauczaniem
indywidualnym uczniéw z ADHD, a takze pre-
zentuje wlasciwe rozumienie tej formy pomocy
wynikajacej z rozporzadzen MEN. Orzeczenie
0 potrzebie indywidualnego nauczania trak-
tuje jako ostateczne rozwiazanie w przypadku
uczniéw z ADHD. Podkredla stusznie, ze nie
mozna dodatkowo kara¢ ucznia izolacja za jego
objawy. Pozadane jest natomiast wykorzystanie
wszelkich mozliwych innych srodkéw. Przede
wszystkim zwraca uwage na dostosowanie
otoczenia, odpowiednie strategie nauczania.
Przytacza réwniez caly szereg zasad opraco-
wanych miedzy innymi przez: Kolakowskiego,
Wolariczyka, Pisule, Skotnicka i Bryriska (2007),
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Barkleya (2009), O'Regana (2005). Zasadny jest
fakt zwrdcenia szczegdlnej uwagi autorki na ce-
chy nauczyciela, jego strategii prowadzenia lekcji
oraz konsekwengji w przestrzeganiu ustalonych
zasad, jako znaczacych czynnikéw w pracy
z uczniem z ADHD. Istotne wydaje sie by¢ za-
akcentowanie znaczenia jakosci komunikatéw
w interakgji nauczyciel — uczer, szczegélnie pra-
widlowe formulowanie pochwat. W rozdziale
V autorka dokonuje prezentaci czynnikéw
determinujacych zachowanie ucznia z ADHD
w sytuadji edukacyjnej, tak istotnych z punktu
widzenia pracy nauczyciela w klasie.

Rozdziat IV i V to préba wskazania efek-
tywnych strategii postgpowania wobec
ucznia z ADHD. Zawartos¢ tych rozdziatéw
mozna potraktowac jako propozycje budowy
relacji pomiedzy uczniem z ADHD a nauczy-
cielem w réznych sytuacjach edukacyjnych.

Kolejny rozdzial poswiecony jest Pracy
z dzieckiem z ADHD w domu. Autorka pod-
kresla w nim znaczenie réznych srodowisk,
w tym gléwnie rodzinnego. Nalezy przede
wszystkim wyjasni¢ dziecku, zachowujac od-
powiednie zasady, na czym polega to zaburze-
nie. Uczert musi mie¢ swiadomosé, ze ADHD
nie oznacza mniej pracy, a wigcej przywilejow,
ADHD to zadne usprawiedliwienie. Dlatego
tez, autorka w rozdziale tym przytacza rézne
zasady prezentowane przez autoréw dotyczace
wspierania dziecka przez rodzicéw w zmaga-
niu sie z réznymi sytuacjami trudnymi (m.in.
Wolariczyk, Kolakowski, Skotnicka, 1999;
Herda, 2007; Stepulak, 2009; Kamiriska, 2010).
Akcentuje przede wszystkim stawianie granic
w procesie wychowawczym, podkreslajac ich
role w nadawaniu czytelnej struktury Zyciu
ucznia z ADHD. W rozdziale tym rodzic znaj-
dzie réwniez przykladowe algorytmy postepo-
wania, dotyczace miedzy innymi odrabiania
lekgji, pakowania tornistra. Przedstawione in-
strukgje sq precyzyjnie wyjasnione, co zapewne
trafi w oczekiwania rodzicéw poszukujacych
przede wszystkim konkretnych, praktycznych
rozwigzan. Réwniez w rozdziale tym autorka
przypisuje znaczenie jakosci komunikacji mie-
dzy rodzicem a dzieckiem. Zacheca rodzicéw
do stosowania aktywnego stuchania wedlug
T. Gordona, przestrzega przed stosowaniem
blokad komunikacji. Rozdziat ten autorka za-
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myKka istotng uwagg przypominajaca rodzicom
o tym, Ze nie s trenerami swojego dziecka
a przede wszystkim rodzicami. Stad na pierw-
szym miejscu stawia przede wszystkim zaspo-
kojenie przez nich tak istotnych potrzeb, jak
bezpieczeristwo, milos¢, akceptacja.

Rozdzial VII to opis metodologicznych
podstaw prezentowanych w dalszej czesci
badari, ktérych przedmiotem byla kariera
szkolna uczniéw z ADHD. Podmiotem ba-
dari byli uczniowie posiadajacy opinie porad-
ni psychologiczno-pedagogicznej w sprawie
dostosowania wymagani edukacyjnych do
mozliwosci  psychofizycznych i edukacyj-
nych ze wzgledu na zespét nadpobudliwosci
psychoruchowej, badZ orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia indywidualnego, uzyskane
w roku 2009/2010 oraz 2010/2011. Badani
pochodzili z miasta Chelma i okolicznych
gmin. Autorka zastosowala nastepujace me-
tody: wywiad (z rodzicami i wychowawcami
uczniéw), analize dokumentéw (opinie, pra-
ce domowe i szkolne uczniéw; notatki poczy-
nione przez nauczyciela; teczki indywidualne
uczniéw, zaswiadczenia lekarskie).

Warto zwrdci¢ uwage na wyniki przeprowa-
dzonych badari, ktére wskazuja, ze pierwsze
symptomy nadpobudliwosci psychoruchowej
wiekszos¢ dzieci przejawiala juz w okresie nie-
mowlecym lub przedszkolnym. U badanych
poza zespolem nadpobudliwosci psychorucho-
wej wystepowaly dodatkowe problemy, takie
jak: wady wymowy lub opézniony rozwdj
mowy, tiki nerwowe, dysleksja rozwojowa, nie-
powodzenia szkolne. Uczniowie prezentowali
niski poziom motywadji i checi do pracy, mala
samodzielno$¢ w wykonywaniu zadari, proble-
my w zakresie koncentracji uwagi, trudnosci
z porzadkowaniem miejsca pracy oraz trud-
nosdi z odrabianiem prac domowych. Odnoto-
wano tez takie zachowania jak: wagary, palenie
papieroséw, zachowania agresywne, lamanie
dyscypliny szkolnej oraz podstawowych zasad
wsp6tzycia spolecznego.

Autorka przybliza czytelnika do rzeczywi-
stej sytuacji ucznia z ADHD w szkole. Poka-
zuje, z jakimi problemami musi sobie radzic,
a takze w jaki sposdb prébuje je rozwigzywad
samodzielnie. Analizy uzyskanych wynikéw
badari zwracajq uwage na to, ze powszechnie
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proponowane formy pomocy okazuja si¢ nie-
wystarczajace lub mato efektywne.

Recenzowana pozycja wyraZnie akcentuje
zlozonos¢ pracy z uczniem z ADHD. Mimo to,
zdaniem autorki, nalezy nadal podejmowac
wysilek ukierunkowany na pomoc i wsparcie
uczniéw z ADHD, co zapewne pozwoli im
na bardziej skuteczne strategie radzenia sobie
w trudnych sytuacjach Zyciowych.

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze
ksiazka pt. Kariera szkolna uczniow z ADHD,
ze wzgledu na liczbe odniesieri do definidji,
prezentacji podejs¢ teoretycznych, moze by¢
polecana przede wszystkim studentom, na-
uczycielom i osobom zajmujacym sie terapia
dziecka z ADHD. Rodzice, ktérzy oczekuja
konkretnych wskazéwek i rozwigzan sytuacji
trudnych (tzw. algorytméw), znajdg odpo-
wiedZ na swoje oczekiwania przede wszyst-
kim w rozdziale VI.

Ksiazke te mozna potraktowac jako Zrédio
inspiracji dla studentéw oraz nauczycieli do
podejmowania badari w celu rzeczywistej
charakterystyki ucznia z ADHD obalajac wie-
le mitéw. Prezentowana pozycja nasuwa tez
refleksje potrzeby wielu nowych badan, kt6-
rych wyniki pozwolg konstruowa¢ prawdzi-
wy obraz ucznia, zmiekczaé¢ nagromadzone
liczne stereotypy, by stowo ADHD nie bylo
kojarzone z uczniem leniwym, trudnym, nie-
chcianym. Osoba z diagnoza zespotu nadpo-
budliwosci psychoruchowej z zaburzeniami
koncentracji uwagi powinna by¢ postrzegana
przede wszystkim jako UCZEN.

Nie ulega zatem watpliwosci, ze autorka po-
dejmuje aktualny i niezwykle wazny problem
ucznia z ADHD w szkole. Podjete rozwazania
wpisuja si¢ w oczekiwania nauczycieli wyni-
kajace z pracy z uczniem z nadpobudliwoscia
psychoruchowa w szkole. Nauczyciele czesto
sygnalizuja, Ze stanowi to dla nich problem.
Deklarujg che¢ pomocy uczniowi z ADHD,
wspieranie go, ale nie zawsze podejmowane
dzialania przynosza rezultaty zgodne z ich
oczekiwaniami. Zapewne zaprezentowane
wyniki badan upewnia ich w stusznosci podej-
mowanych dzialan oraz by¢ moze zacheca do
poszukiwania skuteczniejszych strategii pracy
z uczniem z ADHD.

Urszula Gosk
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ZAPROSZENIE

Instytut Pedagogiki Specjalnej
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
zaprasza do uczestniczenia

w Miedzynarodowej Konfelé & )dagogiki Specjalnej z cyklu OSOBA

Konferengja jest przywolaniem naukowych spotkari zainaugurowanych w 2003 r., ktéry Rada Unii Eu-
ropejskiej ustanowita Europejskim Rokiem Oséb Niepelnosprawnych. W Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej odbyla sie¢ wéwczas konferencja ,,Osobowosé, Samorealizacja, Odpowiedzial-
nosé, Bezpieczenistwo, Autonomia — teoria, empiria i praktyka w rehabilitacji oséb z niepelnosprawnoscia
umystowq od dzieciristwa do péznej dorostosci”. W kolejnych latach naukowe spotkania poswiecone byty
wielowatkowemu, interdyscyplinarnemu postrzeganiu niepelnosprawnosci.

Pragniemy wznowi¢ i kontynuowac tradycje rozwazan w kregu pedagogiki specjalnej. Dlatego w 2014 r.
uruchamiamy forum wymiany dobrych praktyk w obszarze teoretycznym i empirycznym, ktére nawiazuja
do pozytywnego nurtu w postrzeganiu czlowieka. Podazajac za mysla Marii Grzegorzewskiej, twérczyni
polskiej pedagogiki specjalnej, podczas konferencji bedziemy poszukiwad punktu archimedesowego — fenome-
nu, dzieki ktéremu czlowiek moze realizowac si¢ jako OSOBA.

Tematyka konferencji obejmie nastepujace zagadnienia:

Osobowosc¢ — fenomen punktu archimedesowego czlowieka w perspektywie interdyscyplinarnej;

Samorealizacja — wyzwalanie i ekspresja osobistego potencjatu oraz inspiracje w dziataniach edukacyj-
nych, rehabilitacyjnych i terapeutycznych;

Odpowiedzialnos¢ — badania w , ludzkiej perspektywie” jako Zrédia rozpoznawania mocnych stron czio-
wieka;

Bezpieczeristwo — prawa i obowiazki, wzajemnosé i wspétpraca w przestrzenispolecznej komunikacji;

Autonomia — podmiotowos¢, tozsamosc i samostanowienie.

Zapraszamy do udzialu w konferengji, nad ktéra patronat medialny objelo Forum Pedagogiki Specjalnej
(www efps.pl).
Przewodniczaca Komitetu Naukowego
dr hab., prof. APS Joanna Glodkowska
Informagje o konferencji: www.osoba.com.pl
Zgtoszenia: osoba@aps.edu.pl

ABY DOKONAC PRENUMERATY CZASOPISMA, MOZNA SKORZYSTAC Z USEUG
JEDNEGO Z KOLPORTEROW:

1. ,RUCH” S.A.

Zaméwienia na prenumerate w wersji papierowej i na e-wydania mozna sklada¢ bezposrednio
na stronie www.prenumerata.ruch.com.pl

Ewentualne pytania prosimy kierowa¢ na adres e-mail: prenumerata@ruch.com.pl lub kontak-
tujac sie z Telefonicznym Biurem Obstugi Klienta pod numerem: 801 800 803 lub 22 717 59 59
— czynne w godzinach 7.00 — 18.00. Koszt polaczenia wg taryfy operatora.

2. Kolporter S.A.
Prenumerate instytucjonalng mozna zamawia¢ w oddzialach firmy Kolporter S.A. na terenie
calego kraju. Informacje: infolinia 0 801 205 555, www.dp.kolporter.com.pl
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