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OPRACOWANIA NAUKOWE

LESZEK PLOCH
UPH, Siedlce

CIERPLIWOSC - Z PERSPEKTYWY PEDAGOGA
SPECJALNEGO

Cierpliwos¢ jest sitg w jej najwyzszej potencyi.
Gertrud von le Fort

W artykule przyjmuje sie zalozenie, ze cierpliwos¢ jest czlowiekowi dana, a réwno-
cze$nie zadana, mozna i nalezy ja doskonalié¢. W tym ujeciu pedagog specjalny moze
miec szczegdlng szanse wypracowania zdolnosci modulacji wlasnych reakcji w bezpo-
$rednim kontakcie z podopiecznym, odpowiedniego dostosowania jej cech (np. sily,
czasu, formy, dynamiki, stylu) do konkretnych warunkéw dydaktycznych, wychowaw-
czych, opiekuriczych lub/i terapeutycznych. Zwrécono tez uwage na potrzebe cierpli-
wego oddzialywania pedagoga w codziennych kontaktach z podopiecznymi ze specjal-
nymi potrzebami. Ukazujac koniecznos¢ rozwijania umiejetnosci zachowania szczegdl-
nego spokoju, taktu i poswiecenia, podkresdla sie istote cierpliwego znoszenia réznego
rodzaju dolegliwosci w kontaktach z podopiecznym, skutecznego radzenia sobie
z wynikajacymi w takich sytuacjach przeciwnosciami, omijania stanéw wywotujacych
dyskomfort psychiczny, cierpienie, a jednoczes$nie umiejetnego trwania w oczekiwaniu,
opanowaniu i wyrozumialosci.

Przeciwstawiajac sie negatywnym sytuacjom, kazdy pedagog powinien jak najcze-
Sciej konfrontowac stusznosé swoich decyzji, dzieli¢ sie¢ osobistymi spostrzezeniami
z innymi wspélpracownikami, wnikliwie analizowac preferowane w stylu pracy peda-
gogicznej metody i formy, dostrzegad i wartosciowad prace innych wychowawcéw,
zmierza¢ do samoksztalcenia oraz doskonatosci postepowania szlachetnego. W efekcie
systematycznego, cennego wzbogacania wlasnego warsztatu pracy, w tym takze umie-
jetnosci trwania w oczekiwaniu, wytrwalosci, wiary w sens postepowania, moze okazac
sie¢ z czasem, ze wszelkie dzialania tego pedagoga zaczng wynikaé jak gdyby z jego
drugiej natury, okaza sie¢ sposobem postepowania z wewnetrznego nastawienia do
pracy, a nie wylacznie sposobu zewnetrznego dzialania, nacisku i kontroli otoczenia.

Na stan utrwalania si¢ cierpliwego postepowania pedagoga w interakcjach z osoba-
mi z niepelnosprawnoscia skladac sie moga zaproponowane w artykule reguly.

Stowa kluczowe: cierpliwos¢, interakcja, praktyka pedagogiczna, niepelnospraw-
nos¢

W srodowisku pedagogéw, w tym przypadku pedagogéw specjalnych,

z powodu szczegélnie wyjatkowego charakteru wykonywanej pra-
cy z osobami z niepelnosprawnoscia, rysuja sie najczesciej rézne stanowiska
w obszarze zdefiniowania wzorcowego stylu postepowania, czynnosci, reakdji,
zasad komunikagji, stylu oddzialywan - tu ujmowanego jako cierpliwos¢. Juz
w XVIII w. Georg Christoph Lichtenberg (1742-1799) nakazywat , odczekiwaé
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z pelna spokoju, aktywna cierpliwoscia. Jest to wspaniata zasada. Ludzie zmie-
niajq sie sami, o ile nie chce si¢ ich w sposéb wyrazny zmienié, lecz nieznacznie
przysparza sie im okazji do widzenia i styszenia. Wiele przedsiewzie¢ nie uda-
je sie, poniewaz chciatoby sie jeszcze dozy¢ ich owocow”(www.cytaty.info/
autor).

W wyniku obserwacji modelu indywidualnego przebiegu pracy, nabywa-
nych doswiadczeri, a takze publikowanych danych uzyskanych dzieki zréz-
nicowanym badaniom w zakresie zachowarn, w niejednorodnym $rodowisku
pedagogéw specjalnych, mozna spotkac sie z twierdzeniem, zgodnie z ktérym
przez cierpliwos¢ uznaje sie okreslony sposoéb interakcji wychowawecy, nauczy-
ciela, terapeuty, umiejacego ze szczegdlnym spokojem znosié réznego rodzaju
dolegliwo$ci w obszarze oddzialywania na podopiecznego, skutecznego radze-
nia sobie z wynikajagcymi w takich sytuacjach przeciwno$ciami, omijania sta-
néw wywolujacych dyskomfort psychiczny, cierpienie, a jednoczesnie umiejet-
nego trwania w oczekiwaniu, wytrwatosci, opanowaniu i wyrozumiatosci. Wo-
kot tak szeroko przyjmowanego okreslenia mozna jednak doszukiwac sie nie-
doskonatlosci, zwtaszcza w odniesieniu do interpretacji kategorii warto$ciowan
prawnych, obyczajowych lub moralnych, nie méwiac juz o takim m.in. waz-
nym systemie reglamentacji norm (w zaleznosci od aktualnie pelnionej funkgji
spotecznej) zwigzanym np. z regula dobrego zachowania sie, taktu pedago-
gicznego czy postepowania opiekuriczego, wychowawczego, dydaktycznego
lub/i terapeutycznego. Tego typu interpretacje, a wraz z nimi kompromisowe
oczekiwanie standardowego modelu teoretyczno-praktycznego postepowania
pedagogicznego pozostawiaja w rzeczywistosci wiele do zyczenia. Mozna sie
zgodzi¢ z tym, ze cierpliwe postepowanie pedagoga jest sprawg sily i jednosci
wyboru, refleksji, indywidualnej decyzji oraz trwalosci stosowania si¢ do ak-
tualnie okreslonych norm, zasad, prawidlowosci, nakazéw, wymogéw moral-
no-etycznych. Oczywiste jest, Ze owe normy, zasady, prawidtowosci, nakazy,
wymogi sa przez jednostke zrozumiale i Swiadomie zaakceptowane ze wzgle-
du na ich wartos¢. Warto zatem, na podstawie dotychczasowych obserwacji
dokonanych w srodowisku pedagogéw specjalnych, podjaé¢ probe scharakte-
ryzowania wybranych elementéw skladajacych sie na trwalos¢ oraz styl poste-
powania pedagogicznego (interakcji) i, jak mogloby sie zdawad, istniejacych,
okreslonych cech charakterystycznych, pozwalajacych na wyodrebnienie jego
nieocenionej wartoéci dla praktyki.

Mozna przyjaé, ze pedagog specjalny w toku nabytej wiedzy specjalistycz-
nej, pod wplywem specyficznych, indywidualnych do$wiadczenn docieraja-
cych wzglednie niezaleznymi kanatami oraz wypracowanego stylu oddzia-
lywania, zmienia systematycznie oraz dostosowuje do stanu rzeczywistosci
aktualnie preferowane wyznaczniki wlasnego postepowania. Nalezy jedno-
czednie zalozy¢, Ze wczesniej ten pedagog nigdy nie pobieral konkretnych
nauk w obszarze wtajemniczenia oraz stawania sie¢ cierpliwym, definiowania
pojecia cierpliwos¢ w odniesieniu do wilasnych, praktycznych dziatan peda-
gogicznych, nie nabyl odpowiednich (teoretycznie i praktycznie zdefiniowa-
nych) wzoréw bycia cierpliwym. Przyjmijmy, Ze ma on umiejetnosci postepo-
wania metodycznego, ale jakze dalekie jest to od ,,wzorowego” postepowania
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w cierpliwosci. W czasie nabywania doswiadczenia w pracy zawodowej pe-
dagog ten sukcesywnie zmienia swoje wyznaczniki postepowania etycznego,
dojrzewa w $wiadomosci, wnikliwiej réznicuje system oczekiwan, wymagan,
wartoéci. Jak podkresla Stanistaw Jerzy Lec, ,trzeba mieé¢ duzo cierpliwosci,
by sie jej nauczy¢”(tamze).

W konsekwencji pedagog specjalny zaczyna coraz lepiej dostrzegac niezbed-
ne elementy rzeczywistosci realizowanego procesu, majace szczegdlne znacze-
nie dla efektywnosci rozwoju i terapii podopiecznych. Wszelkie dziatania na
tym etapie zaczynaja podlegac¢ poglebionej analizie, choé¢ poszczegdlni peda-
godzy beda (moga) wykazywac sie réznym stopniem dojrzatosci spotecznej,
moralnej i zawodowej. Zréznicowany poziom dojrzaloéci moze by¢ oczywi-
$cie wynikiem zmieniajacych sie réwniez warunkéw, uznania, Srodowiskowej
akceptacji, odgrywanych rél spotecznych, uznawanej wewnetrznej motywacji
wchodzenia w interakcje z osobami niepetlnosprawnymi.

Wspomniane uwarunkowania sprawiaja, ze pod ich wplywem pedagog
specjalny moze wypracowad, a nastepnie odznaczac si¢ szczegdlna zdolno-
$cig do odraczania gratyfikacji w bezposrednim kontakcie z uczniami specjal-
nej troski, posiadac¢ zdolnoé¢ znoszenia przez okreslony czas przykrego stanu
wewnetrznego lub/i uswiadomionego tolerowania u nich braku powszechnie
oczekiwanych zmian. Taki pedagog dojrzewa w nienaturalnie wydtuzonym
akcie czekania, skrupulatnie, planowo i przemyslanie podejmuje przewidziane
czynnosci, na ktérych wyniki moze si¢ nigdy nie doczekac. Dojrzewa w swo-
istym, wlasnym akcie cierpliwosci. Jak podkreslat Fryderyk Chopin, ,Czas to
najlepsza cenzura, a cierpliwos¢ — najdoskonalszy nauczyciel” lub, jak stusznie
w aspekcie trudnej, pelnej poswiecenia pracy pedagoga specjalnego uzmysta-
wia Marek Aureliusz ,Boze, daj mi cierpliwo$é, bym pogodzit si¢ z tym, czego
zmienié nie jestem w stanie. Daj mi sile, bym zmienit to, co zmieni¢ moge. I daj
mi madrosé¢, bym odréznit jedno od drugiego”(tamze).

Przyjmujac, ze cierpliwos¢ jest czlowiekowi dana, a réwnoczesnie zadana,
mozna i nalezy ja doskonali¢. W tym ujeciu pedagog specjalny moze mieé szcze-
gblng szanse wypracowania zdolnosci modulacji witasnych reakcji w kontakcie
z podopiecznym, odpowiedniego dostosowania jej cech (np. sily, czasu, for-
my, dynamiki, stylu) do konkretnych warunkéw dydaktycznych, wychowaw-
czych, opiekuriczych lub/i terapeutycznych. Bez wzgledu na obszar trudnosci
oddzialywania u tego pedagoga maja szanse w niedtugim czasie wyzwoli¢ sie
reakcje powsciagliwosci, opanowania, skutecznego radzenia sobie z wynika-
jacymi w takich sytuacjach przeciwno$ciami, omijania stanéw wywotujacych
zniecierpliwienie, a jednoczesnie trwania konsekwentnego w oczekiwaniu,
wytrwalosci i wyrozumiatosci. Jak wykazuje praktyka, okreslone obszary
trudnosci, a jednoczesnie pelna znajomos¢ problemu wynikajaca ze specyfiki
pracy pedagoga specjalnego wcale nie musza oznaczac utrudnionej akceptacji
i tolerancji wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia. W tym wypadku cierpliwos¢
wymaga przekroczenia jednostronnosci, ktéra zwykle ogranicza pole widzenia
z osobistego punktu, a wiec musi by¢ poddawana aktualizacji we wnetrzu kaz-
dego pedagoga indywidualnie, w swoim okre§lonym rytmie, czasie oraz klima-
cie. W efekcie dojrzewania takiego stylu postepowania moze dojé¢ do zmiany
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repertuaru reakcji pedagoga, stuzacego skutecznemu osiaganiu gratyfikacji,
w ktérym nie ma miejsca na bunt, frustracje, gniew. Wiestaw Mysliwski (1986)
ujmuje to nastepujaco: ,Nieraz krzykiem nie pomoze, ptaczem nie pomoze,
kosa nie pomoze. Nie pomoze ci B6g ni ludzie, tylko ta twoja cierpliwo$¢. I na-
wet umrze¢ gdy ci przyjdzie, nie wyda si¢ to takie straszne, bo $mier¢ panie,
tez cierpliwos¢”.

Przyjecie roli pedagoga specjalnego wydaje sie¢ mie¢ zwiazek z preferowa-
niem interakcji nacechowanej cierpliwoscia, rozumianej jako co$ wiegcej niz
obowigzkowos¢, skrupulatnosé, tolerancja, empatia, wsparcie. Marie von Eb-
ner-Eschenbach uzupelnia:, Kto powiada — cierpliwos¢, méwi — odwagi, wy-
trwatosci, sity”(www.cytaty.info/autor).

Wydaje si¢ uzasadnione dodanie w tym miejscu, ze cierpliwosc to sSwiadome
przyjecie czynnego uczestnictwa w losie wychowanka, to nadzieja, gotowos¢
do podjecia szczegdlnego charakteru dzialan dla jego dobra, to Zrédlo sily dla
niego, ktére pozwala mu lagodniej przezywac kryzysy, trudnosci, niedomaga-
nia, zaburzenia, zahamowania, ograniczenia. Pedagog specjalny powinien mie¢
zawsze nadzieje, ze podopieczny osiagnie sukces, Ze jest w stanie podjaé trud.
Okazywana cierpliwos¢ nadaje tej nadziei okreslony kierunek, podtrzymuje ja,
odnawia, mimo niekiedy popelnianych przez wychowanka bledéw, niedocia-
gniec, porazek, zalaman, kryzyséw — pozwala trwaé¢ w optymistycznym prze-
konaniu, ze moze si¢ to zmieni¢. Tym samym kazdy pedagog specjalny przy-
stepujac do pracy dydaktycznej, opiekuriczo-wychowawczej, terapeutycznej
powinien trwac¢ w nieustannej nadziei, a wraz z nig cierpliwosci, czyli wykazy-
wania trwalej woli ze szczegélnym, sobie wyznaczanym spokojem znoszenia
réznego rodzaju niedogodnosci, utrudnieri, skutecznego radzenia z wynika-
jacymi w takich sytuacjach przeciwno$ciami, omijania stanéw wywotujacych
niepozadane emocje. Zdaniem Jana Jakuba Rousseau , Cierpliwo$¢ jest gorzka,
ale jej owoce stodkie”(tamze).

Wobec pedagogoéw i ich niezwyklej roli w interakcji z podopiecznymi dale-
ko idacy postulat sformutowat kardynat Karol Wojtyta:,,[...] zadaniem wszyst-
kich Nauczycieli i Pasterzy jest zmagac sie nieraz o czlowieka z samym czlo-
wiekiem. Walczy¢ o cztowieka z samym czlowiekiem”(Rekolekcje... 1976, s. 97).
W postulacie tym, choé niebezposrednio, w gleboko ukrytym zamysle chodzi
takze o zachowanie cierpliwosci w zmaganiach pedagoga. Wiadomo, cierpli-
wos¢ jest wymagajgca, bowiem jej skutki majg wielka wartos¢, a osiggniecie jej
wyzszego pulapu nie jest latwe, szczegdlnie w procesie wzbogacenia drugiego
czlowieka, przede wszystkim z niepelnosprawnosciag. Wiasnie pedagog spe-
cjalny na swojej dlugiej drodze urzeczywistniania sensu pokonywania trudu
ma za zadanie szczegdlnie umiejetnie stawia¢ wymagania, dzieki ktérym pod-
opieczny bedzie mial szanse dojrzenia wlasnego dobra i zapragniecia jego po-
siadania. Wyrazem doskonatosci rosnigcia w sile, w tego rodzaju codziennym
postepowaniu pedagoga, wydaje sie by¢ takie ksztalttowanie siebie, aby obiek-
tywnie i w sposéb maksymalnie doskonaly pozostawiaé réwniez czas na doj-
rzewanie wychowanka, wolne podejmowanie decyzji, rozmy$lnie, bez nacisku.
Sita tego pedagoga, a zarazem niezwyklos¢, polega¢ ma na umiejetnym trwa-
niu w oczekiwaniu, wytrwatosci, opanowaniu i wyrozumiatosci w naklanianiu
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podopiecznego (na miare jego indywidualnych mozliwoéci psychofizycznych)
do wznoszenia si¢ ponad wiasne uwarunkowania wewnetrzne i zewnetrzne,
przekraczania stabosci, brakéw, zahamowan, nieoddawania sie z powodu po-
razek, trwania w przekonaniu i oczekiwaniu na pozytywne zmiany. Tego typu
zwiazek zmagania sie z cierpliwosciq w trafny sposéb ujat Johann Wolfgang
Goethe: ,Kto ma stusznosé i cierpliwosé, dla tego przyjdzie tez odpowiedni
czas”(tamze).

Rozwazajac trudnosci, z jakimi czesto musi sie zmagac pedagog specjalny,
mozna dojé¢ do przekonania, Ze relacje zachodzace miedzy nim a podopiecz-
nym powinny mie¢ charakter wzglednie trwaly; wskazywaé wiasciwe dla
siebie reguly, przyjmowac okreslone role oraz model zachowania — nacecho-
wanych spokojem znoszenia réznego rodzaju dolegliwosci. W tym obszarze
powinien mieécié si¢ takze niestychanie istotny aspekt zachowania opanowa-
nia i wytrwatoéci, pozwalajacy w koricowym efekcie lepiej realizowa¢ dobro
ogolne podopiecznego podczas zachodzacych relacji osobniczych. W praktyce
pedagogicznej doswiadczonego pedagoga specjalnego mozna uznac¢ wiec takie
niezbedne towarzyszace interakcji — dostrzegane tu jako cierpliwosé, jak: gte-
bokos¢ poznania problemu w Scisle pozadanej jakosci (profesjonalizm) oddzia-
lywan opiekuriczych i terapeutyczno-wychowawczych; szerokie rozpoznanie
i dostrzezenie dobra postepowania w aktywizacji wewnetrznych wartosci pod-
opiecznego (duszy, serca, $wiadomosci czynu); przyjecie indywidualnego stylu
oceny sytuacji oraz poszukiwan metod rozwiazywania i wyboru efektywnych
sposobow interakcji w sytuacjach kryzysowych; dojrzewanie w harmonii sta-
néw wewnetrznych oraz stabilizacji uczu¢ wilasnych (pedagoga); obiektywne
dokonywanie rozstrzygnie¢ konfliktéw miedzy warto$ciami wyzszego i niz-
szego rzedu; dojrzewanie w madrosci rozumu do aktu zmieniania tego, co jest
sie w stanie zmieni¢ i co mozna zmieni¢ na drodze praktyki oraz doswiad-
czenia; umiejetne, rozwazne, adekwatne do stanu rzeczywistosci zastosowanie
w praktyce pedagogicznej nabywanej cyklicznie wiedzy.

W dziataniach pedagoga, z punktu widzenia dobra wychowanka, zaryso-
wuja sie wyraZnie nastepujace fazy: przedmiot oddzialtywania (okreslenie spe-
cyfiki wystepowania trudnosci, reakcje, zachowania, oczekiwania, potrzeby,
mozliwosci); intencja pedagoga (okreslenie motywu dziatania, akt woli daze-
nia do okreslonego celu, obiektywny wybor osiagniecia celéw); okolicznosci
(rzetelne uwzglednienie tych wszystkich czynnikéw, ktére blizej okreslajg cha-
rakter interakcji, majg wartos¢ w ocenie sytuacji, pozwolg na konsekwencje
dzialan). Jako wyraz utwierdzajacy w tak formutowanej koncepcji rozwazan
niech postuzy maksyma $w. Augustyna (Aureliusza Augustyna z Hippony):
,,Cierpliwo$¢ jest towarzyszem madrosci”(tamze).

Najczesdciej w praktyce ujawnia sie wazny i trudny problem braku do-
skonatosci w interakcji z podopiecznymi z niepelnosprawnoscia. Gdy przyj-
mowane poglady oraz sposéb zachowania pedagoga nie zawsze idq w pa-
rze z jego osobistg postawq, postepowanie pedagogiczne nabiera charakteru
przymusu, przeszkadzajac w dobrym dziataniu, takze ujawnianiu aktéw cier-
pliwosci. Przeciwstawiajac si¢ negatywnym sytuacjom, na drodze doswiad-
czania, kazdy pedagog powinien jak najczesciej konfrontowaé stusznos¢
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swoich decyzji, dzieli¢ sie osobistymi spostrzezeniami z innymi wspétpra-

cownikami, wnikliwie analizowa¢ preferowane w stylu pracy pedagogicz-

nej metody i formy, dostrzegad i warto$ciowac prace innych wychowawcéw,
zmierza¢ do samoksztalcenia oraz doskonatosci postepowania szlachetnego.

Pod wplywem systematycznego, cennego wzbogacania wiasnego warsztatu

pracy, w tym takze umiejetnosci trwania w oczekiwaniu, wytrwatosci, wiary

w sens postepowania, moze okazac si¢ z czasem, ze wszelkie dzialania tego

pedagoga zaczna wynikac jak gdyby z jego drugiej natury, okaza sie sposo-

bem postepowania z wewnetrznego nastawienia do pracy, a nie wylacznie
zewnetrznego dzialania, nacisku i kontroli otoczenia. Jak dostrzegt L. Melina

(2010, s. 73), nie nalezy stawia¢ cnét i wad na tym samym poziomie, cnoty

bowiem wzmacniajq wolno$¢, nie zmuszaja czlowieka, a tym samym ulatwia-

ja mu dobre dziatanie, wady natomiast zwykle objawiaja przymus i zawsze
przeszkadzajq w dobrym dziataniu. Za Waclawem Berentem mozna dodac:

,Cierpliwos¢ i praca jednych uszlachetniaja, a drugich wzbogacaja”(www.

cytaty.info/autor).

Szczegdlne sytuacje w interakcjach pedagoga specjalnego z podopiecznym
sprzyjaja niejako utrwalaniu sie¢ schematu, dzieki ktéremu pod wplywem
okazywanej cierpliwosci oczekuje sie wiekszej skutecznosci i efektywnosci
okreslonych zmian. Chodzi tu o taki odpowiednio staly, indywidualny styl
oddzialywania pedagoga, wobec ktérego podopieczny ze spokojem pozwoli
na wzgledna kontrole skutkéw tego rodzaju wspoldziatania. Radzenie sobie
z trudno$ciami rozumianymi jako sytuacje stresowe bedzie sie wigzac z poszu-
kiwaniem i wykorzystywaniem wsparcia otoczenia, doboru i adaptacji warun-
kéw, poprawy sfery fizycznej, psychicznej, duchowej i emocjonalnej.

Autor w swojej dlugoletniej praktyce pedagogicznej w osrodkach dla oséb
z niepelnosprawnoscia doszed! do przekonania, Ze na stan utrwalania si¢ cier-
pliwego postepowania w interakcjach z tego rodzaju grupa skladac sie moga
przede wszystkim takie reguly, jak:

1. Trwanie w niezglebionej potrzebie stalego poznawania podopiecznego —
pedagog powinien kierowac si¢ zawsze obserwacja zmystowg odnoszaca
sie do rzeczywistosci bezposrednio otaczajacej podopiecznego, ustalad
zgodno$¢é harmonii proporcji warunkéw; powinien takze sukcesywnie
dokonywac oceny stanu wewnetrznego zaréwno wychowanka, jak i wia-
snego w interakcjach, wczuwad sie w stany przezy¢ podopiecznego; umied
oceni¢, na jakim etapie interakcji szczegélnie wazne moze okazac sie jego
wsparcie emocjonalne (Kirenko 2002; Kwasniewska, Wojnarowska 2004);
wszystkie postepowania w okreslonych sytuacjach interakcji powinny
prowadzi¢ do maksymalnej redukcji ewentualnych napieé, wskazywania
optymalnych drég radzenia sobie z trudnosciami, ktére zwykle lacza sie
z silnymi emocjami (Jakubowska-Winecka, Wlodarczyk 2007); pedagog
powinien usilnie dba¢ o to, aby nie da¢ wychowankowi rzeczywistego
powodu do radykalnych reakcji emocjonalnych, nie powinien prowokowad,
np. gniewu, zwatpienia, wycofania sig, strachu, placzu, frustracji, leku,
wrogosci, robi¢ zadnego uzytku z tych wystepujacych reakcji wychowan-
kéw; pedagog systematycznie powinien eliminowac sytuacje stresowe, nie
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tolerowad, nie identyfikowac i nie wykorzystywac do celéw wychowawczo-
terapeutycznych przeniesionych reakcji wychowanka, gdyz, jak wiadomo,
takie przeniesione emocje, chociaz moga by¢ pouczajace, najczesciej bywaja
uporczywe i trudno sobie z nimi poradzié.

2. Konsekwentne doszukiwanie si¢ w podopiecznym indywidualnych war-
tosci w wymiarze uczué, ciepla, nadziei i potrzeby przekazu — pedagog
powinien kierowac sie przekonaniem, ze kazdy wychowanek ma usilne
pragnienie przekazania innym wiasnych wartosci osobistych, wymiany
doznan, przekonar, sadéw — stad koniecznos$¢ poznania, uznania i przyjecia
ich zaréwno w sferze intelektualnej, jak i emocjonalnej; pedagog powinien
zy¢ pragnieniami wychowanka i docenia¢ jego indywidualng wartosc;
powinien pozwoli¢ mu na kazdym etapie interakcji wyrazaé wlasne mysdli,
emocje, doznania, wrazenia, odrzucajgc usilng potrzebe przyjetej wczesniej
konsekwencji (niekiedy narzucanej odgérnie) realizacji celéw, zadar i obo-
wigzku pracy pedagogiczno-terapeutycznej; powinien rozumieé, Ze pod-
czas interakcji u podopiecznego moze pojawié sie bdl fizyczny, brak sit, lek
przed podjeciem aktywnosci, poczucie krzywdy lub niesprawiedliwosci,
uczucie ucigzliwoéci sytuacji; powinien zawsze dbac o okolicznosci i utrzy-
manie pozytywnej wiezi terapeutycznej.

3. Profesjonalne dobieranie tresci, metod, form, srodkéw w dzialaniach
pedagogicznych z udzialem podopiecznych - pedagog powinien dawac
szans¢ wychowankom na zrozumienie koniecznosci podejmowania i wyko-
rzystywania wybranych tresci, metod, form i $rodkéw w postepowaniu
terapeutycznym lub/i dydaktyczno-wychowawczym; poddawac analizie
i ocenie proponowane w sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych lub/i
terapeutycznych narzedzia wlasnego warsztatu pedagogicznego; mied
$wiadomos¢ tego, ze zakres pozadanych wiadomosci, dobér metod i form
sq kwestia indywidualng kazdego wychowanka, podobnie jak gotowos¢ do
ich wykorzystania; powinien zdawac sobie sprawe z istoty adekwatnosci
wprowadzania innowacyjnych elementéw autorskiego projektu w obsza-
rze indywidualnych potrzeb opiekuniczych, poznawczych, emocjonalnych,
wychowawczych i intelektualno-zdrowotnych wychowankéw; unikaé bez-
krytycznego stosowania proponowanych technik na korzys¢ poszukiwania,
dostosowywania, ulatwiania oraz unowoczesniania wiasnych.

4. Systematyczne unikanie metod, sytuacji oraz zachowan powodujacych
wywolywanie agresji i sity fizycznej, narzucania wilasnej woli, zniewalania,
przymuszania — na wszystkich odcinkach wspélpracy z podopiecznymi
- pedagog w interakcji z wychowankami nie powinien doprowadzaé¢ do
sytuacji konfliktowych, nieprzyjemnych dla stron; powinien unika¢ autory-
taryzmu i skrajnego réznicowania pogladéw; rezygnowac z sytuacji duzego
ryzyka (np. grozby, obrazenia, wyrzadzenia krzywdy innej osobie, objawu
wstrzasu) oraz zachowaé dystans wobec przejawianych emocji; powinien
adekwatnie ocenia¢ i rozwazy¢ konsekwencje doboru metod, aranzo-
wanych sytuacji, propozycji zachowan; powinien zawsze uwzgledniad
wplyw (skutki) zazywanych przez podopiecznego lekéw psychoaktywnych
i innych substancji farmakologicznych przepisanych przez lekarza.
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5. Konsekwentne wychodzenie od indywidualnych potrzeb, pragnien, zain-
teresowan, rozumienia, poszanowania godnosci podopiecznych — pedagog
powinien nieustannie dawaé¢ wyraz nieklamanego i rosnacego szacunku
dla podopiecznych, pomimo niekiedy zréznicowanych (czesto kontrower-
syjnych) postaw zyciowych, spolecznych, preferowanych indywidualnie
wartoéci; powinien wytrwale ksztaltowad dojrzatos¢ woli z pelnym udzia-
tem podopiecznego, aktywnie pobudzac jego samodzielnos¢ oraz swiadome
uczestnictwo w zyciu codziennym; systematycznie utrwala¢ wartosci przy-
stosowania do zycia, uzytecznosci zawodowej, realizacji marzeni, rozwoju
indywidualnych zainteresowar, zdolnosci, przekonari; umiejetnie dokony-
wac okresowej kontroli, jednak tylko w pewnej mierze, gdyz ma preferowac
starania nieingerowania drastycznego w istote indywidualnej tajemnicy bytu
i intymnosci wrazen, sprzecznosci doznan i przezy¢, ktére najczesciej unie-
mozliwiaja zapewnienie osobistych potrzeb wiasnych, pragnieni, oczekiwarn
podopiecznych.

6. Cierpliwe przestrzeganie, aby wszystkie dzialania mialy charakter szcze-
ry i ich intencjq bylo niesienia dobra podopiecznym — pedagog powinien
$wiadomie staraé si¢ rozumnie panowad nad trescig i wartoscig wlasnego
dzialania jako uzasadnienia stylu interakcji w calym przekazie, takze sto-
wem, co w sposéb zamierzony ma sprawiac bezposrednie czynienie dobra;
starac sie wytrwale rozwija¢ dyspozycje wilasne do obiektywnego czynienia
dobra, na co dzieri dobrze postepowaé, a nie tylko w swoim mniemaniu
badz intencjach; wszelkie dzialania powinien rozwija¢ w tempie dostoso-
wanym do mozliwosci i oczekiwant wychowanka, nie do siebie; powinien
wyksztalci¢ umiejetno$é uzbrajania sie¢ w cierpliwo$é w oczekiwaniu na
wypowiedzi podopiecznego, umozliwiajagcych mu przyjecie odpowiedzial-
nosci za przedmiot dziatan lub/i rozmowy, jak tez tempa, w jakim mogiby
dokonywac on sam kolejnych krokéw.

7. Obiektywne dostrzeganie i przestrzeganie, ze kazda jednostka jest niepo-
wtarzalng indywidualnoscia, a to umieszcza jej sprawy oraz cialo w nie-
ustannej akceptacji, tolerancji i sprawiedliwej ocenie otoczenia — pedagog
w swoim postepowaniu z podopiecznymi powinien wytrwale dazy¢ do
utrzymania harmonii w obszarze aktéw sprawiedliwosci otoczenia, umie-
jetnego panowania nad soba i wlasnymi reakcjami, preferowania toleran-
cji i dokonywania obiektywnej oceny w codziennych kontaktach; udziela¢
wsparcia emocjonalnego poprzez prace nad emocjami wiasnymi i innych,
bez wzgledu na okolicznosci utrudniajace zamierzony cel; dba¢ o zacho-
wanie pozytywnego obrazu siebie przez wychowankéw oraz otaczajace
$rodowisko; tworzy¢ pozytywny klimat umozliwiajacy dokonywanie
oceny wiasnych mozliwosci wychowankéw w procesie wyboru, plano-
wania i realizacji réznorodnych zadan indywidualnych lub/i grupowych;
skutecznie realizowac zasade, ze wychowanek polega przede wszystkim
na wewnetrznych wartodciach i standardach ocen, a nie odwotuje sie
do opinii spolecznego otoczenia, nie neguje znaczenia swoich zdolnosci
w rozwiazywaniu zadan, przed ktérymi zostal postawiony; rozwijaé
u podopiecznego akceptacje wilasnej i innych urody, w tym sylwetki ciata;
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w sposéb trwaly preferowac postepowanie oparte na zasadach sprawie-
dliwosci.

8. Bezwzgledne unikanie przyjmowania zbyt wygdérowanych, dalekosiez-
nych celéw etapowych na rzecz doswiadczania sukceséw biezacych —
pedagog nie powinien z reguly okresla¢ terminu, w ktérym osiggniete
zostana upragnione cele dydaktyczne, wychowawcze, terapeutyczne;
trwale ufa¢ w fenomen niekoniczacych sie¢ préb w osigganiu sukcesu,
usprawnianiu, wyréwnywaniu i kompensowaniu wrodzonych lub/i
nabywanych zadatkéw, umiejetnosci, zainteresowar; pedagog powinien
unikaé formulowania falszywych nadziei przyjetej terapii, ktére czesto
sam podopieczny lub/i rodzina wnosi w sytuacje wychowawcze, terapeu-
tyczne w oczekiwaniu pozytywnych zmian; stale zabiegaé o bezposrednie
i nowe doswiadczenia zyciowe wychowanka, wygaszanie leku, strachu,
niepewnosci, braku wiary, rzeczywistej zaleznosci od innych; starannie
dbac¢ o wywolywanie na biezaco sytuacji wychowawczo-terapeutycznych,
w ktérych podopieczny moze doswiadczac ich emocjonalnie oraz nauczy¢
si¢ prawidlowo werbalizowad; powinien wprowadzac¢ zadania zwigzane
z pozytywnymi reakcjami emocjonalnymi i instrumentalnymi w nadziei
na zwiekszony efekt wychowawczo-terapeutyczny (cho¢ najczesciej na
niektére efekty trzeba niekiedy poczekaé dlugo); powinien dbac o stabilny
rozwdj dziatan kreatywnych wychowanka.

9. Dostrzezenie i uszanowanie kazdej dzialalnosci uzytecznej podopiecznych
- pedagog powinien odrzuca¢ normy niezgodne z zachowaniem harmonii
i fadu w obszarze osiagnie¢ pedagogiki specjalnej — przyjmujac program
oddzialywania na realnie i obiektywnie pojeta doskonato$¢ podopiecznych,
ktéry dostosowany jest odpowiednio do ich indywidualnych mozliwo-
§ci; pedagog powinien uznawac poziom wiedzy spotecznej wychowanka
i w zwigzku z tym inicjowad systematyczny proces edukacji oraz doksztal-
cania, rozwijaé ciekawo$¢ swiata i zaznajamiaé z zasadami funkcjonowa-
nia zbiorowosci oraz samego wychowanka jako podmiotu spolecznego;
posiadaé zdolnos¢ wczuwania sie i dostrzegania wysitku wykonywanej
pracy podopiecznego; wspomagac¢ kazda podejmowanag prébe aktywno-
§ci, zapewni¢ odpowiednie warunki do skutecznosci dziatan, stymulowaé
dynamike i zakres podejmowanych czynnosci wychowanka; pozytywnie
wzmacniaé i dostrzegaé mozliwosci odnoszenia przez wychowanka zycio-
wych sukceséw w dzialaniach na rzecz innych.

10.Swiadome wydluzanie czestotliwosci ¢wiczeri, aktow doznawania, prze-
zywania, odczuwania radosci, spelnienia osobistego wychowankéw -
pedagog w doskonaleniu swoich podopiecznych powinien kierowac sie
humanistycznym do$wiadczaniem w ich optymalnym, wewnetrznym roz-
woju wilasnym, niezaleznie od indywidualnych mozliwosci, czasu i zakre-
su osiggania poziomu przyjetej powszechnie granicy normy; pedagog
powinien polubié swoja prace, z entuzjazmem uprawiaé¢ zawdd, odczuwad
satysfakcje z pracy, mie¢ poczucie swobody w sposobie wykonywanych
czynnosci i osobistego rozwoju; §wiadomie podtrzymywaé w wychowan-
kach nieustanne zaangazowanie w interakcji, demonstrujac wlasng fascy-
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nacje zyciem; okazywac troske o wychowankéw, zyczliwosé; swiadomie
organizowaé przestrzenn czasowa do nabywania przez podopiecznych
doswiadczen, stwarzaé¢ atmosfere przezycia i doznawania radosci, unie-
sienia, doskonalosci otoczenia, wiary w siebie, spelnienia osobistego; stale
inicjowa¢ akty postrzegania, rozumienia, odczuwania i przetwarzania
doswiadczen wiasnych wychowankdéw.

Preferowanie na co dzierr stylu dialogu i przykladu — podopieczny ma
racje, a moze pedagog sie myli — pedagog powinien ksztaltowa¢ u pod-
opiecznych potrzebe weryfikowania prawdy i odkrywania nowych zja-
wisk w imie powszechnego, praktycznego uzytkowania nabywanych
informacji; wzmacnia¢ $wiadomos$¢ podopiecznych, ukazujac sposoby
funkcjonowania w $wiecie; dzieli¢ si¢ osobistymi, waznymi uczuciami
i doznaniami; kierowad sie koniecznosciag wyrabiania mechanizmu reflek-
sji u podopiecznych, zwlaszcza wobec siebie; pedagog powinien zmierzaé
do rozumowego akceptowania przez wychowanka aktualnie proponowa-
nych wartosci i celéw nawigzywanego dialogu; uczy¢ podopiecznych, aby
rozumowali w okreslony sposoéb, szukali wspdlnych tematéw, wspdlnych
cech komunikowania, znaczacych czynnikéw w nawigzywanych zwigz-
kach interpersonalnych, docierali do sedna spraw i odkrywali istniejgce
wzorce, przyklady; w dialogu z wychowankami, jako wnikliwy obserwa-
tor rzeczywistosci, powinien opiera¢ swoje postepowanie na sile oddzia-
tywania przykladu, unikajac zbednej metafory, abstrakcji, domystéw;
systematycznie inicjowac rytualy pozwalajace na wzmacnianie konstruk-
tywnych przekonan wychowankéw, aktywne wzmacnianie dziatan pote-
gujacych ich swiadomos¢ samego siebie oraz ulatwianie wykonywania
zadan, ktére maja doprowadzié¢ do osiggniecia pozadanych celé6w wycho-
wawczych, ksztalcacych, terapeutycznych; w dialogu koncentrowad sie
na dzialaniach zachecajacych wychowankéw do zwiekszania akceptacji
samego siebie. ,Wzajemne oswajanie, uwrazliwianie i pokojowe wspotist-
nienie — jak podkresla J. Nikitorowicz (2005, s. 224) — jest mozliwe dzigki
aktywnemu uczestnictwu w trzech rodzajach dialogu: informacyjnym
(przekaz wyzwalajacy ciekawo$¢ poznawcza i porozumienie), negocja-
cyjnym (poszukiwanie wzajemnego zrozumienia, kompromis, otwartos¢,
wyjscie naprzeciw odmiennym stanowiskom) oraz dialogu traktowanym
jako imperatyw, warunek pokoju i rozwoju (refleksyjnosé, samoswiado-
mos¢, aktywna wymiana mysli, tolerancja, zaangazowanie w procesie
wzajemnego wzbogacania, otwartosé)”.

12.Konsekwentne preferowanie modelu cyklicznego samooczyszczania sieg,

14

rozladowywania napiec i streséw osobistych, dowartosciowania i relaksu
psychicznego — pedagog powinien wzbudzaé potrzebe i obowiazek rozu-
mienia siebie na tle calego swojego dotychczasowego zycia i loséw pracy
pedagogicznej — jako indywidualnej historii Zycia i przezy¢; w postepowa-
niu pedagogicznym powinien uwzgledni¢ konieczno$¢ prowadzenia wia-
snej diagnostyki, rozpoznania oraz cyklicznej terapii jako sposobu wycho-
dzenia z okreslonych, niekomfortowych stanéw psychicznych, nawar-
stwiajacych sie nieprzyjemnych odczué, stresu, szkodliwych sklonnosci,
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natrectw; dazy¢ do Zrédet informacji o tym, jak postrzegaja go inni, mie¢

na celu zauwazanie i akceptacje siebie oraz otoczenia, poddawac sie pro-

gresywnej relaksacji psychofizycznej, cyklicznym treningom autogennym

w kierunku taczenia wlasnych wyobrazen, rozluzZnienia, neutralizowania

$wiadomosci i uwalniania jej od nieprzyjemnych napieé, nerwic, proble-

mow (np. poprzez udzial w seansach superwizji, kolezeniskiej superwiz;ji
lub muzykoterapii, np. zadaniem nieukierunkowanej receptywnej indywi-
dualnej muzykoterapii jest poddawanie uczestnika konfrontacji wiasnych

,wadliwych” ustosunkowan i sposobéw zachowania poprzez aktywizacje

emocjonalng).

Mozna uznaé, ze w poszukiwaniu istoty wartosci, jaka stanowi koncep-
cja preferowania cierpliwosci przez pedagoga specjalnego w interakcji z wy-
chowankiem z niepelnosprawnoscia, nalezy uwzgledniaé¢ jednoczesnie kilka
zmiennych, ktére moga mie¢ wplyw na jej utrwalanie si¢ w codziennym ob-
cowaniu: komfortowosé warunkéw pracy z wychowankiem; dtugodystanso-
wos$¢ trwania interakcji z zespolem pedagogéw i wychowankéw; wilasciwe
rozpoznanie indywidualnych mozliwosci, potrzeb, oczekiwan i zainteresowan
podopiecznych; preferowanie nieograniczonego postepowania pedagogiczne-
go nacechowanego cierpliwoscig i wstrzemieZliwoscia w okazywaniu nega-
tywnych emocji; nieuzaleznianie stylu oddzialywania od wilasnych, osobistych
potrzeb i aspiracji zawodowych; w codziennym postepowaniu wyksztatcanie
dyspozycji do obiektywnego czynienia dobra; odkrywanie siebie, swojego
istnienia osobowego jako pedagoga w rzeczywistych warunkach i relacjach
z podopiecznym.

Uznaje, jako dlugoletni praktyk, Ze wartoscia nieprzemijajaca, niepowta-
rzalna, tym, co stanowi o indywidualnosci pedagoga specjalnego, jest takze
jego cierpliwosé. Zauwaza sie to wéwczas, gdy owa cierpliwos¢ staje si¢ nie-
zalezna od pozyskanej wiedzy i doswiadczenia pedagogicznego, formutujac
i utrwalajac sie¢ w trwalym, indywidualnym stylu zaleznym wylacznie od woli
wlasnej pedagoga — majacego swe Zrédio w swiadomosci. Jego dzialania, czyli
inaczej to, czym pedagog dysponuje w interakgji, tj. jakimi zasobami wrazen,
uczud, rytméw, zachowan, reakcji przyrodzonych i wyuczonych, modulacja
glosu, odruchami oraz gestami ciata i ducha wypelniaj swoiste, niepowtarzal-
ne w swoim rodzaju akty kontaktu z podopiecznym. To wilasnie w harmonii
autorsko wypracowanych dziatat w zachowaniu cierpliwosci pojawia sie wy-
razisty, nieoceniony wptyw indywidualnosci pedagoga, potegowanie si¢ zdol-
nosci wielopoziomowego i wieloptaszczyznowego oddzialywania na swoisty
rozwdj i wieZ z wychowankiem. Cierpliwe postepowanie nie przeksztalca
wnetrza wychowanka, nie ogranicza, lecz przeciwnie — otwiera go na otocze-
nie, pobudza do swobodnej intensywnosci uczué, umacnia w przystosowaniu
sie do tego, co jest. Dzieki zachowaniu cierpliwosci pedagog moze poczué
zmystowy kontakt z wychowankiem, pozwoli¢ mu rozwijac sie jako jednostce
pelnej, a i sam tez bedzie poddawat sie przemianom ducha. ,,Owocem du-
cha jest milos¢, radosé, pokoj, wielkoduszna cierpliwosé, zyczliwosé, dobroé,
wiara, tagodno$é, panowanie nad soba. Przeciwko takim rzeczom nie istnieje
zadne prawo” (Pismo...1994, 5:22,23).
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Czy mozna realizowac proces wychowania, terapii i socjalizacji pod-
opiecznych nie kierujac si¢ w nim cierpliwoscia? To pytanie pozostanie
nadal otwarte, wymaga bowiem niekoriczacej si¢, poglebionej refleksji in-
dywidualnej pedagogéw, takze specjalnych. Poznanie w dziataniach prak-
tycznych fenomenu cierpliwosci staje sie tym bardziej interesujace i wazne,
im pelniej i glebiej pedagodzy ci beda w nig wnikaé w starciu z rzeczywi-
stodcia. Walor osobistych osiagnieé to jedno, drugie to sposéb, dyspozycja
do cierpliwego dzialania, systematycznego wprowadzenia podopiecznych
w $wiat wartosci, przekazywania i uwrazliwiania na ich istnienie opierajac
sie na wlasnym wzorze osobowym. Trzecie wreszcie: ,nigdy nie trac cierpli-
wosci — to jest ostatni klucz, ktéry otwiera drzwi” (A. Saint-Exupery, www.
cytaty.info/autor).
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PATIENCE - FROM THE SPECIAL EDUCATION TEACHER’S PERSPECTIVE
Summary

In the article, the author makes an assumption that patience is given to human beings
and it is possible and necessary to improve it. According to this perspective, the special
education teacher can have a special chance to develop the ability to modulate his/her
reactions in a direct interaction with the student, to adapt its properties (e.g. its strength,
time, form, dynamics and style) to specific teaching, upbringing, caregiving and/or treat-
ment conditions. The author also points to the need of the teacher’s patient behavior in
daily interactions with students with special needs. Showing the necessity of developing
the ability to remain particularly calm, tactful and dedicated, the author emphasizes the
importance of patiently enduring various inconveniences in interactions with students,
effectively coping with adversities that arise in such situations, avoiding states that cause
psychological discomfort and suffering, and at the same time remaining in anticipation,
self-control and forbearance.
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Opposing negative situations, every educator should confront the rightness of his/her
decisions as often as possible, share his/her personal observations with the colleagues,
thoroughly analyze the methods and forms he/she prefers using in the educational work,
perceive and evaluate other educators” work, aim at self-education and pursue perfection
in noble conduct. With time, it may turn out that the effect of the consistent, valuable
improvement of the educator’s technique — including the ability to remain in anticipation,
perseverance and belief in the sense of his/her conduct — is that all his/her actions will
result from his/her second nature so to say, they will turn out to be a manner of conduct
that comes from his/her inner attitude to work and not only from the environment’s pres-
sure and control.

The rules suggested in the article may help the educator in strengthening his/her pa-
tient behavior in interactions with people with disabilities.

Key words: patience, interaction, teaching practice, disability
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PRZEKONANIA NORMATYWNE GIMNAZJALISTOW
DOTYCZACE DRECZENIA SZKOLNEGO

W licznych opracowaniach na temat agresji i przemocy w szkole rzetelnie analizo-
wane jest rozpowszechnianie si¢ przemocy réwiesniczej, jednak przekonania i posta-
wy uczniéw wobec tego typu zachowan, jako wazny aspekt omawianego zjawiska, sa
znacznie rzadziej przedmiotem studiéw empirycznych. Przekonania normatywne
istotnie reguluja podejmowane przez jednostke dzialania poprzez ocene spotecznego
przyzwolenia lub zakazania danego zachowania. Przeprowadzone przeze mnie i refe-
rowane w artykule studium empiryczne mialo na celu opisania przekonarn normatyw-
nych dotyczacych zachowan zwigzanych z dreczeniem szkolnym wsréd gimnazjali-
stéw. Dreczenie szkolne jest specyficznym rodzajem przemocy réwiesniczej, ktéra
polega na dlugotrwalym i systematycznym przesladowaniu ofiary przez dreczyciela
lub grupe dreczycieli.

W badaniu wzieto udziat 214 uczniéw z II i III klas pieciu szkét gimnazjalnych. Na
potrzeby badan skonstruowano autorskie narzedzie wzorowane na Attitudes towards
Bullying Scale (Salmivalli, Voeten 2004). W efekcie przeprowadzonych badan ustalo-
no, ze badani uczniowie w wiekszosci wyrazali przekonania dezaprobujace przemoc
réowiesnicza. Dodatkowo ustalono, w jakim stopniu poszczegdlne przekonania pozo-
stajg w zwigzku z plcig badanych uczniéw. Chlopcy w wigkszym stopniu niz dziew-
czeta wyrazali przekonania pro-agresywne, dziewczeta byly bardziej otwarte na
pomoc drugiej osobie i sympatyzowaly z ofiara.

Zgromadzone i zaprezentowane dane moga by¢ podstawa do podjecia kolejnych
studiéw dotyczacych przemocy réwiesniczej w szkole czy tez innych zjawisk spolecz-
nych z nig zwigzanych.

Stowa kluczowe: przekonania normatywne, postawy wobec przemocy, dreczenie
szkolne, zachowanie prospoleczne, empatia

ciagu ostatnich dwudziestu lat wzrosto wsréd badaczy (por. Olweus

1993; Menesini i in. 1997; Rigby 2010) zainteresowanie specyficzna for-
ma agresji rowiesniczej, jakq jest dreczenie szkolne (ang. bullying). Polega ono
na systematycznym i dlugotrwalym przesladowaniu ofiary przez dreczyciela
lub grupe (Olweus 1993, 1996, 2007). Charakterystyczna dla dreczenia szkol-
nego jest dysproporcja sit miedzy sprawcami i ofiarami oraz grupowy charak-
ter procesu — oprécz ofiar i agresoréw uwiklani sq réwniez swiadkowie (por.
Salmivalli i in. 1996, 2011). W tym przypadku zwraca sie zatem uwage bardzie;j
na konstytuujace ten rodzaj przemocy réwiesniczej specyficzne cechy niz na
forme jego realizacji (ktéra moze by¢ zaréwno bezposrednia, jak i posrednia).
Jesli w licznych opracowaniach (np. Nansel i in. 2001; Craig i in. 2009; Rigby
2010; Giza-Poleszczuk, Komendant-Brodowska, Baczko-Dombi 2011) rzetelnie
analizowane jest rozpowszechnienie bullyingu w szkole, to przekonania i po-
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stawy uczniéw wobec tego typu zachowan, jako wazny aspekt omawianego
zjawiska, sa znacznie rzadziej przedmiotem studiéw empirycznych.

Postawy i ustosunkowania wobec agresji i przemocy w zyciu spotecz-
nym sg przedmiotem badan prowadzonych zaré6wno na swiecie (np. Pena
i in. 2008; Henry i in. 2000; Huesmann, Guerra 1997; Pakaslahti, Keltikan-
gas-Jarvinen 1997; Ramirez 1993; Lagerspetz, Westman 1980), jak i w kraju
(Fraczek 1985; Fraczek, Rutkowska 2012; Ttusciak-Deliowska 2012). W stu-
diach empirycznych, mieszczacych si¢ w obrebie spoteczno-normatywnego
nurtu badan nad agresja, dominuja dwa kierunki. Pierwszy koncentruje sie
na badaniu aprobaty czy tez dezaprobaty réznych postaci zachowania agre-
sywnego, z ktérymi spotykamy sie w réznych okolicznosciach spotecznych.
Owe zachowania agresywne moga mie¢ forme agresji umiarkowanej (np.
ironia, wscieklos¢) badz agresji ekstremalnej (np. stosowanie tortur, zaboj-
stwo), z ktéra czesciej spotykamy sie¢ w sposob posredni (np. w telewizji lub
w grach komputerowych). Drugi kierunek badan to studia nad tzw. przeko-
naniami normatywnymi (ang. normative beliefs). Zdaniem Huesmanna i Gu-
erry (1997) przekonania normatywne to indywidualne schematy poznawcze
(odczucia, mysli, przekonania) dotyczace tego, jakie zachowania sa akcepto-
wane, a jakie dezaprobowane spotecznie. Przekonania normatywne istotnie
regulujg podejmowane przez jednostke dziatania poprzez oceng spotecznego
przyzwolenia lub zakazania danego zachowania. W ksztaltowanie przeko-
nai normatywnych zaangazowane sa rézne procesy poznawcze, zwigzane
zaréwno z podejmowaniem decyzji, jak réwniez z przetwarzaniem informacji
(tamze). Na podstawie tych zalozen teoretycznych dokonano kilku predykcji
empirycznych potwierdzonych nastepnie w licznych badaniach. Po pierw-
sze, zauwazono, ze osoby bardziej agresywne majq przekonania normatywne
aprobujace przemoc w wiekszym stopniu niz jednostki nieagresywne (tamze).
Po drugie, przekonania normatywne sg rézne wsrdd chlopcéw i dziewczat,
miedzy innymi ze wzgledu na fakt, Ze angazuja sie oni z r6zng intensywno-
$cia w zachowania agresywne, a zachowania te odznaczaja sie r6zna jakoscia
w zaleznosci od tego, czy sg podejmowane przez chlopcéw czy dziewczeta.
Badania dowodza, ze chlopcy aprobuja i angazuja sie bardziej niz dziewczeta
w agresje, szczegdlnie fizyczna (Harris 1995; Huesmann i in. 1993, Osterman
iin. 1998), podczas gdy dziewczeta okazujq wiecej empatii niz chltopcy (Geor-
ge iin. 1998).

Nieco mniej miejsca w literaturze poswiecono dotychczas postawom
uczniéw wobec przemocy rowiesniczej w szkole (Salmivalli, Voeten 2004; Hy-
mel i in., za: Salmivalli, Voeten 2004; Boulton, Bucci, Hawker 1999). Pierwsze
badania nad postawami uczniéw wobec bullyingu przeprowadzono w Au-
stralii w 1990 r. (Rigby, Slee 1991) z udziatem 685 uczniéw w wieku od 6 do
16 lat. Celem badari bylo poznanie postaw uczniéw wobec kolegéw, ktérzy
czesto byli ofiarami przesladowania szkolnego. Ustalono, ze wigkszos¢ bada-
nych uczniéw wyrazala postawe przeciwng dreczeniu szkolnemu i sympa-
tyzowala raczej z ofiarg niz ze sprawca. Dziewczeta byly nieco, ale istotnie
statycznie, bardziej pozytywnie nastawione wobec ofiar niz chlopcy. Wyod-
rebniono réwniez wyrazna grupe uczniéw, ktéra wyrazata przekonanie, iz
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ofiary dreczenia szkolnego sa sobie winne bycia ofiarag ze wzgledu na to,
Ze sa ,slabe”, a takze wyrézniono grupe uczniéw wyrazZnie podziwiajacych
sprawcéw dreczenia (tamze).

Nieliczne badania stanowigce kontynuacje tej problematyki koncentruja
sie z jednej strony na ogdlnych postawach wobec bullyingu (Menesini i in.
1997), z drugiej zas na postawach bazujacych na przekonaniach normatyw-
nych uczniéw wyrazajacych osad moralny akceptujacy lub dezaprobujacy
okreslone zachowania zwiazane z dreczeniem szkolnym (Salmivalli, Voeten
2004; Hymel i in., za: Salmivalli, Voeten 2004; Boulton i in. 1999). Z badan
tych wynika, ze wigkszo$¢ uczniéw w wieku szkolnym wyraza postawy nie-
akceptujace bullying, m.in. dzieci i mlodziez uwazajq takie zachowanie za
zle (Boulton i in. 1999; Menesini i in. 1997; Randall 1995; Rigby, Slee 1991)
oraz w wigkszosci deklaruja raczej pomoc i wsparcie ofierze niz dolaczenie
do sprawcy (Whitney, Smith 1993; Ttusciak-Deliowska, w druku). Paradoks
polega na tym, Ze mimo iz uczniowie uwazaja bullying za zle zachowanie
i sadza, ze nalezy pomoc ofierze, to w rzeczywistosci wiekszos$¢ z nich nie
wyraza dezaprobaty wobec réwiesnikéw, ktérzy drecza innych i w zasadzie
nie podejmuje dzialari majacych na celu wsparcie ofiary (Salmivalli, Voeten
2004). Ortega i Mora-Merchan (1999, za: Salmivalli, Voeten 2004) wykazali,
Ze spora cze$¢ uczniéow (43,5%) nie zareagowala w sytuacji bullyingu, mimo
iz czula, ze nalezaloby powstrzymac sprawce. Z badan Salmivalli i Voeten
(2004) wynika, ze postawy zwiazane z bullyingiem oparte na przekonaniach
normatywnych pozostaja w zwigzku z wszystkimi rolami uczniéw uczestni-
czacych w dreczeniu szkolnym.

Nie odnotowalam badar polskich, ktére podejmowalyby problematy-
ke przekonan normatywnych zwiazanych z dreczeniem szkolnym i postaw
uczniéw wobec tego zjawiska.

Zajmowanie si¢ tymi zagadnieniami jest, moim zdaniem, istotne z kilku
powodoéw. Po pierwsze, przekonania normatywne i bazujace na nich postawy
dotyczace przemocy rowieséniczej s, obok pewnych dyspozycji osobowoscio-
wych, istotnym wyznacznikiem zachowania. Jesli zatem uczniowie wyrazajq
przekonania aprobujace rézne zachowania przemocowe wobec swoich réwie-
$nikéw, mozna oczekiwad, ze w zachowania tego typu beda angazowac sie
znacznie czesciej i z wieksza intensywnoscia niz uczniowie je dezaprobujacy.
Po drugie, nastawienie do agresji i przemocy w zyciu spotecznym ciagle ewo-
luuje w swiadomosci spotecznej. Normy spoleczne i postawy ulegajq zmia-
nom wraz ze zmieniajacymi si¢ warunkami spotecznymi. Zgromadzone dane
moga by¢ podstawg do podjecia kolejnych studiéw dotyczacych przemocy
réowiesniczej w szkole czy tez innych zjawisk spotecznych z nig zwigzanych.

Metoda, grupa badawcza, narzedzie
Przeprowadzone przeze mnie i referowane w artykule studium empirycz-

ne nawiazuje do opracowania Salmivalli i Voeten (2004) i ma na celu zo-
rientowanie si¢ w tym, jak przedstawiajg sie¢ przekonania normatywne doty-
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czace zachowan zwiazanych z dreczeniem szkolnym wsréd gimnazjalistéw
oraz w jakim stopniu te przekonania pozostaja w zwigzku z picig badanych
uczniéw. Zastosowang metodg badawcza byt sondaz diagnostyczny.

Na potrzeby badar skonstruowano autorskie narzedzie wzorowane na At-
titudes towards Bullying Scale (Salmivalli, Voeten 2004), skiadajace si¢ z o$miu
twierdzen dotyczacych réznych zachowan zwiazanych z przemoca réwiesni-
cza w szkole!. Zadanie ucznia polegato na ustosunkowaniu sie do tych twier-
dzen z uzyciem pieciostopniowej skali Likerta: 1 — zdecydowanie sie nie zga-
dzam, 2 — raczej sie nie zgadzam, 3 — nie mam zdania, 4 — raczej si¢ zgadzam,
5 — zdecydowanie sie zgadzam.

Wspoélczynnik rzetelnosci a-Cronbacha dla calej skali wyniést 0,795
z uwzglednieniem odwréconego kodowania w przypadku twierdzen apro-
bujacych bullying.

Przed przystapieniem do badan uzyskano zgode dyrektoréow szkét oraz
pisemne zgody rodzicéw dzieci uczeszczajacych do wylosowanych klas. Na
poczatku badania podana zostala dokladna instrukcja wypelniania kwestio-
nariusza. Badanie bylo anonimowe i dobrowolne. Uczeri w kazdej chwili
mogt wycofac sie z badania bez podawania przyczyny.

Badanie zrealizowano z udzialem 214 gimnazjalistéw, w tym 110 dziew-
czat i 100 chlopcéw (4 osoby nie zaznaczyly w kwestionariuszu swojej pici).
Badania przeprowadzono wsréd uczniéw II i III klas pigciu gimnazjéw z wo-
jewédztwa podkarpackiego. Srednia wieku uczniéw wyniosta 14,52.

Prezentacja wynikéw

Pierwsze zadanie badawcze dotyczylo opisu przekonan panujacych wsréd
gimnazjalistéw. Przyjrzyjmy sie odpowiedziom uczniéw na poszczegolne twier-
dzenia dotyczace zachowan zwigzanych z dreczeniem szkolnym (tabela 1).

Wigkszos¢ uczniéw (ok. 72%) nie akceptuje ,bicia sie¢”, jak réwniez nie
traktuje takiego zachowania jako potrzebnej manifestacji sily przed réwie-
$nikami (ok. 77%). Trzy czwarte badanych gimnazjalistow uwaza, ze trze-
ba pomagac¢ innym uczniom, ktérzy sg stabsi fizycznie i psychicznie. AZ ok.
23% (wskaznik sumaryczny) uczniéw zgadza sie ze stwierdzeniem, Ze ofiara
dreczenia szkolnego sama jest sobie winna tego, Ze stala sie ofiarg. Uwzgled-
niajac laczny odsetek odpowiedzi ,raczej si¢ zgadzam” i ,,zdecydowanie sie
zgadzam”, nalezy stwierdzié, ze okoto 11% badanych wyraza przekonanie, ze
,$mianie sie z kogos, kto jest ofiarg przemocy nie jest niczym ztym”. Niemal
co trzeci badany (27%) uwaza, ze nalezy powiadomic nauczyciela, ze ucznio-
wie znecajq sie nad soba.

1 Dwa pierwsze twierdzenia, tj. ,Bicie si¢ jest w porzadku” oraz , Musisz si¢ bi¢, zeby inni (kole-
dzy/kolezanki) nie mysleli, Ze jestes staby” pochodza ze skali dotyczacej stosowania przemocy jako
sposobu rozwigzywania probleméw autorstwa K. Ostaszewskiego (2006) i zostaly wykorzystane za
zgoda autora.
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Tabela 1
Subiektywne przekonania normatywne zwiazane z dreczeniem szkolnym - rozktad
odpowiedzi

2 2 £ g
w
SoE o Es|TE S
Twierdzenia -8 i'g 2 E 5 ﬁ?% -8 &
SO ] [T ] v T o > N
O »w | N & 2 N Q oh| o
g N| 8N | Z M N| g
N ~ N °
1. Bicie sie jest w porzadku 42% | 30% | 17% | 8% | 3%

2. Musisz sie bi¢, zeby inni (koledzy/kolezanki)

nie mysleli, Ze jestes staby 58% 19% | 14% | 6% 3%

3. Trzeba pomagac uczniom, ktérzy sa stabsi

. L L 4% 7% | 19% | 36% | 34%
fizycznie i psychicznie

4. Lepiej przyjaZznic sie z kims, kto jest silniejszy

NS 24% | 20% | 38% | 9% | 9%
niz z kims stabszym

5. Ofiara dreczenia szkolnego sama jest sobie

- . .2 28% 27% | 22% | 15% | 8%
winna tego, Ze stala sie ofiarg

6. Smianie sie z kogos, kto jest ofiarg przemocy

L . 54% | 18% | 17% | 4% | 7%
szkolnej, nie jest niczym ztym

7. Trzeba natychmiast powiadomié¢ nauczyciela,

. L S 15% 11% | 31% | 27% | 16%
Ze uczniowie znecajq sie nad sobg

8. To, co sie dzieje pomiedzy uczniami, jest wy-
laczng sprawg uczniéw i nie powinno nikogo | 20% 16% | 30% | 19% | 15%
interesowacd

Kolejng interesujaca mnie kwestig bylo zréznicowanie plciowe w zakresie
wyrazanych przekonani normatywnych badanych gimnazjalistéw. Bazujac na
dotychczasowych wynikach badan potwierdzajacych réznice miedzyplciowe
w zakresie przejawiania i aprobowania agresji i przemocy w zyciu spotecz-
nym (Fraczek, Rutkowska 2012; Ttusciak-Deliowska 2012; Rigby 2010; Perna
iin. 2008; Henry i in. 2000; Huesmann, Guerra 1997; Pakaslahti, Keltikangas-
Jarvinen 1997; Ramirez 1993; 2012; Rigby, Slee 1991; Lagerspetz, Westman
1980) oraz wynikach sugerujacych, ze dziewczeta sa bardziej empatyczne
(George i in. 1998, Hoffman 1977) i prospoteczne (Miller i in. 1991) niZ chiop-
cy, oczekiwalam, Zze dziewczeta beda w mniejszym stopniu niz chlopcy wy-
razaly przekonania aprobujace agresje rowiesnicza i przemoc oraz ze beda
w wiekszym stopniu wyrazaly empatie wobec ofiar niZ chiopcy.

W celu zarejestrowania réznic miedzy dziewczetami a chtopcami dokona-
tam poréwnania $rednich przy zastosowaniu testu ¢t — studenta dla préb nie-
zaleznych. Zestawienie $rednich wskaznikéw dla poszczegdlnych twierdzen
oraz istotnos¢ statystyczna zaobserwowanych réznic zostaly przedstawione
w tabeli 2.

W zakresie wszystkich twierdzen uzyskano statystycznie istotne réznice
miedzy piciami. Chlopcy istotnie bardziej niz dziewczeta zgadzaja sie z wigk-
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szo$cig twierdzen. Szczegdlnie istotnie bardziej niz dziewczeta wyrazaja prze-
konanie, ze ,bicie si¢ jest w porzadku”, tionz = -5,02; p < 0,001 oraz ze ,nalezy
sie bi¢, by inni (koledzy i kolezanki) nie mysleli, Ze jeste$ staby”, 1006= -5,44;
p < 0,001. Dziewczeta natomiast w wigkszym stopniu niz chtopcy zgadzajg
sie ze stwierdzeniem, Zze nalezy pomagac uczniom, ktérzy sq slabsi fizycznie
i psychicznie, t(z%) =3,38; p < 0,001 oraz ze w sytuacji dreczenia szkolnego na-
lezy jak najszybciej powiadomic o tym fakcie nauczyciela, £, = 3,06; p < 0,01.

Podsumowujac réznice miedzypiciowe w zakresie analizowanych prze-
konant normatywnych, nalezy stwierdzi¢, ze chlopcy w wiekszym stopniu
niz dziewczeta wyrazaja przekonania proagresywne, dziewczeta natomiast

sg bardziej otwarte na pomoc drugiej osobie.

Tabela 2
Plte¢ a przekonania normatywne gimnazjalistéw dotyczace dreczenia szkolnego

Dziewczeta | Chiopcy

Twierdzenia (N =110) | (N =100)
X S X S t p
1. Bicie sie jest w porzadku 1,67 | 098 | 2,41 | 1,11 | -5,022 | 0,001

2. Musisz sie bi¢, zeby inni (koledzy /kole-
zanki) nie mysleli, Ze jestes slaby

3. Trzeba pomagac uczniom, ktérzy sg stabsi
fizycznie i psychicznie

4. Lepiej przyjaznic sie z kims$, kto jest silniej-
szy niz z kims slabszym

5. Ofiara dreczenia szkolnego sama jest sobie
winna tego, Ze stala si¢ ofiarg

6. Smianie si¢ z kogos, kto jest ofiarg przemo-
cy szkolnej, nie jest niczym zlym

7. Trzeba natychmiast powiadomié¢ nauczy-
ciela, Ze uczniowie znecajq sie nad sobg

8. To, co sie dzieje pomiedzy uczniami, jest
wylaczng sprawg uczniéw i nie powinno 2,74 | 1,33 | 3,13 | 1,32 | -2,111 | 0,036
nikogo interesowac

142 | 094 | 2,20 1,10 | -5,438 | 0,001

414 | 1,04 | 3,64 | 1,07 | 3381 | 0,001

242 | 1,21 | 2,80 | 1,21 | -2,218 | 0,028

2,25 | 1,09 | 2,72 | 1,39 | -2,689 | 0,008

1,67 | 1,06 | 2,21 | 1,36 | -3,182 | 0,002

342 | 1,22 | 2,89 | 1,27 | 3,064 | 0,002

Na podstawie odpowiedzi na osiem twierdzen obliczono ogdlny wskaz-
nik postawy dezaprobujacej dreczenie szkolne (w przypadku twierdzen nr
1-2,4-6 odwrécono kodowanie skali). Wyzsza srednia liczba punktéw ozna-
cza postawe bardziej dezaprobujaca bullying. Zaobserwowane réznice mie-
dzyplciowe sg istotne statystycznie, £ ,,, 5,41; p < 0,001.

Na zakorniczenie przeprowadzono analize korelacji miedzy poszczegdlny-
mi przekonaniami normatywnymi mlodziezy dotyczacymi dreczenia szkol-
nego. Uzyskane rezultaty przedstawiono w tabeli 3.

Wszystkie wyrazane przez badanych uczniéw przekonania korelujg ze
soba na poziomie istotnym statystycznie, p < 0,01. Szczegdlnie wysokie do-
datnie wspoélczynniki korelacji uzyskano miedzy twierdzeniem, ze ,bicie sie
jest w porzadku” a ,musisz si¢ bi¢, zeby inni nie pomysleli, ze jestes sta-
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by”, r = 0,45; p < 0,01, ,trzeba pomagac uczniom, ktérzy sq stabsi fizycznie
i psychicznie” a ,trzeba natychmiast powiadomic nauczyciela, ze uczniowie
znecaja si¢ nad soba”, r = 0,48; p < 0,01 oraz miedzy przekonaniem, ze ,le-
piej przyjaznic sie z kims§, kto jest silniejszy, niz z kims stabszym” a , ofiara
dreczenia szkolnego sama jest sobie winna tego, ze stala sie ofiarg”, r = 0,49;
p < 0,01. Silnie ujemnie korelujg ze soba natomiast przekonania ,bicie sie
jest w porzadku” i ,trzeba natychmiast powiadomié nauczyciela, ze ucznio-
wie znecaja sie nad soba”, r = -0,43; p < 0,01. Réwniez wysoki wspélczynnik
ujemnej korelacji uzyskano miedzy dwoma, w zasadzie wykluczajacymi sie,
twierdzeniami, tj. ,trzeba natychmiast powiadomic¢ nauczyciela, ze ucznio-
wie znecajq sie nad soba” a ,to, co sie dzieje miedzy uczniami, jest wylaczna
sprawa uczniow i nie powinno nikogo interesowac”, r = -0,45; p < 0,01.

Tabela 3
Relacje miedzy przekonaniami normatywnymi dotyczacymi dreczenia szkolnego
(macierz korelacji)

@ @ 3) 4) (5) (6) 7) (8)
(1) Bicie sie jest w porzadku | 1 |0,450%*|-0,343** 0,376** |0,273**|0,312** -0,432** 0,374**

(2) Musisz sie bi¢, zeby inni
(koledzy /kolezanki) nie 1 ]-0,326**0,326** |0,237**|0,268** |-0,221** 0,208**
mysleli, Ze jestes$ staby

(3) Trzeba pomagaé uczniom,
ktérzy sa slabsi fizycznie 1 -0,366**|-0,295**-0,387**0,483**|-0,246**
i psychicznie

(4) Lepiej przyjaznic sie
z kim§, kto jest silniejszy 1 0,488**0,343*|-0,185%**0,308**
niz z kims stabszym

(5) Ofiara dreczenia szkolne-
go sama jest sobie winna 1 0,356**|-0,359** 0,370**
tego, Ze stala sig ofiara

(6) Smianie sie z kogos, kto
jest ofiarg przemocy
szkolnej, nie jest niczym
zlym

1 -0,269*%0,262**

(7) Trzeba natychmiast po-
wiadomic nauczyciela, ze
uczniowie znecajq sie nad
sobg

1 |-0,446**

(8) To, co sie dzieje pomie-
dzy uczniami, jest wy-
faczng sprawa uczniéw 1
i nie powinno nikogo
interesowacd

** korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie)
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Dyskusja wynikéw

Podsumowujac zaprezentowane wyniki mozna powiedzie¢, ze przekona-
nia dotyczace zachowan zwiazanych z dreczeniem szkolnym, ustalone w pré-
bie dorastajacych gimnazjalistéw w Polsce, sa zgodne z opisanymi w literatu-
rze zagranicznej (Rigby 2010; Salmivalli, Voeten 2004; Rigby, Slee 1991).

Po pierwsze, badani uczniowie w wiekszosci wyrazaja przekonania dez-
aprobujace przemoc réwiesnicza, szczegdlnie wyraznie przemoc fizyczng
w relacjach interpersonalnych. Wielu gimnazjalistéw uwaza jednak, ze
ofiara dreczenia szkolnego jest sama sobie winna tego, Ze jest ofiarg oraz
Ze $mianie si¢ z niej, w percepcji réwiesnikéw, nie jest ,niczym ztym”. Ci
uczniowie zdaja si¢ nie mie¢ Swiadomosci tego, Ze $mianie sie z ofiary w sy-
tuacji dreczenia szkolnego (czy nawet péZniej) wzmacnia sprawce, bowiem
otrzymuje on informacje zwrotna, Ze nie robi nic zlego, bo przeciez wszyscy
dobrze sie bawia, oraz poglebia wiktymizacje i upokorzenie ofiary. Warto
réwniez zwrdci¢ uwage na rozkltad odpowiedzi badanych gimnazjalistéw
dotyczacy poszukiwania pomocy w sytuacji dreczenia szkolnego u nauczy-
ciela. Te odpowiedzi nie s jednoznaczne, bowiem tylko (az) niewiele po-
nad jedna trzecia uczniéw wyrazila przekonanie, ze w sytuacji znecania
sie uczniéw nalezy powiadomié¢ o tym nauczyciela, nieco mniej ucznidéw
wyrazito opini¢ przeciwna, pozostali nie mieli zdania. Glosy tych, ktérzy
uwazaja, ze to, co dzieje si¢ miedzy uczniami jest ich wylaczng sprawa,
i tych, ktérzy majg zdanie przeciwne, prawie réwnowaza si¢. Nauczyciel
jest osoba, ktéra jest w poblizu, zatem dlaczego tak niewielu uczniéw uwa-
za, ze nalezy go o przemocy réwiesniczej poinformowac. By¢ moze wynika
to z podobnych dotychczasowych doswiadczen dzieci, ktére poinformowa-
ly nauczyciela i nie przyniosto to oczekiwanych rezultatéw lub skutkowato
rezultatami wrecz odwrotnymi. Jak wynika z badart Smith i Shu (2000) oraz
Rigby’ego (2010), wiele dzieci dochodzi do wniosku, ze poinformowanie
o szykanowaniu nic nie zmienito, a 10% uczniéw przyznato, ze to wrecz po-
gorszyto ich sytuacje. Nauczycielom udato si¢ pohamowac¢ dreczenie w co
czwartym przypadku, ale w co széstym ich interwencja pogorszyla sytuacje
ofiary (Smith, Shu 2000). Ta statystyka pozwala zrozumie¢, dlaczego tak
wielu miodych ludzi nie wierzy w pozytywne skutki pomocy. Dodatkowo
dzieci odczuwaja zaréwno pogarde, jak i wspétczucie wobec tych oséb, kté-
re informuja o dreczeniu innych (Rigby 2010). Widzac negatywne skutki in-
formowania, uczniowie moga dojs¢ do wniosku, Ze szukanie pomocy nie ma
wigkszego sensu. Moga tez wzigé pod uwage to, co inni uczniowie pomysle-
liby o nich, gdyby zdecydowali sie¢ powiedzie¢ o sytuacji w szkole. Méwiac
krétko, przewidywana reakcja innych uczniéw moze odgrywac wazna role,
bo, jak wiadomo, grupa réwiesnicza w tym wieku jest dla mtodego cztowie-
ka niezwykle istotna. To, jak zareaguja uczniowie bedacy swiadkami czy
ofiarami przemocy szkolnej, moze w czesci zatem zaleze¢ od grupy réwie-
$niczej i kolezenskiej, do ktérej te dzieci naleza.

Po drugie, z przeprowadzonych badan wynika, ze chlopcy w wigkszym
stopniu niz dziewczeta wyrazaja przekonania proagresywne, dziewczeta
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natomiast sa bardziej otwarte na pomoc drugiej osobie. Chlopcy wyrazajq
postawe mniej przychylng wobec ofiar niz dziewczeta. Uzyskane réznice
miedzyplciowe moga by¢ modyfikowane przez spoteczno-psychologiczna
identyfikacje z rolg plciowsq i spoleczng kobiety i mezczyzny. W naszej kultu-
rze dziewczynki od malego uczy sie ulegtosci, empatii, otwartosci na innych
oraz rozumienia potrzeb innych, zas chlopcy powinni by¢ samodzielni, nie-
zalezni i agresywni (Pankowska 2005). Pewng role w ksztaltowaniu takich
a nie innych przekonan, oprécz wychowania rodzinnego, moze odgrywac
ukryty program szkoty, ktéry moze wzmacnia¢ stereotypowe wartosci me-
skie. W efekcie nie sprzyja to rozwojowi empatii w stosunku do innych (por.
Rigby, Slee 1991).

Po trzecie, wyrazane przez uczniéw przekonania wyraZnie ze soba ko-
reluja: odnotowano wysokie pozytywne korelacje miedzy réznymi przeko-
naniami proprzemocowymi, a takze miedzy przekonaniami wyraZnie pro-
spolecznymi. Réwniez silne i istotne korelacje ujemne odnotowano miedzy
przekonaniami zorientowanymi przeciwstawnie. Oznaczac to moze, Ze nate-
zenie analizowanych przekonan ma charakter zgeneralizowanej postawy czy
pewnej orientacji zyciowej wobec przemocy réwiesniczej. Zmiana przekonarn
normatywnych mlodziezy i postaw wobec dreczenia szkolnego moze zapo-
czatkowac ograniczanie przemocy w szkole.

Ograniczenia badan i wnioski

Rigby (1997) sugeruje, ze przekonania i postawy dorastajacych wobec
dreczenia szkolnego moga w pewnym stopniu wyjasniaé, dlaczego okreslo-
na grupa uczniéw ciagle angazuje si¢ w przemoc réwiesnicza oraz dlaczego
w niektérych szkotach odnotowuje sie wysokie odsetki powaznej wiktymi-
zacji bullyingu (tamze, s. 217). Przeprowadzone przeze mnie badania kon-
centrowaly sie na deklarowanych przekonaniach bez analizowania zwiazkéw
z realnymi zachowaniami uczniéw. Nastepnym krokiem badan powinno by¢
uwzglednienie relacji miedzy przekonaniami normatywnymi a zaangazowa-
niem uczniéw w bullying i pomoc innym.

Dodatkowo interesujaca kwestia byloby poréwnanie przekonan norma-
tywnych wobec przemocy wyrazanych przez mlodziez z przekonaniami wy-
razanymi przez osoby znaczace, jak np. rodzice i nauczyciele. Nalezaloby
takze uwzglednié zastosowanie innych metod niz self-report, takich jak np.
nominacje réwiesnikéw.
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JUNIOR HIGH SCHOOL STUDENTS’ NORMATIVE BELIEFS CONCERNING
SCHOOL BULLYING
Summary

In numerous studies on aggression and violence in school, the spread of peer violence
is thoroughly analyzed; however, students’ beliefs and attitudes to such behaviors — as
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an important aspect of the phenomenon being discussed — are the subject of empirical
research considerably less often. Normative beliefs significantly regulate actions taken by
an individual through an assessment of social consent to or prohibition of a given beha-
vior. The empirical study the author conducted and reports on in this article was aimed at
describing junior high students’ normative beliefs concerning behaviors connected with
school bullying. School bullying is a specific type of peer violence where the bully or
a group of bullies harasses the victim persistently and repetitively.

The study included 214 second- and third-graders from five junior high schools. For
the needs of this study, the author designed her own tool based on the Attitudes towards
Bulling Scale (Salmivalli, Voeten 2004). The study showed that the majority of the stu-
dents expressed disapproving beliefs regarding peer violence. In addition, the degree to
which individual beliefs were connected to the students’ sex was determined. The boys
expressed pro-aggressive beliefs to a greater extent than the girls, who were more open to
helping another person and sympathized with the victim.

The data collected and presented in the article may be the base for further studies con-
cerning peer violence in school or other social phenomena related to it.

Key words: normative beliefs, attitudes to violence, school bullying, prosocial beha-
vior, empathy
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ZYCIE OSOBY Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA RUCHOWA -
ANALIZA PRZYPADKU W KONTEKSCIE KONCEPCJI
SALUTOGENEZY AARONA ANTONOVSKY'EGO

W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ na analizie przypadku w swietle koncepgji
salutogenezy Aarona Antonovsky’ego. Istotg salutogenezy jest koncentracja na skutecz-
nym radzeniu sobie w kazdej sytuacji. W podejSciu tym uwaga badaczy skierowana jest
na zasoby, ktére pomagaja jednostce radzié sobie z powszechnie wystepujacymi stresora-
mi. Zastosowane podejscie salutogenetyczne stoi w opozycji do podejscia patogenetycz-
nego, ograniczajacego poznanie do wykrywania czynnikéw psychicznych majacych
udzial w powstawaniu choréb i dysfunkcji somatycznych. W badaniu zastosowano
deskryptywno-teoretyczne studium przypadku, ktérym objeto osobe z niepelnosprawno-
§cig ruchowa (mlodziericze idiopatyczne zapalenie stawéw). Badany — Karol (1.18) jest
uczniem liceum ogdlnoksztalcacego z oddzialami integracyjnymi. Zgodnie z przyjeta
perspektywa w badaniu postawiono pytania: Co sprawia, ze czlowiek (Karol) staje sie
zdrowszy?, Jakie czynniki odpowiedzialne sq za to, Ze czlowiek (Karol) w najgorszym
przypadku utrzyma swoja dotychczasowa pozycje na kontinuum lub przesunie sie w kie-
runku krarica, zdrowie’? Do analizy wykorzystano materiat z przeprowadzonego wywia-
du narracyjnego. Do celéw analitycznych wykorzystano kategorie poczucia koherengji
jako centralnej w salutogenezie, odwolujac sie do trzech komponentéw poczucia kohe-
rencji: poczucie zrozumialosci (odnosi si¢ do zakresu, w jakim cztowiek odbiera napoty-
kane bodZce jako posiadajace sens poznawczy); poczucie zaradnosci (odnosi sie do
zakresu, w jakim czlowiek dostrzega dostepne zasoby, by sprosta¢ wymaganiom, jakie
stawiajg przed nim nowe zdarzenia); poczucie sensownosci (wyraza stronge motywacyj-
ng). Przeprowadzony wywiad byl podstawa poszukiwania zasobéw odpornosciowych,
ktére sa Zrédlem koherencji.

Stowa kluczowe: salutogeneza, analiza przypadku, Aaron Antonovsky, niepelno-
sprawnos¢ ruchowa

K ategoria zdrowia jest wartoscia wazna dla kazdego cztowieka, niezaleznie
od plci, wieku, wykonywanego zawodu czy stopnia sprawnosci. Swiadcza
o tym wielokrotnie skladane w zyciu Zyczenia z réznych okazji: urodzin, imie-
nin, $wiat. Jesli zajrzymy do wysytanych czy otrzymanych kartek swigtecznych
lub wiadomosci przesylanych droga elektroniczng zobaczymy, Ze najczesciej
na pierwszym miejscu wsréd skladanych najlepszych zyczen znajduje sie wia-
$nie zdrowie. Dowodzi to powszechnego niedostatku tej wartosci.

W nauce obszarem zdrowia i choroby zajmuje sie¢ najmlodsza i najlepiej roz-
wijajaca sie dziedzina — psychologia zdrowia. Obie kategorie, zdrowie i choroba,
moga by¢ odnoszone do dwéch wzajemnie uzupelniajacych sie podejsé badaw-
czych: patogenezy i salutogenezy.

Dotychczasowe podejscie do problematyki zdrowia i choroby, okreslane
jako patogenetyczne, zdaniem I. Heszen-Niejodek i H. Sek (1997, s. 9) ogra-
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niczalo poznanie do wykrywania czynnikéw psychicznych majacych udziat
w powstawaniu choréb i dysfunkcji somatycznych. Wedlug Antonovsky’ego
(1997, s. 207-210) paradygmat patogenetyczny zaklada, Ze normalnym stanem
organizmu ludzkiego jest homeostaza — réwnowaga, czego wyrazem jest zdro-
wie. Okazjonalne zaburzenie tego stanu spowodowane przez rézne czynniki,
w tym stresory, powoduje uruchamianie zasobéw odpornosciowych w orga-
nizmie i podjecie walki o przywrdcenie stanu uporzadkowania. W przypadku
niedostatecznej odpornosci pojawia si¢ choroba. Przyjecie paradygmatu pato-
genetycznego skutkuje zaklasyfikowaniem ludzi do kategorii zdrowych lub
chorych. Myélenie patogenetyczne ogranicza si¢ do koncentracji na wybranej
jednostce chorobowej, jej przyczynach, leczeniu oraz zapobieganiu chorobom.
Obecnie podejscie patogenetyczne uzupelnia sie, odmiennym w zalozeniach,
podejsciem salutogenetycznym, w ktétym w centrum zainteresowania jest
zdrowie. Heszen-Niejodek i Sek (1997, s. 9) podkres$laja, ze otwiera to nowe
mozliwosci badawcze i praktyczne.

Salutogeneza jest koncepcja stworzona przez Aarona Antonovsky’ego.
Skupia si¢ ona na mechanizmach pozwalajacych zachowac zdrowie. Zdaniem
A. Antonovsky’ego (1997, s. 210-211) przyjecie salutogenetycznego paradygmatu
zaklada, ze normalnym stanem ludzkiego organizmu jest stan nieuporzadkowa-
nia oraz zaburzonej homeostazy. Kazdy cztowiek znajduje sie na linii rozciaga-
jacej sie od zdrowia do choroby. W polu zainteresowania badaczy odnoszacych
sie do tej orientacji znajduje si¢ kazdy czlowiek, poniewaz kazda nawet dobrze
funkcjonujaca osoba, niezdradzajaca zadnych objawéw chorobowych, nosi ja-
ki$ znak $miertelnoéci: nosi okulary, przezywa okresowe momenty depresji, se-
zonowo zapada na grype i moze mie¢ jeszcze niewykryte komorki raka. Istota
salutogenezy jest koncentracja na skutecznym radzeniu sobie w kazdej sytuacji,
niezaleznie od tego, jaka by ona nie byla. Myslenie w podejsciu salutogenetycz-
nym uwalnia od ograniczen zwigzanych z przynaleznoscia do konkretnej jed-
nostki chorobowej. W podejsciu tym uwaga badaczy skierowana jest na zasoby,
ktére pomagaja jednostce radzi¢ sobie z powszechnie wystepujacymi stresorami.
Pozwala to takze akceptowaé pojawienie si¢ nowych patogenéw.

Podejscie badawcze i cel badan

W badaniach wilasnych zarzucono podejscie patogenetyczne, poczynania ba-
dawcze wyznaczalo podejscie salutogenetyczne. Badania wlasne mozna odnies¢
do deskryptywno-teoretycznego studium przypadku (descriptive case study) (Ko-
necki, za: Galewska-Kustra 2006, s. 107). Zgodnie z regulg podang przez K. Ru-
bacha (2012, s. 330) schemat ten polega na dokladnym opisie badanego zjawiska
w konkretnym przypadku oraz poréwnania go do wzorca, ktérym jest teoria
ogolna danego zjawiska. M. Galewska-Kustra (2006, s. 104) zauwaza, ze bada-
niem studium przypadku moze by¢ objety pojedynczy cztowiek. W prezentowa-
nych badaniach byt to Karol, lat 18, uczen liceum z oddzialami integracyjnymi,
u ktérego kilka lat wczesniej zdiagnozowano miodziericze idiopatyczne zapale-
nie stawow (MIZS).
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Zgodnie ze wzorcem paradygmatu patogenetycznego badany do momentu
zachorowania, a wiec do 15. roku zycia, byl dzieckiem zdrowym. Z dostep-
nej literatury medycznej dowiadujemy sie, ze MIZS jest rzadko wystepujaca
(80-100 zachorowan na 100 tys. dzieci) przewlekla choroba charakteryzujaca
sie utrzymujacym sie zapaleniem stawoéw, ktérego objawami sg bdl, obrzek
i ograniczenie ruchomosci (Odrowaz-Sypniewska 2011, s. 23). Rozpoczyna sie
przed 16. rokiem zycia (Mazur-Zieliriska 2007, s. 7). Postep choroby przewaz-
nie jest powolny, podstepny, w postaci okresowych zaostrzeni przedzielonych
remisja (Lesiak 2003, s. 280).

Uwaza sie, ze przewlekle zapalenie staw6éw wynika z nieprawidtowej odpo-
wiedzi immunologicznej w zwiazku z nieznanym defektem w ukladzie odpor-
nosciowym. Defekt ten, jak w przypadku innych choréb autoimmunologicz-
nych, powoduje traktowanie wilasnych tkanek jako obcych i niszczenie struktur
stawowych (Odrowaz-Sypniewska 2011, s. 23). Zmiany w stawach w przebiegu
MIZS u dzieci sa poréwnywane do zmian w reumatoidalnym zapaleniu sta-
woéw (RZS) u oséb dorostych. Podkresla sie, ze choroby reumatyczne prowadza
do niepelnosprawnosci, kalectwa i przedwczesnej smierci (Mazur-Zieliriska
2007, s. 7).

Zgodnie podejsciem patogenetycznym mozliwe jest tez zaklasyfikowanie
badanej osoby w strukturach wiedzy o niepelnosprawnosci. Z definicji o jedno-
stce niepelnosprawnej wynika, Ze jest to osoba, ktérej stan fizyczny lub/i psy-
chiczny trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza lub uniemozliwia wypelnia-
nie zadan zyciowych i rél spolecznych zgodnie z normami prawnymi i spotecz-
nymi (Ustawa z dnia 26 sierpnia 1997r. o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz
zatrudnieniu osoby niepetnosprawnej, Dz. U. nr. 123 poz. 776). Niepelnosprawng
jest osoba, u ktérej wystepuje naruszenie sprawnosci fizycznej, psychicznej lub
spolecznej w stopniu wyraZnie utrudniajacym (w poréwnaniu z jednostkami
pelnosprawnymi w danym kregu kulturowym) wykonywanie czynnosci zy-
cia codziennego, zycie w rodzinie, uczeszczanie do szkoty zwyklej, prace za-
wodowa, korzystanie z réznych form rekreacji, czasu wolnego, a takze udziat
w zyciu spotecznym (Hulek 1992, s. 1). Jest to takze osoba, u ktérej w wyniku
urazu lub choroby naruszone zostaja procesy regulacyjne osobowosci cztowie-
ka, a takze procesy poznawcze i emocjonalne. Naruszeniu ulega pojecie o sobie
- ,ja”, ,jasam” i ,ego”. Zmienia sie ocena i wartosciowanie siebie oraz innych
(tamze, s. 10).

W stosowanej orientacji salutogenetycznej starania koncentruja sie na szuka-
niu wszelkich Zrédel ujemnej entropii, sprzyjajacych aktywnej adaptacji orga-
nizmu do $rodowiska. Analiza przypadku obejmuje caloksztalt zycia badanej
osoby wraz z wszystkimi zasobami, jakie ona posiada. Pytanie, jakie towarzy-
szy przyjeciu tej perspektywy brzmi: Co sprawia, ze cztowiek (Karol) staje sie
zdrowszy? (Antonovsky 1997, s. 213), lub inaczej: Jakie czynniki odpowiedzialne
sa za to, ze czlowiek (Karol) w najgorszym przypadku utrzyma swojg dotych-
czasowq pozycje na kontinuum lub przesunie sie w kierunku krarica zdrowie?
(Antonovsky 2005, s. 28). Zgodnie z podejsciem Antonovsky’ego uznano, ze ba-
dany zajmuje jakie$ miejsce miedzy kraricowymi punktami kontinuum: absolut-
nym zdrowiem i totalng choroba.
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Do niniejszej analizy nie zastosowano opracowanego przez A. Antonov-
sky’ego Kwestionariusza Orientacji Zyciowej. Wykorzystano materiat z prze-
prowadzonego wywiadu narracyjnego. W metodologii podkresla sig, ze naj-
czestszym Zrédlem danych na potrzeby studium przypadku sa: wywiady, ob-
serwacje, dane archiwalne, dokumenty. K. Rubacha (2012, s. 332) podkresla, ze
w tej kwestii nie ma ograniczen. Zastosowany wywiad narracyjny pozwolit le-
piej dotrze¢ w glab badanego zjawiska. Badanie w strategii jakosciowej pozwa-
la badaczowi odkrywacd wielorakie aspekty i wyjatkowo$¢ zjawiska. Badanie
wedtug K. Konarzewskiego (2000, s. 78) jest zawsze indywidualizujace, zaklada
bowiem niepowtarzalnos¢ kazdego przypadku. Do celéw analitycznych wyko-
rzystano kategorie poczucia koherencji jako centralnej w salutogenezie i kom-
ponenty poczucia koherencji: Poczucie zrozumiatosci (comprehensibility), Poczucie
zaradnosci (manageability), Poczucie sensownosci (meaningfulness) (Antonovsky
2005, s. 32-33).

Komponenty poczucia koherencji w swietle narracji

Trzy komponenty poczucia koherencji sg nierozerwalnie powiazane ze soba.
Razem stanowig spodjng definicje podana przez Antonovsky’ego. Poczucie ko-
herencji jest to globalna orientacja czlowieka, wyrazajaca stopieri, w jakim
czlowiek ten ma dojmujace, trwale, cho¢ dynamiczne poczucie pewnosci, ze
1) bodZce naptywajace w ciggu zycia ze srodowiska wewnetrznego i zewnetrz-
nego majq charakter ustrukturowany, przewidywalny i wyttumaczalny; 2) do-
stepne sa zasoby, ktére pozwolag mu sprosta¢ wymaganiom stawianym przez
te bodZce; 3) wymagania te sg dla niego wyzwaniem wartym wysitku i zaan-
gazowania (tamze, s. 34).

Pierwszy komponent poczucia koherencji — poczucie zrozumiatosci — odnosi
si¢ do zakresu, w jakim czlowiek odbiera napotykane bodZce jako majace sens
poznawczy. Wedlug Antonovsky’ego (1997, s. 215) to, co dociera do czlowieka
z zewnetrznego i wewnetrznego $wiata, jest dla niego zrozumiate, uporzadkowa-
ne i jasne. Dla cztowieka o silnym poczuciu zrozumiatosci kazda nowa sytuacja
znajdzie wyjasnienie i bedzie miata swdj sens. Dla Karola nowgq sytuacja, w ja-
kiej sie znalazl, bylo unieruchomienie z powodu choroby. Z przeprowadzonego
wywiadu narracyjnego nie wynika jasno, czy respondent rozumial w pelni oraz
potrafil znaleZ¢ sens nowego potozenia. Karol opowiada: ,,dwa tygodnie przed
rozpoczeciem roku szkolnego, jak miatem zacza¢ chodzi¢ do drugiej gimnazjum,
noga strasznie mi spuchla i z mama poszedlem do lekarza. Lekarz powiedzial, ze
nie wie, co si¢ stalo, ale wlozyl mi noge w gips, po dwéch tygodniach, kiedy zdje-
to mi gips, nie bylo Zadnej poprawy; nastepnie trafitem do szpitala dziecigcego,
tam zrobiono wszystkie badania i pani doktor wystala wyniki do Warszawy; tam
potwierdzila sie wstepna diagnoza, Ze bylo to zapalenie stawéw reumatoidalne
seronegatywne; bylo wiele okresleri”.

Mozna powiedzieé, ze bodziec, jakim jest choroba, nie byl pozadany, ponie-
waz zdecydowanie zmienil plany zwigzane z uprawianiem ulubionego sportu:
,(...) Pierwsza mysl, Ze, no, koniec z pitka. No, koniec marzen sportowych”.
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Na pewno ograniczenie sprawnosci, bedace skutkiem choroby, przyczynia
sie do zrozumienia niepelnosprawnosci: , Fakt, ze kiedy$ tez sie na wézku po-
ruszatem, o kulach, i wiem, co to znaczy. Jest to bolesne niekiedy, ponizajace,
ciezkie nie tylko dla mnie, ale i dla najblizszych. Wszedzie pomagac, wszystko
podstawiaé, podnosi¢. No i wtedy ciezko wyjs¢ w ogdle poza dom, poza jakis
obszar. (Z woézka) korzystalem, to byl czas, kiedy bylem w szpitalu, w zasadzie
poczatek choroby, z miesiac, no, ale ciezko wtedy nie méc chodzié, juz te kule
sq lepsze”.

Drugi komponent poczucia koherencji — poczucie zaradnosci — odnosi sie¢
do zakresu, w jakim czlowiek dostrzega dostepne zasoby, by sprosta¢ wyma-
ganiom, jakie stawiajg przed nim nowe zdarzenia. Zdaniem Antonovsky’ego
(tamze, s. 215-216) dostepne zasoby majg swoje dwa Zrédla: zasoby, ktérymi
czlowiek sam zawiaduje, oraz zasoby, ktérymi zawiaduja inni — przyjaciel, ko-
lega, matzonek lub matzonka, Bég, lekarz, na ktérych czlowiek moze liczyé¢,
do ktérych przejawia zaufanie. Dla czlowieka o silnym poczuciu zaradnosci
trudne zdarzenia nie sa katastrofa, taka osoba nie rozpacza nad trudnym wy-
darzeniem, ale z pomocg posiadanych srodkéw bedzie w stanie poradzié¢ sobie
z przeszkoda.

W tej nowej sytuacji, jaka na skutek choroby jest niepelnosprawnos¢, odna-
lez¢é mozna zasoby, z ktérych Karol korzysta. Jest to wsparcie oséb najblizszych:
»(...) przez caly czas mama, rodzice mnie bardzo wspierali i pomagali mi”. Jest
to poszukiwanie i korzystanie z zasobéw stuzby zdrowia: ,(...) no i sie leczylem
dlugo w Olsztynie, ale razem z mama postanowitem, ze zaczniemy sie¢ leczy¢
w Warszawie. W instytucie reumatologii. Od roku dostaje lek Enbrel, ktéry po-
zwala mi normalnie funkcjonowac”.

Wybér liceum z oddziatami integracyjnymi podyktowany byt sytuacja zdro-
wotna: ,,Nie ukrywam, ze ze wzgledu na chorobe wybralem te szkole. (...) Szkota
integracyjna, wiadomo, nie bede wyjatkiem, w przeciwieristwie do innej szkoty,
tam na pewno jest mniej takich oséb. Niepelnosprawnych”.

W dazeniu do normalnego funkcjonowania Karol korzysta z wielu form reha-
bilitacji: ,,(...) po szkole ciagla rehabilitacja, w domu bylem dosy¢ pézno zawsze,
malo czasu na nauke. Kazde ferie spedzalem w zasadzie w Ameryce. Takze mato
sie z ferii cieszylem. Kazde wakacje od czasu choroby to turnusy rehabilitacyjne,
ktére miesigc trwaja, p6t wakacji mam z glowy”.

Poczucie zaradnosci wyraza poprzez pokonywanie trudnosci: ,W gimnazjum nie
bylo mozliwosci zaje¢ w domu. Chodzitlem do szkoly i jakos$ sobie dawatem rade”.

Poczucie sensownosci, jako trzeci komponent poczucia koherencji, wyraza
strone motywacyjng. Wedlug A. Antonovsky’ego (tamze) oznacza to, ze czlo-
wiek wyréznia takie dziedziny zycia, ktdre sa dla niego wazne zaréwno w sensie
poznawczym, jak i emocjonalnym. Czlowiek, ktéry ma przekonanie o sensow-
nosci dzialari, nie bedzie szczedzil poswiecenia i zaangazowania, by sprostac
wyzwaniom. Karol w swoim zyciu dazy do normalnego funkcjonowania, co ro-
zumie w sposéb nastepujacy: ,,Biegad, skakad, uczeszczaé na wt. i chodzié nor-
malnie na lekcje”.

Karol stopniowo akceptuje zycie z niepelnosprawnoscia, dostosowuje swojg
aktywno$é do mozliwosci zdrowotnych: ,,Od roku dostaje lek Enbrel, ktéry po-
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zwala mi normalnie funkcjonowad. Jednak do pitki juz nie wrécitem, ale moge
chodzié na wf. i coraz mniej lekcji opuszczam”.

Od osiagniecia pelnoletnosci Karol jest bardziej samodzielny, podejmuje od-
powiedzialno$¢ za siebie: ,,Na szczescie teraz, tutaj w szpitalu, moge sam chodzi¢
po leki”.

Karol stale dazy do normalnego funkcjonowania; jest zadowolony z aktual-
nej sprawnosci, co wyraza w nastepujacy sposoéb: , Takze przestatem chodzié
na rehabilitacje, ale czuje, ze jestem na tyle w dobrej formie, Ze nie musze i jest
fajnie”.

Akceptacja niepelnosprawnoéci wyraza sie w czynnym uczestniczeniu Karola
w réznych formach aktywnosci pozalekcyjnej. Dominuja zajecia ruchowe zwia-
zane z ulubionym sportem: ,, Aktualnie, na przyklad w piatki po szkole, to zna-
czy o godzinie 19, w hali gramy z kolegami w pilke; ja tak aby na doczepke cho-
dze, ale zawsze przychodze i tak gram sobie w pilke, jest fajnie. A na przyklad
w weekend to sobote zawsze zaczynam od pilki, z rana. Potem na przyklad jest
mecz, zaczyna si¢ runda i tez zaczna si¢ mecze i bede chodzié, a wieczorem basen
zawsze, w sobote i w niedziele kazda, wieczorem. Sporadycznie kregle, bilard
z kolegami”.

Karol nie rozpamigtuje obecnej sytuacji zdrowotnej. Ma marzenia i plany na
przysztosé, co jest dowodem zdrowienia: , Teraz jestem peinoletni, bede zdawat
mature, chcialbym péjsé na studia na dietetyke, mysle tez o fizjoterapii. W te wa-
kacje bede zdawat na prawko i chcialbym sie w koricu nauczy¢ tariczy¢ hip-hop
albo break dance”.

Antonovsky (tamze, s. 222-223) wsréd zasobow odpornosciowych, ktére sa
Zrédltem koherencji, wymienia: stalo$é, rownowage przecigzenia/niedociaze-
nia oraz udzial w podejmowaniu decyzji. Z przeprowadzonego wywiadu moz-
na wytuskaé pozytywne doswiadczenia Karola, ktére maja wplyw na rozwdj
poczucia koherengji. Jest to udzial w podejmowaniu decyzji, np. w sprawie
wyboru szkolty z oddzialami integracyjnymi: ,Nie ukrywam, ze ze wzgledu
na chorobe wybralem te szkote” lub wyboru placéwki medycznej: ,(...) razem
z mamgq postanowilem, Zze zaczniemy sie leczy¢ w Warszawie. W instytucie
reumatologii”.

Z luznych rozméw poprzedzajacych wywiad wynika, ze Karol jest osobg ufor-
mowang religijnie, o stalych wartosciach. Osobistq relacje z Bogiem mial mozli-
wosc poglebiac¢ w niewielkim gimnazjum katolickim, do ktérego uczeszczat.

W opowiesci narracyjnej Karol dzieli swoje zycie na czas zdrowia oraz czas
choroby: , Od piatego roku zycia zaczalem gra¢ w pitke. Gralem do pietnastego
roku zycia. Do tej pory bytem normalnym chlopcem, ktéry bawil sie i zyt chwila.
Mogtem robi¢ wszystko”. Po diagnozie wszystko w zyciu Karola podporzadkowa-
ne bylo jednostce chorobowej, a wiec: leczenie, rehabilitacja, turnusy rehabilitacyj-
ne: ,(...) po szkole ciggla rehabilitacja. Kazde wakacje od czasu choroby to turnusy
rehabilitacyjne, ktére miesiac trwaja. (...) Od momentu, kiedy dowiedzialem sie
z mama, ze jest takie co$ jak zastrzyk biologiczny, ktéry pozwala normalnie funk-
cjonowad, bardzo sie staraliSmy o niego. (...) Do szpitala jezdZe raz w tygodniu na
zastrzyk. Ten zastrzyk mi pomaga. Dlatego boje sig, kiedy go postanowia odsta-
wié, bo styszalem, ze jak sie go odstawi, to moze wréci¢ wszystko”.
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Rehabilitacja ruchowa jest bardzo wazna u wszystkich pacjentéw z uszkodze-
niem narzadu ruchu. Z obserwacji wynika, ze u Karola koniecznoé¢ regularnych
¢wiczen polaczona byla z indywidualna, silng potrzeba aktywnosci ruchowej.
Kiedy nie by} obecny na zajeciach rehabilitacji, przewaznie mozna bylo go zna-
leZ¢ na lekcji wychowania fizycznego. Karol wykorzystywat kazda okazje do
poprawy swojej sprawnosci.

Podsumowanie

Przyjecie paradygmatu salutogenetycznego jest wartosciowe w diagnostyce
0s6b z niepelnosprawnoscia. Odwolujac sie do typologii diagnozy oséb niepet-
nosprawnych przedstawionej przez S. Kowalika (1992, s. 6-19), diagnoza wedlug
paradygmatu patogenetycznego odpowiada modelowi diagnozy nozologicznej.
W diagnostyce oséb z niepelnosprawnoscig jest to najstarszy model, oprécz
modelu funkcjonalnego i psychospotecznego (interakcyjnego). Celem diagnozy
funkcjonalnej jest rozpoznanie funkcjonowania osoby z niepelnosprawnoscia
(z podkresleniem jej mocnych stron) oraz wyjasnienie przyczyn sposobu funk-
cjonowania. Ujecie psychospoleczne uwzglednia udzial osoby z niepelnospraw-
noscig w diagnozowaniu probleméw zyciowych. W procesie diagnozy dochodzi
do uzgodnienia problemu ze specjalista.

Prezentowana analiza przypadku pozwala na stwierdzenie uogdlniajace, ze
czesto osoba z niepelnosprawnoscia ruchowsq skutecznie dazy do osiagniecia
wyznaczonych celéw. Potwierdza to fakt, ze obecnie Karol studiuje na dwéch
kierunkach: oligofrenopedagogice oraz fizjoterapii, aktywnie uczestniczy w zy-
ciu spolecznym oraz osigga zamierzone wczesniej cele.
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THE LIFE OF A PERSON WITH A MOTOR DISABILITY - CASE STUDY
IN THE CONTEXT OF AARON ANTONOVSKY’S SALUTOGENESIS

Summary

This article centers on a case study in the light of the concept of salutogenesis by Aaron
Antonovsky. Focusing on successful coping in every situation is the essence of salutoge-
nesis. In this approach, the researcher’s attention is directed to the resources that help an
individual to cope with common stressors. The salutogenic approach is in opposition to
the pathogenic approach, which limits itself to detecting psychological factors that cause
diseases and somatic dysfunctions. A descriptive case study was used in which a person
with a motor disability (juvenile idiopathic arthritis) took part. The participant — Karol
(18 years old) is a student of a high school with integrated classes. In accordance with
the perspective used in the study, the following questions were asked: What makes a hu-
man being (Karol) healthier?, What factors are responsible for a human being’s (Karol’s)
maintaining his current position on the continuum at worst or his moving toward the
end — ‘health’? Material from a narrative interview was used for analysis. For analytical
purposes, the sense of coherence was used as the central category in salutogenesis and
its three components were referred to: comprehensibility (refers to the extent to which
a person perceives the stimuli that he/she encounters as having a cognitive sense); man-
ageability (refers to the extent to which a person perceives available resources in order to
meet the demands posed by new events); and meaningfulness (expresses the motivational
aspect). The interview was the basis of the search for resistance resources, which are the
source of coherence.

Key words: salutogenesis, case study, Aaron Antonovsky, motor disability
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JIMCOBCKAS B. TATBSHA
HayuHno-MeTonuaeckoe yapexaeHne
«HaunoHanpHBIN HHCTUTYT 00pa30BaHU»
MunucrepctBa odpazoBanus Pecryonuku
benapyce, nMuHck

COBPEMEHHOE COCTOSIHUE U NEPCHEKTUBBI
PA3BUTHS KOPPEKIIUOHHO-NEJATOTMYECKOM
IMOMOIIHU B PECITYBJIUKE BEJIAPYCh JIULIAM
C YMEPEHHOM U TSKEJIOU UHTEJIJIEKTYAJIBHOM
HEJOCTATOYHOCTBIO

B nanHOI cTathe paccMaTpHBAIOTCS TEHIEGHIINY OKa3aHUS KOPPEKIIMOHHO-TIeIarOrIeCKOH 110-
Mo1i B PecriyOnuku benapych uiam ¢ BbIpaKeHHBIMH HapyLIICHUSIMH HHTEIUIEKTA, IEPEUHCIISIOT-
sl pa3nu4Hbie (OPMbI OPraHU3aLMH KOPPEKIMOHHO-TIEJArOTHYECKOi IIOMOIM TaHHOH KaTeropuu
T, packpeiBaeTcs AuGepeHInpoBaHHOE coaep kaHle UX 0O0pa30BaHUs B PECIyONNKe, a TaKkKe
HaME4aroTCs HEKOTOPBIC NEPCIIEKTUBLI YIIYUIICHHA KaU€CTBA XXU3HU MOJIOABIX H}O)Ieﬁ.

«Cxonvko demetl, cmonbko anomanuil. J{isa 00H020 HYJICHA 1eCMHUYA C 04eHb HUSKUMU
U WUPOKUMU CIMYNEHbKAMU, OPY2OMY HYIHCHO 0A8AMb @ PYKU Mmend majiceivle, HO MOHKUe,
mpemuvemy HYICHbI HoNnepeMeHHble YNPAICHEHUS 8 CX8aAMbIGAHUU U OPOCAHUU ...»

9. Ceren

B KaXJ0M CTpaHe €CTh JIETU C YMEPEHHON U TSIKEIO0N MHTEIIEKTYaIbHONU HEJ0-

CTaTOYHOCTHI0, KOTOPEIE HYKJAIOTCS B 0COOBIX JOpMax BOCIHUTAHUS U 00yUe-
Husi. HoBBIE colManbHO-3KOHOMUYECKHE yCIoBus B PecyOnuke benapycs 00yciioB-
JIUBAIOT TIEPEOCMEBICICHUE CYIICCTBYIONIECH MPAKTUKH CIICIUATBLHOI0 00pa3oBaHUs
U OIpEJICICHNUE HOBBIX KOHIICTITYaJIBHBIX IMOAX0M0B K OOYUCHHIO W BOCIIUTAHUIO Jic-
Tel ¢ YMEPEHHOU U TSKEI0N UHTENIEKTyalbHOM HEJI0CTaTOUHOCTBIO.

OO6pa3oBaHue U COIMANbHAS MHTErpaIUs NETCH ¢ YMEPECHHOW W TKEION WH-
TEeJUIEKTYaJIbHOW HEIOCTAaTOYHOCTBIO SIBISETCS OJHOW M3 IeJied rocyrapcTBEHHOM
nonuTuku Pecnybnuku benapychs.

Panee B cnenuanbHON JuUTEpaType MO OTHOIIEHUIO K 3TUM JETSIM HCIOJIb30Ba-
JIUCh TaKHE ONPEICICHUS, KAK «AMOCIIIIBI», «TIIYOOKO YMCTBEHHO OTcTanbie». [1o
MexnyHapogHoi kiaccudukanuu 6onesneit 10-ro nepecmorpa oHM Kiaccudumu-
PYIOTCA KaK «JI€TH C YMEPEHHOM U TXKEJIOM yMCTBEHHOUN OTCTAJIOCTHION.

B mocnengnue ronel B PeciyOnuke benapycs u3mgan psj HOpMaTUBHBIX JTOKYMCH-
TOB O OOYYCHHIO ¥ BOCITUTAHHIO TAHHOW KaTeTOPUU JIeTCH, I KOTOPBIX HEOOX0Iu-
MBI 0C00BIC 00pa30BaTEIbHBIC YCIOBUSI. B CBSI3M ¢ 3THM aKTyaJdbHBIM OTPEACISICTCS
BOIPOC MX CONMAM3AINHU U OKa3aHus crienuanbHoi momoiu (Bapenosa 2003).
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Jonroe Bpems 3TUX J€TeH CYUTAIU COLUAIBbHO HENEPCHEeKTUBHBIMU. BONbIINH-
CTBO U3 HUX HAXOJMJIUCh B CEMbSIX HIIU JOMax-MHTEPHATAX M HE UMEIU BO3MOXK-
HOCTB ITOJIy4aTh 00pa3oBaHUE U JaNbHEHIITYIO COLMANBHYIO alalTalno.

[Tpobnema okazaHus KBATM(QUINPOBAHHON MOMOIIH AETSIM C YMEPEHHOH U TKEION
MHTEJUIEKTYaIbHOW HEOCTAaTOYHOCTHIO B HACTOAIIEE BpEMsI IPHOOpETaeT Bce OOIBITYIO
aKTyaJIbHOCTh. DTO CBSI3aHO, IPEX/E BCEro, ¢ ryMaHH3alKel o0mecTBa, N3MEHEHHEM
IICUXOJIOTO-TIeIaTOTHYECKUX MapaaurM. BritoueHne Bcex eTeil B cucreMy o0pa3oBa-
HUs TpeOyeT u 00ecreyeHns eJaroruuaeckoro Mpolecca JaHHON KaTeropuy y4arnxcs
COOTBETCTBYIOIIEH METOIMYECKON MOAJEPKKOM, MPaKTUKO-OPHEHTHPOBAHHONW HH(OP-
Malli{, OCHOBaHHOW Ha TpeOOBaHMSIX MOTpeOHOCTHOTO noaxona (JIucosckas 2012).

OOyuenue peOEHKa C Pa3IWYHBIMH  CTENEHBIO YMCTBEHHOW OTCTaJOCTH,
TaKKe Kak M C JIOOBIMU JPyTMMHU HapyIIEHUSIMH, JOJDKHO HAaYWHATHCS KAK MOXKHO
paHbllle, HO MO COJEPKAHUI0 U METOAAM COOTBETCTBOBATH €r0 PeaIbHBIM BO3MOXKHO-
ctsam (bapsieBa, Jlormnosa 1999). PanHee Hauano oOy4yeHHs 4acTO ONMpPEeNsyioch He
BO3pPAacTOM, a CTENEHBIO BBIPAXKEHHOCTH HapyllleHus. PaHHAS TUarHOCTHKA IIO3BOJISIET
BBISIBUTH JIeT€H C TSDKETOM MHTENIEeKTyallbHOM HEAOCTATOUYHOCTBIO B NEPBHIE TOJBI
XKU3HH, 9TO AAE€T BO3MOXKHOCTh OPTaHM3ALUU PaHHEH KOMIUIEKCHOW MOMOIIHN C POX-
nenust pederka. OOpa3oBarenbHast paboTa OpUEHTHPYETCS Ha CIOCOOHOCTH pedeHKa.
[Tonumaercs, 4YTO KaKIbli PEOEHOK SIBISETCS CaMOOBITHON JMYHOCTBIO, Y KOTOPOU
€CTh MOTPEeOHOCTH B 00yUEHUH, @ KXKABIH B3POCIIBIN HAIIPABISET CBOM yCHIIUS Ha CO3-
JlaHWE YCIOBHH, B KOTOPBIX PEaU3yI0TCs BO3MOXKHOCTH. OTKa3bIBasi B 00pa3oBaHUM,
MBI oOpekaeM peOEHKa Ha pacTHTEIbHYIO XH3Hb. OOydas peO&HKa, MBI yoydlraem
KadecTBO ero ku3HHU (Jlemuuckas 2012). Pe6€Hok HaYMHAET OIIyIIATh, MEPEKUBATD,
pangoBarbCsi, OTOpYaTHCs, OH YUUTCS KUTh YEIOBEUECKOH KU3HBIO, IPOUCXOAUT €ro
«OUYeJIOBEYMBAHHUE». YCIEeX OOydeHHUsl NeTel ¢ YMEPEHHOH M TSKENOH WHTEIUIEKTY-
aJbHOM HEOCTATOYHOCTBIO 3aBUCUT OT HAC CAMHUX, OT Hallell AesITebHOCTH U HOBBIX
opueHTalui B oopazoBarenbHOM npouecce (Jlemuuackas 2012).

W3MeHeHNe OTHOLIEHMHM K AETSAM JAaHHOW KaTeTOpHH, aHajlu3 OMNbITa IPYTHUX
CTpaH U UMEIOMIMICS MOJIOKUTEIBHBIA ONBIT HAlllEH pecnyOIuKH MOATBEPANIN HC-
TUHY — KaXIbli JOJKEH XUTh M0-YEJIOBEYECKHU, a 3HAYUT UMETh MPaBO MOIYyYUTh
HeoOxonuMoe 00pa3oBaHUe U BOCIIUTAHHUE. DTO IMO3BOJWIO CO3/IaTh HallMOHAIbHBIE
IIpOrpaMMBbl U yueOHbIe TocoOus 1isi 00ydeHHUs 1eTei ¢ yMEepeHHOW U THKEIOW HH-
TEJJIEKTYaJIbHOM HEAOCTATOUYHOCTBIO.

Pa3pabarpiBatoTcsi HOBBIE OpraHU3alMOHHBIE (POPMBI PabOTHl C TAKUMH JI€THMU,
BBUIBIISIIOTCS MIOTEHIIMATIBHBIE CIIOCOOHOCTH dTUX JeTel K y4eOHOH AesTeNbHOCTH,
HCCIEAYIOTCS BOBMOKHOCTU MX MHTErpanuu B oomecTBe. OTKpBIBaeTCS BTOPOE OT-
JICIICHHS] BO BCIIOMOTATENbHBIX MIKOJIAX PECIyOIuKH (IS JeTell ¢ yMEpEeHHOH U T-
KeJIOH WHTEJUIEKTYaJbHOH HEeJI0CTaTOYHOCTHIO), HOBBIE yUpEXKACHHsS 00pa3oBaHUs
— LEHTPHl KOPPEKIHMOHHO-pa3BHUBaromero odydenus u peabunuramuu (LIKPOuP
(mnst merel ¢ TSAKENBIMH MHOXKECTBEHHBIMH ICUXO(PU3MUYECKUMHU HAPYIICHUSIMH)).
U nMeHHO Teneps NPUOPUTETHBEIMHU HAaNPaBJICHUSIMH UCCIIEIOBAaHUN B 001acT Teo-
PUH U NPAKTUKU KOPPEKIUOHHON MENarorMKU OMpEeAeNsIOTCs UCCIeJOBaHMs, Ha-
IpaBJIeHHbIE Ha pa3pabOTKy METOJUKH U TEXHOJOTHH BOCIIUTAHUS U OOy4YeHUSs Jie-
Teil ¢ yMEpEeHHOH U TAXKeJI0H NHTEJIEKTYaIbHOM HEZOCTATOUHOCTBIO.

KoppekunonHo-pa3BuBaroiee oOydeHHE JaHHOW KaTeropuu uMeeT riaybokue
HCTOpPUYECKUE KOPHU, U paHEe OCYIECTBIAIOCH TOIbKO B €IMHUYHBIX CIydasx.
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Panpmie yMcTBeHHO OTCTanmOro pedbeHKa paccMaTpiuBaJId Kak Hy KIalOLIeToCs B MO-
MOIIM U yXa)KHMBAIOIIEeW CUCTEeMe YCIyI, Teleph — KaK He3aBUCUMOIO, HO HYXJalo-
LIErocsl B CONPOBOXKIEHUH M Tojepkke. Hampasienne ucciienoBaHuii 3apy0OeKHBIX
U OTEUECTBEHHBIX CIEIUATNCTOB MPEAyCMAaTPUBAaeT MOCTPOCHHE HOBBIX OTHOIIECHUH
MeXly JIMYHOCTBIO pe0eHKa, ero ceMbel M 0OIECTBOM, a TAK)KE IIOMCK ONTUMAIbHBIX
yTel colMalin3alliid U COLMalbHON 3amuThl. COBpeMEHHOE COCTOSHUE ydeHUs: 00
YMCTBEHHOH OTCTAJIOCTU U MOBCEIHEBHBII ONBIT AAIOT OCHOBAHMS YTBEPXKAAaTh, UTO
Heobyuaembix Oemeti Hem, HO BO3MOXXHOCTH K 00yYEHUIO Y HUX pasHEIE.

JI. C. BBIroTckuii NoA49€pKUBaJ, YTO HIMEHHO B Ae()eKTe OBJIaJIEHUSI COOCTBEHHBIM
MIOBEJICHUEM JICXKHUT ITaBHBIM MCTOYHUK BCEro HEJOPA3BUTUS YMCTBEHHO OTCTAaJIOrO
pebenxka (Beirorckuii 1983). HecMOTpst Ha TO, YTO HEM3MEHHBIM OCTACTCs MOJI0KCHUE
0 TOM, YTO YMCTBEHHAasl OTCTaJIOCTh OOyCJIOBJIEHa HapyIIEeHUEM HHTEJUIEKTYyaJIbHOTO
(YHKIMOHUPOBAHUS, CAMO IIOHSATHE «HACTOsIIee QYHKINOHUPOBAHNE)» B 3apyOeIKHON
HayKe CyIIECTBEHHO 000ramaeTcsi: BBOAUTCS PACHINPEHHOE MTOHITHE «3HAYUTEIbHOE
OoTrpaHHuYEHHE HacTosmero (yHKIHOHUpoBaHus» (3bpirManHoBa, Jlucosckas 2010).
Brnepssle yka3piBaeTcs, YTO YMCTBEHHAs! OTCTAJIOCTh SIBISETCA HE YEPTOH, a COCTOsI-
HUEM, TIpU KOTOPOM (YHKIIMOHUPOBAHHE HAPYLIEHO ONpe/IeIeHHBIM Crienn(puIecKum
00pa3oM. YTOUHSIETCS, YTO YMCTBEHHAsI OTCTAJIOCTh IPOSBIISIETCS KAK OCHOBHAS TPY/-
HOCTb B 00yY€HHUH W OCYIIECTBICHUH IMOBCEJHEBHBIX )KUTEHCKUX HABBIKOB, a TaKXke
B 3aTPyQHEHHAX, CBS3aHHBIX C peajn3alnnell OCHOBHBIX CIIOCOOHOCTEH JTHMYHOCTH —
KOHIIENTYaJIbHOT0, IPAKTUYECKOTO U COLMAIBHOTO UHTEIIEKTA.

Konyenmyanvnuiii unmenniexm OTHOCUTCS K BHYTPEHHHM CIIOCOOHOCTSIM JINYHO-
CTH W BKJIIOYAeT B ce0s IMMO3HaHuE U obyueHue. [Ipaxmuueckuil unmeniexm sBlseTcs
OCHOBOIIOJIATAIONINM B aJallTUBHBIX CIIOCOOHOCTSX CEHCOMOTOPHOI cdepbl, caMo00-
CIIy’)KMBaHHH, HaBBIKax 0€30MacHOCTH, Ba)KHBIM KOMITOHEHTOM pa0OThI, HallpaBJIcH-
HOCTH JIMYHOCTH, BO3MO)KHOCTH XUTh B MUKPOCpE/E ¥ B3aMMO/IEHCTBOBATh C OJIMK-
HUM counymoM. Coyuanvuviti unmeniekm CBsS3aH CO CIIOCOOHOCTBIO OCO3HaBaTh
ypOBEHb TpeOOBaHUH, MPENBIBISIEMBIX O0IIECTBOM, YMEHHEM aJIeKBaTHO OI[CHHBAThH
CBOE IOBEJICHUE U TOBEACHHUE OKPYKAIOIUX B Pa3IUYHBIX COLMAIBHBIX CUTyaIUsiX.
OCHOBHBIMU KOMIIOHEHTaMH COIIMAJIbHOTO MHTEJJIEKTa BBICTYNAOT COLMAJIBHOE ca-
MOCO3HaHME, MHTYUIUs, yMEHUE AeJIaTh yMO3aKJIIOUeHHUs, KOMMYHUKAIIHS.

[Ipu n3ydyeHnn cnocoOHOCTH K aJanTaluu, YMCTBEHHOH U pu3nyeckoil paboro-
CIIOCOOHOCTH Yy pa3HBIX Kareropui, Ba)xHO MOMHUTH ykazaHue JI.C. Brirorckoro
0 TOM, UTO HCCJIEIOBAaHUE JIOJKHO OCHOBBIBATHCS INIaBHBIM 00pa3oM Ha KayeCTBEH-
HOM TeCTe, a He Ha KOJIMYEeCTBEHHOM ompenencHuu nedexra. [Ipun sTom 3amaueit
U3y4deHHUs SIBIAETCS ONpeeeHNe TUIla Pa3BUTUS TOBEIECHUS, a HE KOJIUUECTBEHHOTO
YPOBHSI, KOTOPOTO AOCTHUIIIN OTAeNbHbIe QyHKINHU (Beirorckuii 1983).

OnbIT paboOTHl TMOKa3bIBAET, YTO CHCTEMa OpPTaHU3alHU >KU3HEIEATENbHOCTH,
COIMaIbHONW peaOuiauTanuu, ajanTalud U WHTETpaluu JeTed ¢ yMEepeHHOH u Td-
KEJIOM MHTEJJIEeKTYaJlbHOM HEeJOCTaTOYHOCTHIO OCHOBBIBAETCS HAa MEJarornyeckou
MOAAEpKKe, B3aUMOJCHCTBUU J€Tel U B3pOCIBIX, OPTAaHU3ALMU U HCIOJb30BAaHUU
aJanTUBHO-aJaNTUPYIOIIEH, KOppeKIHOHHO-pa3BuBatonieit cpeasl. Illupokoe pac-
MpPOCTpaHEHUE B IEJarorMuyeckoil NMpakTUKe MOJydusaa HJes CPeJoBOTO IMOAXOAa
(Bapenosa 2003).

Takum o6pa3zom, mpoGiema BocIUTaHus U 00ydeHHUs JeTel ¢ BEIpaKEHHBIMH Ha-
PYLIEHUSMH WHTEJUIEKTa HAXOUT CBOE PelIeHUE B Pa3IMYHBIX popMax BOCIUTAHUS
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1 00yYCHUS, B CO3TaHUH MIUPOKON CETH CIICIUATBHBIX YUPEKICHUN, KOTOPHIC B CBO-

eM OOJBITUHCTBE SIBISIOTCS TOCYJapCTBEHHBIMHU. DTO KJIACCHI BTOPOTO OTACICHUS

BCIIOMOTATEIbHBIX IITKOJ, IEHTPHI KOPPEKIIMOHHO-PAa3BUBAOIIET0 00yUYCHUS U pea-

omnnraunn (LIKPOuP), o0yuenne Ha nomy. OcoOeHHOCTh TaKUX YUpeKAeHUI 00pa-

30BaHMSI — COXpaHEHHE IMOCTOSHHOM CBsI3U ¢ ceMbel pebeHka. OxHaKo, onpeseseH-

Hasl 4acTh JIeTeH, NIaBHBIM 00pa3oM ¢ TPyOBIMH MCUX0(U3UICCKUMH HAPYIICHUSMH,

BOCHUTHIBACTCS B JOMaX-UHTEepHATaX MUHHCTEPCTBA TPYJa U COIUATBHON 3alUTHI.
Bo Bcex 3THX yupexACHUSX UMEIOTCSA CBOM ydueOHBIC IUTaHBI U y4eOHBIC IPO-

rpaMMbl 00yueHus. Tak, B yueOHOM ILTaHE BTOPOTO OT/ACICHHUS BCIIOMOTATEIBHON

LIKOJIBI, CIEAYIOUIME MPEAMETHI: 91eMeHmbl apumemuru, 1eMeHmsl cpaMombl

U pazeumue pedu, OPUEHMUPOBKA 6 OKpydcaioujem, Gopmuposanue CaHumapHo-

2USUCHUYECKUX HABLIKOG U CAMOOOCIVICUBAHUS, COYUANbHASL adanmayusi u op.;

B yueOHbIx mnaHoB it LIKPOuP cnenyromue: ocnoswl sgcusnedesmenvhocmu, Kom-

MYHUKAYUS, CEHCOMOMOPHOE 0OyueHue, NPAKMU4ecKas Mamemamurda, a0anmueHas

Qusuueckas Kyromypa u Op.; B y4eOHBIX ITUTaHAX JUIS TOMOB-UHTEPHATOB: Ob1mM08as

CAMOCMOAMeNbHOCMb, noddepircusaruee oduerHue, CeHCOpHas CMUMYIAYUsL, pa3-

sumue amoyutl, Oelicmsus ¢ npeomemamu, momopuxa u 0p. Kax BUIHO U3 Iepednc-

JICHHBIX HAa3BaHUH YYCOHBIX IPEAMETOB, COCPKAHUE B HUX MHOTOMOJYIBHO U TH(-

¢depennupopanno (JIucorckas 2012).

OcoOcHHOCTH pa3BUTUSA JEeTeil C YMEPEHHOW W TSKEIOW WHTEIUICKTYalhb-
HOIl HEIOCTaTOYHOCTBHIO TpeOyeT cHeuuanbHON OpraHu3aluu KOPPEKLIHOHHO-
IeJIarorMuecKoro mpoiecca no GopMHUPOBaHUIO OCHOB ku3HeaesTenbHocTH ([Tum-
yek 2006). B kauecTBe OCHOBHBIX MPUHIIUIIOB TUYHOCTHO-OPHUCHTUPOBAHHOTO 00Y-
YeHUs JIeTeH NMaHHOW KaTEeTOPUHU BBICTYIAIOT:

1. Komnuexcuwiil Jcu3zHeHHO-NpaKmuyeckull n00X00 — OpTaHU30BAHHBIN KOMIIJIEKC
Mep, HalpaBJICHHBI Ha (QOPMUpPOBAHHE >KHU3HCHHO BAXXHBIX YMEHHH jJeTei
B MpoIecCe aKTUBHOM MPEIMETHO-PAKTUUCCKON JAEATCIBHOCTH U UX IPUMEHE-
HHE B PA3JIMYHBIX COIUATBHO-OBITOBBIX CHUTYAIIHIX.

2. Ilpunyun npupodocoobpaznocmu IpeayCMaTpUBAET OPUEHTUPOBKY Ha BHYTPEH-
HUI MHp peOCHKA, CO3MIaHNE YCIOBHM I €r0 CAMOBBIPAXKEHUS, CAMOKOHTPOIIS
U caMOpPa3BUTHA.

3. Ilpunyun agppexmusnocmu (apdexr — ot mar. Affektus — nymeBHoe BoTHEHUE,
CTpAacTh) mpesmnonaractT GopMUPOBaHUE OBITOBON CaMOCTOSTEILHOCTH HA IMOJIO-
KUTEITBHOM 3MOIHMOHAIBHOM (OHE, KOTOPHIH CIOCOOCTBYET MOTHBAIIUU U KOH-
LCHTPAIlUi BHUMAaHUS JETCH Ha BBIMOITHAEMOM JCHCTBHH, MUTAET MX IMOIIUH,
IpyuaaBasi yBepeHHOCTb B cebe. OHUM U3 JNeHCTBEHHBIX CPEICTB SMOIMOHAIb-
HOW TOJJICPKKH SABISICTCS MY3BIKAIbHOE COMPOBOXKICHUEC BHITIOIHIECMON peOeH-
KOM JI€SITeJIbHOCTH.

4. Axmusuzayus 6cex opeanos 4y6cme — MeJaror CTUMYJINPYET BOCIIpUsTHE peOeH-
Ka TakuM 00pa3oM, YTOOBI OHO MPOXOAMIIO, IO BOBMOXKHOCTH, Yepe3 BCE aHAIIH-
3aTopsl (3peHue, ciIyx, BKyc, 0OOHSHHE, OCSI3aHHE).

5. Ilcuxoounamuueckas pasepysxa — 4epenoBaHue a3 cocpeaoTOYEHHOCTH IICUXH-
YECKOW HATPY3KU M PACKPEIONICHHON JBUTAaTeIbHOW aKTUBHOCTH.

6. Pasmvimocmb epanuy o00yYeHUs HA CHEYUAIbHO OP2AHU30B8AHMHBIX 3AHAMUAX
U 8 nosceonesHoll dcusnedeamenvrocmu. llporecc oOydeHUs] MPOUCXOTUT HE
TOJBKO Ha CICIUAIBHO OPTaHM30BAHHBIX 3aHATHSIX, HO B MPOIECCE MOBCEIHEB-
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HOI1 eATeNbHOCTH NeTel (pa3ieBanue, oeBaHue, IPUEM MU, TUTHEeHNYeCKHe

npouenypsl). PasMbpITOCTh rpaHUI] 00yCIIOBIEHA TaKXKe JOTHYECKO B3aUMOCBS-

3aHHOCTBIO PA3JIMYHBIX BHJIOB JKM3HEACATENHHOCTH (HApUMeEp, ASTH MPUILIA

C NPOTYJIKH, HEOOXOAMMO pa3leThbesl, Pa3okKUTh OAEKIY IO MECTaM, BHEIMBITH

PYKH, IOITOTOBUTHCS K 00eny). Kpome Toro, obecneunBaeT eCTeCTBEHHYIO TICH-

XOJIMHAMHYECKYIO Pa3Tpy3Ky.

Boxnbias posis B BociuTaHuK pedeHKa ¢ OTPAaHUYEHHBIMH BO3MOXHOCTSIMH TIPH-
HaJUIE)KUAT ceMbe. POIUTENN MOTYT MONYYUTh KOHKpPETHBIE PEKOMEHIALUN Ha pas-
JUYHBIX KypcaxX, Mocenas KOHCYIbTalluy U T. . B moMoIb cemMbe n3naercs creru-
anbpHas nurepatypa, ¢ 2010 roga pyHKIMOHUPYET CalT CriennaibHOTO 00pa30BaHuUs
MunucrepcTBa obpazoBanus Pecnyonuku benapycr www.asabliva.by conepxamunii
KaKk HOPMaTHUBHO-TIPABOBYIO JOKYMEHTAIIMIO, METOJUYECKYIO JUTEPATypy AJIs CIie-
LUaJIUCTOB, TaK U MPaKTUYECKHE CBEIEHHsSI O BOCIIUTAHUH U 00y4EeHHH JeTell ¢ 0Cco-
OCHHOCTAMH IICUXO(PHU3NYECKOTO PA3BUTHS.

Jluna ¢ yMepeHHO! U TSKENIOH MHTEJIEKTyaIbHOW HEOCTAaTOYHOCTHIO HE MOT'YT
CyIeCTBOBATh CaMOCTOSATENIbHO, OHH TPEOYIOT IOCTOSTHHOM MOMOIIY ¥ HOJAEPKKH.
[ToaTOMY OIHMM M3 NEPCIEKTUBHBIX HANPABICHHUH B PeCHyOIHKe SBISETCS OTKPHI-
te X KJlacca BO BTOPOM OT/EJIEHHU BCIOMOTATENbHBIX IIKOJ, YTOOBI IOAPOCTKH
MOTJIM HAaXOIHUTHCS TaM /10 18 JeT BKIIIOUNTEIBHO U ONpeielieHne, COOTBETCTBYIOIIIE-
ro yueOHOTO IIaHa U y4eOHBIX IPOrpaMM JUIsl TOAPOCTKOB, CO3JaHue 3alIHIEHHbBIX
MacTepCKUX IS paboTHl B HUX Tociie 18 neT. 3amunenHas 1 moaaepxxupaemas mo-
MOIIb B IPOXXMBAaHUHU U paboTe paccMaTpuUBaeTCsl HAMU KaK CHCTEMa KOMIUIEKCHOTO
CONPOBOXKJIEHUS JIUI C OTPAaHMYEHHBIMU YMCTBEHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMU. DTO OJIUH
U3 MyTeH yaydlIeHUs KadecTBa XU3HHM MOJIOABIX JIIOJEeH, TOMOTAaIOUi UM 3aHATh
JOCTOMHOE MECTO B CpeZie 340POBBIX JIIOJEH.
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CURRENT STATUS AND PROSPECTS OF CORRECTIONAL AND PEDAGOGICAL
ASSISTANCE FOR PERSONS WITH SEVERE INTELLECTUAL DISABILITY
IN THE REPUBLIC OF BELARUS

Summary

This article examines the trends in the correctional and educational assistance for people with
severe intellectual disabilities in the Republic of Belarus; lists the various organization forms of
correctional and educational assistance to this persons, reveals the differentiated content of their
education in Belarus, and also notes some of the prospects for improving the quality of their life.

Key words: intellectual disability, correction and education, assistance, life quality
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Z PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]

KLAUDIA PIOTROWSKA-MADE]
AGNIESZKA ZYCHOWICZ
SOSW nr 3, Krakéw

PROGRAM
KSZTAETOWANIE KOMPETENC]JI KOMUNIKACYJNYCH
OPARTYCH NA ROZWOJU SENSOMOTORYCZNYM

Program zostal opracowany z mysla o dzieciach z niepetlnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz ze sprzezeniami.

Porozumiewanie si¢ wplywa na jakos¢ egzystencji. Nasza tozsamosc¢ jest za-
lezna od rodzaju kontaktéw z innymi ludZmi i sposobu, w jaki si¢ porozumiewa-
my (Grycman 2004, s. 13). Méwienie jest ztozonym ludzkim zachowaniem. Poja-
wia sig jako rezultat wspdlnej pracy réznych czesci ciala. Mézg decyduje, o czym
bedziemy moéwic. System nerwowy przekazuje informacje do mieéni jezyka, ust,
podniebienia, organéw glosowych i ptuc. W odpowiedzi miesnie te zaczynajq
poruszac sie sprawnie, szybko i w sposéb skoordynowany, zamieniajac nasze
mysli w glos, ruchy warg i jezyka w stowa, a ptynacy strumieri stéw w zrozumia-
g mowe (Warrick 1999, s. 3).

Stymulacja umiejetnosci komunikacyjnych otwiera osobie niepemosprawne;j
niemdwiacej $wiat nowych mozliwosci. W centrum tego $wiata jest przede wszyst-
kim czlowiek. Gdy dana osoba nabierze wiekszej odrebnosci i swiadomosci wlasnej
sprawczosci, zaczyna sie porozumiewac. Dzieki porozumiewaniu ma szanse zaistnie¢
w $wiecie wspdlnie z innymi i wspéttworzy¢ rzeczywistosé (Grycman 2004, s. 20).

U wielu uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym, znacznym oraz ze sprzezeniami kompetencja komunikacyjna rozwija sie
z duzym opdzZnieniem lub nie nastepuje ze wzgledu na stopieni i rodzaj niepet-
nosprawnosci oraz zaburzenia neurologiczne. Niezmierne wazne staje sie wiec
poszukiwanie takich sposobéw oddziatywan, ktére pozwolityby wspomagac tak
wazny proces, jakim jest umiejetnos¢ nawigzania kontaktu z drugim cztowie-
kiem. Zdaniem A. Warrick (1999) uszkodzenie mézgu dziecka powoduje zabu-
rzenia w sferze fizycznej i umyslowej, czego efektem moze by¢ staba kontrola
miesni, globalne opézZnienie rozwoju, w tym rozwoju mowy oraz jej rozumienia.
Osoby te korzystaja z wspomagajacych lub alternatywnych metod komunikagcji
w zaleznosci od potrzeb oraz umiejetnosci porozumiewania si¢. Komunikacja
wspomagajaca okresla sposéb, w jaki ludzie przekazuja informacje, kiedy nie
moga mowic na tyle wyraZnie, aby otoczenie zrozumiato ich komunikat, na-
tomiast komunikacja alternatywna jest metoda porozumiewania si¢ uzywana
zamiast mowy. Uwzgledniajac doswiadczenia specjalistéw autorki programu
zdecydowaly sie rozwija¢ mowe werbalng oraz stosowac symbole PCS (Picture
Communication System) w zaleznosci od indywidualnych potrzeb i mozliwosci
kazdego z uczestnikéw programu. M. Grycman (2004) uwaza, ze nabywanie
umiejetnosci komunikacyjnych jest procesem szczegdlnie trudnym, gdy jest na-
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ruszona sprawnos¢ ruchowa, wystepuja zaburzenia wzroku i stuchu. Cztowiek
odbiera nie tylko informacje sensoryczne docierajace do niego poprzez zmysty,
ale takze dokonuje ich integracji i przetwarzania. Owe doznania wplywaja na
siebie i warunkujg — poprzez wzajemne relacje — powstawanie nowych informa-
ji (Cieszyniska 2001, s. 69). Zdaniem Cieszyriskiej (tamze) nalezy zatem podej-
mowac dziatania, ktére poprzez dodatkowa stymulacje pomoga w formowaniu
si¢ lewostronnej asymetrii mézgowej, niezbednej do opracowywania wiekszosci
informacji jezykowych. Autorki programu uwzgledniajac wiedze i doswiadcze-
nie specjalistéw, zastosowaly ¢wiczenia wspomagajace rozwdj mowy.

Wedlug J. Wéjtowiczowej, H. Rodak (1986), J. Cieszyriskiej, M. Korendo (2007)
stuch jest podstawowym warunkiem rozwoju mowy, a takze warunkiem koniecz-
nym porozumiewania si¢ ludzi. Poprzez narzad stuchu cztowiek odbiera sygnaty
otoczenia. Stuch zapewnia orientacje i stuzy bezpieczeristwu oraz ma duze znacze-
nie w zdobywaniu i rozwoju wielu sprawnosci. Zaburzenia stuchu wplywaja nie
tylko na mowe, lecz na caly rozwdj czlowieka. Kazda terapia powinna by¢ prowa-
dzona catosciowo. Kompleksowy rozwdj wszystkich analizatoréw, w tym stuchu,
jest podstawowym warunkiem wszechstronnego rozwoju dziecka.

Warrick (1999) uwaza, ze uczymy sie jezyka styszac mowe wokél nas, dlatego tez
dziecko z zaburzeniami stuchowymi ma problemy z nabyciem mowy. Cieszyriska
(2001) twierdzi, ze prawidlowa analiza i synteza bodZcéw dzwiekowych jest warun-
kiem niezakléconego procesu uczenia sie¢ w jego méwionej i pisanej formie. Méwie-
nie i rozumienie wedtug E. Minczakiewicz (1997) zalezy od pracy mézgu, narzadéw
mownych, narzadu stuchu i jego wlasciwosci warunkujacych styszenie, rozumienie
oraz autokontrole stuchowa. Autorzy programu w celu rozwijania percepdji stucho-
wej zastosowali do wybranych éwiczeni piosenki lub wierszyki.

Wedlug A. Herzyk (1993) teza Ortona-Lenneberga uznaje za koniecznos¢ pro-
wadzenia wszechstronnej stymulacji mézgowej warunkujacej globalny rozwdj
dziecka. Zdaniem Cieszynskiej, Korendo (2007) jezyk jest tworem, ktérego rozwdj
opiera sie i wynika z wlasciwego uksztaltowania sie nastepujacych elementéw:
sprawnosci motorycznej i manualnej, spostrzegania wzrokowego, percepdji stu-
chowej, rozwoju mowy, zabawy, zachowan spolecznych i emocji, ksztaltowania
sie¢ dominagji stronnej oraz proceséw pamieci. Niezmiernie wazne jest harmonijne
dojrzewanie wszystkich struktur i umiejetnosci. Zaburzenie kazdej ze sfer wply-
wa negatywnie na rozwdj jezyka, a takze rozwdj poznawczy. Deficyty nabywania
i postugiwania si¢ jezykiem wynika¢ moga z zaburzen motorycznych. Zwigzek
miedzy niektérymi sferami Zycia cztowieka a jezykiem jest relacjg zwrotna. Roz-
wdj lub zaburzenie jednego gwarantujg rozwdj lub zaburzenie drugiego.

Zastosowanie w programie réznych form stymulacji ruchowej w formie ¢wi-
czen fizycznych lub w polaczeniu ze stymulacjgq stuchowsa, dotykowgq lub pro-
prioreceptywna ma wielokierunkowe oddzialywanie w procesie nabywania
kompetencji komunikacyjnych dzieci. Cwiczenia fizyczne poprawiaja krazenie
krwi i w konsekwencji dotleniaja mé6zg, czynigc go bardziej gotowym do wysitku
intelektualnego. Ruch pobudza i aktywuje wiele mozliwosci umystowych czto-
wieka (Hannaford 1995, s. 96). Wielu pedagogdéw i terapeutéw, m. in. H. Gard-
ner, J. Ayres, R. Steiner, M. Montessori, M. Feldenkreis, N. Kephardt, podkreslato
waznos¢ Scistego zwigzku okreslonych ruchéw z procesem uczenia sie (tamze).
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Jak wykazali C.H. Hillman i in. (2008), systematyczna aktywnos¢ fizyczna
ma korzystny wplyw na osrodkowy ukiad nerwowy. Cwiczenia moga zwiek-
szy¢ zdolnoé¢ utrzymania uwagi, zapamietywania oraz wplyna¢ na poprawe
wynikéw w sprawdzianach wiedzy. W wyniku regularnych ¢wiczen fizycznych
mozna poprawi¢ mézgowe procesy analizowania bodZcéw, stworzy¢ nowe po-
laczenia neuronalne, poprawic¢ koordynacje ruchowa.

E. Nowinska, EJ. Gorzelaniczyk (2010) twierdza, Zze poprawa ukrwienia
i sprawniejsze przesylanie impulséw nerwowych w wyniku wysitku fizycznego
wplywa na zwiekszenie plastycznosci mézgu i poprawe pamieci oraz szybkosci
uczenia sie. Poprzez wykonywanie ¢wiczen fizycznych dzieci usprawnia procesy
uwagi i zapamietywania konieczne w przyswojeniu nowych stéw i symboli PCS.

Cwiczenia wykorzystane w programie umozliwiaja poprawe koordynacji w za-
kresie duzej i malej motoryki, w tym motoryki aparatu artykulacyjnego. Skoordy-
nowana praca mieéni umozliwia wypowiadanie mysli i zamienianie ich w stowa.
Zdaniem C. Hannaford (1995) mowa jest czuciowo-ruchowq umiejetnoscia wy-
magajaca koordynacji precyzyjnych ruchéw miesni aparatu artykulacyjnego oraz
mie$ni oddechowych. Ptynnos¢ ruchéw i ich koordynacja wplywajg na ptynnosé
wypowiadania dZwigkéw mowy. W czasie ksztaltowania kompetencji komunika-
cyjnych wazna jest pozycja ciala dziecka, poniewaz prawidiowa kontrola tutowia
i osiowe ustawienie glowy ma wplyw na wlasciwa prace mieéni, ktére sq zaanga-
Zzowane w procesach jedzenia (ssanie, polykanie, gryzienie, Zucie) i mowy (migénie
oddechowe, migsnie kontrolujace ustawienie glowy, mieénie jamy ustnej, gardia,
krtani i klatki piersiowej). Wedlug B. Odowskiej-Szlachcic (2010) podstawowymi
wskaznikami wyznaczajacymi rozwdéj mowy u dzieci sg przede wszystkim ogol-
ne zdolnosci ruchowe, prawidlowe napiecie migsniowe i rozwdj malej motoryki.
Normalizacja napigecia miesniowego poprzez stymulacje i éwiczenia, na miare moz-
liwosci dziecka, ulatwia wykonanie prawidlowych skurczéw miesni niezbednych
w procesach zwigzanych z jedzeniem oraz z procesem artykulacji dZwigkéw. Kon-
trola oddechu umozliwia odpowiedni rytm i intonacje w trakcie méwienia. W pro-
gramie autorki wiele uwagi poswiecaja réwniez ¢wiczeniom matej motoryki, ponie-
waz wedhlug B. Odowskiej-Szlachcic (2010), S. Konturka (1998) rozwéj precyzyjnych
ruchéw, a takze skoordynowanej pracy dloni wigze sie z rozwojem mowy z powo-
du bliskos$ci korowej reprezentacji ruchéw dla miesni twarzy i dioni. Rézne ¢wicze-
nia umiejetnosci manualnych powinny usprawnic funkcje mowy. Dzieje sie tak dla-
tego, ze boczne pola mézgu maja wiele wspdlnego z sekwencjami niezwigzanymi
z mowa, dotyczacymi ruchéw reki i ramienia, zatem werbalizacja zamiaru ruchu
ulatwia jego planowanie i wykonanie. E.A. Keshner, H. Cohen (1989) twierdza, ze
w osiaggnieciu prawidlowego rozwoju ruchowego oraz koordynacji duze znaczenie
ma uklad przedsionkowy. Wedlug niektérych autoréw (Odowska-Szlachcic 2010;
Uyanik, Kayihan 2010) stymulacja ukladu przedsionkowego poprzez odpowiednie
¢wiczenia ruchowe ma wplyw na przetwarzanie stuchowo-jezykowe, w tym roz-
nicowanie stuchowe, praksje oralng, okreélenie podobieristw i réznic w stowach,
a takze na poprawe napiecia miesniowego i kontroli posturalnej. W realizacji pro-
gramu autorki wykorzystaly miedzy innymi zaloZenia koncepcji integracji senso-
rycznej (Stock Kranowitz 2012; Mass 2007) oraz terapii psychomotorycznej wedtug
Procus i Block (Kutakowska i in. 2012).
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Zastosowanie w programie stymulacji przedsionkowej zwigzanej z ruchem
obrotowym lub liniowym dziecka wzgledem podloza jest zindywidualizowa-
ne i opiera sie na wynikach diagnozy sensomotorycznej dzieci uczestniczacych
w programie. Wielu autoréw (Warrick 1999; Grycman 2004) zaleca prace w ze-
spole specjalistéw w celu wszechstronnej rehabilitacji dziecka. Kompleksowa
diagnoza oraz terapia pozwala na maksymalne wykorzystanie mozliwosci dziec-
ka w sferze percepcyjnej, ruchowej, intelektualnej oraz spolecznej, ktére sg Scisle
zwigzane z komunikacjg z otoczeniem.

Zdaniem S. Grennfield (1998) najwazniejsze jest tworzenie si¢ w mézgu sy-
naps. To wlasnie liczba polaczeni decyduje m.in. o sprawnosci mézgu. Odpowied-
nia, wielozmystowa stymulacja rozwoju mézgu dziecka powoduje, ze tworzone
i pobudzone zostaja synapsy. Nieliczne wykorzystywanie polaczert prowadzi do
ich zaniku oraz obumierania neuronéw. Niezmiernie istotne jest oddzialywanie
na rozwdj moézgu dziecka w jak najmitodszym wieku, bowiem wtedy nastepuje
najintensywniejszy rozwdéj mézgu. Tworzaca si¢ w wyniku stymulagji sie¢ po-
laczenn wyznacza poziom mozliwosci umystu czlowieka oraz tempo jego pracy.
Wedlug Cieszyniskiej, Korendo (2007) do wlasciwego rozwoju i funkcjonowania
potrzebna jest wspdtpraca obu pétkul, sprawne przesylanie informacji, globalne,
a takze sekwencyjne analizowanie bodzcéw. Cwiczenia moga poprawi¢ mézgo-
we procesy analizowania bodZcéw, stworzyé nowe polaczenia neuronalne, po-
prawic¢ komunikacje lewej i prawej pétkuli mézgu.

Organizacja zajeé

Zajecia odbywaja si¢ w ramach zajec¢ rewalidacyjnych w wymiarze 2 godzin
lekcyjnych w tygodniu. Prowadza je jednoczesnie logopeda i fizjoterapeuta.

Cykl zaje¢ prowadzonych w ramach innowacji pedagogicznej Ksztattowanie
kompetencji komunikacyjnych opartych na rozwoju sensomotorycznym realizowany
w kazdej I klasie szkoly podstawowej ma za zadanie wykorzysta¢ maksymalnie
mozliwosci matego dziecka, jego plastycznego mézgu w celu przygotowania go
do dalszej nauki. Intensywna stymulacja zaréwno ruchowa, jak i jezykowa uta-
twi dziecku nabywanie dalszych umiejetnosci szkolnych.

Cel

Poprawa komunikacji dzieci poprzez oddzialywanie na sprawnos¢ motoryczna.
Cele ogdlne i szczegdtowe:
I. Cele dydaktyczne:
1. Ksztaltowanie umiejetnosci przywitania sie.
» uczen potrafi podac reke na polecenie stowne podczas przywitania.
2. Doskonalenie umiejetnosci ubierania sie:
o uczen potrafi zdjac¢ ubranie (bluze, spodnie, buty, skarpetki);
» uczen potrafi pokazac na obrazkach lub powiedzied, jaka cze$¢ garde-
roby bedzie zdejmowat lub zakladal;
o uczen potrafi zalozy¢ ubranie (bluze, spodnie, buty, skarpetki).
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3. Nauka wykonywania ¢wiczen praksji oralne;:
» uczen podnosi jezyk do nosa i opuszcza do brody;
» uczen kieruje jezyk do kacikéw ust;
o uczen zaciska wargi;
o uczen potrafi wykonaé zmiane ukladu ust (uSmiech, ryjek).
4. Rozwijanie sprawnosci ruchowej:
» uczert wykonuje marsz naprzemienny z jednoczesnym przenoszeniem
odwiedzonych ramion do przodu i klasnieciem;
» uczen potrafi pokonac dystans okoto 5 metréw na kolanach;
o uczen potrafi przejs¢ odcinek okolo 5 metréw na czworakach przeno-
szac na grzbiecie zabawke;
» uczen potrafi wykonac skok zajeczy;
» uczen potrafi pokonac dystans okoto 5 metréw czolgajac si¢ symetrycz-
nie;
o uczen potrafi skakac¢ obundz;
o uczen pokonuje odcinek 5 metréw przesuwajac sie na posladkach
w siadzie skulonym.
5. Ksztaltowanie umiejetnos¢ prawidtowego oddechu:
o uczen potrafi poprawnie wykonywacé faze wdechu i wydechu na mia-
reswoich mozliwosci;
» uczen potrafi wydtuzy¢ faze wydechu.
6. Rozwijanie zasobu stownictwa ucznia:
o uczen potrafi nazwac lub pokazaé na obrazku 24 stowa zwigzane z je-
dzeniem;
o uczen potrafi nazwac lub pokazaé na obrazku 24 stowa zwiazane z za-
bawkami, przedmiotami z najblizszego otoczenia;
o uczen potrafi nazwac lub pokazac na obrazku 24 stowa zwigzane ze
zwierzetami, otaczajaca go przyroda.
7. Doskonalenie orientacji w schemacie ciata:
o uczen potrafi pokazad czesci ciala (glowe, oczy, uszy, usta, nos, rece,
tokcie, palce u rak, brzuch, plecy, posladki, nogi, kolana, stopy, palce
u stép).
8. Rozwijanie percepcji stuchowej:
» uczen potrafi zaspiewad piosenke lub wskazac poszczegdlne fragmenty
piosenki za pomocg symboli PCS.
9. Rozwijanie percepcji dotykowej:
» uczen bez kontroli wzroku potrafi rozrézni¢ dwie faktury.
10.Normalizacja ukladu przedsionkowego i proprioreceptywnego wedlug
indywidualnych potrzeb:
o uczen poprzez stymulacje osigga optymalny poziom pobudzenia do
podjecia i utrzymania aktywnosci.
11. Ksztaltowanie umiejetnosci przekraczania linii srodkowej ciata.
» uczen potrafi siegnad reka do przedmiotu znajdujacego sie po przeciw-
nej stronie ciala;
» uczen potrafi odpia¢ spinacze umieszczone po przeciwnej stronie ciata.
12. Doskonalenie motoryki matej:
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» uczen potrafi postugujac sie obu rekami réwnoczesnie wiozyé do pu-
detka 10 klockéw;

» uczen potrafi wykona¢ naprzemienne ruchy zgiecia i wyprostu nad-
garstka;

» uczen wykonuje prébe kciuk — palec;

» uczeri doskonali chwyt pesetowy.

II. Cele wychowawcze:
1. Ksztaltowanie umiejetnosci wspoétdziatania w grupie:
» uczen potrafi dostosowac sie do regul i zasad panujgcych w grupie;
» uczen czeka na swoja kolej.

Opis strategii uczenia sie i nauczania

Kazdy cykl skiada sie¢ z 6 zajec (po 2 jednostki lekcyjne) oraz 2 zajec (po 2 jed-
nostki lekcyjne) utrwalajacych ¢wiczenia i poznane symbole PCS.

Cykl 1., Jedzenie wokét mnie”.

Cykl II. ,Rzeczy wokdt mnie”.

Cykl II. ,, Przyroda wokdét mnie”.

1. Przywitanie. Powitanie przez podanie reki uczestnikom i powiedzenie: dzient
dobry.

2. Nauka samoobstugi w zakresie rozbierania i ubierania si¢ z nazywaniem
czesci garderoby, skladanie i ukladanie ubran, nazywanie lub pokazywanie
czynnosci przedstawionych na symbolach PCS:

a) rozbierac sig, $ciagad buty;

b) bluza, sweter, koszulka;

c) spodnie, sukienka, rajstopy, skarpetki;

d) buty;

e) ubierad sig, zakladad buty;

f) koszulka, spodenki, skarpetki, buty (stréj sportowy).

3. Cwiczenia praksji oralnej:

a) podnoszenie jezyka do nosa i opuszczanie do brody;
b) kierowanie jezyka do kacikéw ust;

c) zaciskanie warg;

d) zmiana ukladu ust (uSmiech, ryjek).

4. Cwiczenia duzej motoryki:

a) choéd z przenoszeniem odwiedzonych i wyprostowanych ramion w przéd
— klasniecie (piosenka ,Maszeruja dzieci droga”);

b) wycieczka: marsz na kolanach (piosenka ,Idg dzieci na wycieczke”);

c) piesek: marsz na czworakach z przenoszeniem na grzbiecie rzeczy (pio-
senka ,Pieski male dwa”);

d) zajac: podskoki obunéz lub/i skoki zajecze (piosenka ,Na zielonej tace”),

e) Stonoga: czolganie na brzuchu (piosenka ,Stonoga”);

f) pociag: przesuwanie si¢ do przodu w pozycji siadu, kolana ugiete, stopy
oparte o podloze, ramiona obejmujq kolana (piosenka ,Jedzie pociag”).

5. Cwiczenia oddechowe:

a) wciaganie powietrza przez nos, wydychanie powietrza ustami;
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b) dmuchanie baniek mydlanych;
¢) dmuchanie pileczki pingpongowej w kleku podpartym do celu.
Cwiczenia komunikagji:

Prezentacja symboli PCS dotyczacych jedzenia, rzeczy, przyrody z réwno-
czesnym ich nazywaniem.

Podczas jednych zaje¢ (2 jednostki lekcyjne) nastepuje prezentacja 4 sym-
boli oraz ich nazw. Po wprowadzeniu nowych 24 symboli na kolejnych 6 za-
jeciach, nastepuje utrwalenie poznanego materiatu na kolejnych 2 zajeciach.
a. ,Jedzenie wokdl mnie”:

1) zajecia: chleb buika ser masto

2) zajecia: mleko jajko jabtko banan

3) zajecia: szynka kietbasa ryz ziemniak

4) zajecia: zupa pomidor ogérek marchewka

5) zajecia: cebula kapusta gruszka sliwki

6) zajecia: pomararnicza lody czekolada cukierki
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b. ,Rzeczy wokét mnie”:
1) zajecia: klocki balony pitka ksiazka
2) zajecia: komputer magnetofon telewizor telefon
zajecia: rower auto mi$ lalka
zajecia: tyzka kubek talerz widelec
zajecia: puzzle kredki klej nozyczki

)
)
3)
4)
5)
6) zajecia: lampa st6t krzesto 16zko
)
)
)
)
)

0

,Przyroda wokét mnie”:
1) zajecia: krowa kon baran kot
2) zajecia: pies koza $winia kura
zajecia: mysz ryba lew stori
zajecia: matpa krélik motyl zaba
zajecia: slimak drzewo kwiatek trawa
6) zajecia: ptak storice deszcz Snieg
7. Cwiczenia schematu ciata:
a. znazywaniem czesci ciala;
b. z orientacja przestrzenng czesci ciala;
c. z przekraczaniem linii $rodkowej ciala (np. przypinanie spinaczy w sia-
dzie prostym, sieganie z przekraczaniem linii Srodkowej).
8. Rozwijanie percepcji stuchowej:
a. wskazywanie poszczegdlnych czesci piosenki przy pomocy symboli PCS
lub $piewanie piosenki;
b. poszukiwanie ukrytego w sali Zrédla dZwieku.
9. Stymulacja sensomotoryczna: czes¢ stata, zindywidualizowana w zaleznosci
od potrzeb sensorycznych:
a. stymulacja dotykowo- proprioreceptywna;
b. stymulacja przedsionkowa;
c. stymulacja stuchowa.
10. Cwiczenia matej motoryki: ruch naprzemienny — zgiecie i wyprost nadgarstka:
a. wierszyki (zabawy paluszkowe);
b. jednoczesne wrzucanie klockéw do pojemnika (koordynacja matej moto-
ryki);
c. ¢wiczenie motoryki precyzyjnej z wykorzystaniem réznych faktur i mate-
rialéw.
11. Ubieranie sieg.
12. Pozegnanie przez podanie reki uczestnikom i powiedzenie: do widzenia.

3
4
5
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PR A WO I PRAKTYKA

MALGORZATA SZEROCZYNSKA
Prokuratura Rejonowa
Warszawa-Srédmiescie

PRZECIWDZIAELANIE WYKLUCZENIU SPOLECZNEMU
- STANDARD MIEDZYNARODOWY A REALIA POLSKIE

CZESC 1

Prawo podmiotowe do pomocy spolecznej w swietle
miedzynarodowych aktéw praw czlowieka

Prawo kazdej jednostki do godnego zycia jest prawem czlowieka uznanym
juz w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka ONZ z 1948 r. (art. 22). Art. 25
tej Deklaracji gwarantuje kazdemu prawo do poziomu zycia odpowiadajacego
potrzebom zdrowia i dobrobytu jego samego i jego rodziny, wlaczajac w to
wyzywienie, ubidr, mieszkanie, opieke medyczng i niezbedne swiadczenia
spoteczne, jak réwniez prawo do zabezpieczenia na wypadek bezrobocia, cho-
roby, niezdolnosci do pracy, wdowienistwa, podesztego wieku, a takze innych
przyczyn utraty sSrodkéw utrzymania w nastepstwie okolicznosci niezaleznych
od woli jednostki potrzebujacej wsparcia. Uprawnienia te powtérzone zostaty
w Miedzynarodowym Pakcie Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kultural-
nych ONZ z 1966 r., ktéry w art. 11 glosi, ze kazda osoba ma prawo do wystar-
czajacego poziomu zycia dla niej samej i jej rodziny, w tym do dostatecznego
wyzywienia, odziezy i mieszkania oraz do stalego polepszania warunkéw by-
towych. Za podstawowe uznano réwniez prawo do wolnosci od gtodu (Gro-
nowska i in. 2005, s. 425-426).

Uprawnienia te zostaly wymienione takze w aktach Rady Europy. Europej-
ska Karta Spoleczna wedtug wersji zrewidowanej z 1996 r. w art. 13 przyznaje
kazdej osobie pozbawionej wystarczajacych srodkéw prawo do pomocy socjal-
nej i medycznej, przy czym zgodnie z art. 14 kazdy ma prawo do korzystania
ze stuzb opieki spotecznej. Dodatkowo w art. 30 Karta stwierdza, ze kazdy ma
prawo do ochrony przed ubéstwem i marginalizacjg spoleczng, a w art. 31 — ze
kazdy ma prawo do mieszkania, a paristwo — obowiazek likwidowania zjawiska
bezdomnosci. W celu zapobiegania marginalizacji i ubéstwu wiadze paristwowe
powinny podejmowac dziatania zmierzajace do popierania rzeczywistego doste-
pu 0séb znajdujacych sig lub zagrozonych znalezieniem si¢ w sytuacji margina-
lizacji spotecznej lub ub6stwa do zatrudnienia, mieszkan, szkolenia, ksztalcenia,
kultury, pomocy spotecznej i medycznej. Osoby korzystajace z pomocy spotecz-
nej nie mogg by¢ z tego powodu dyskryminowane ani tym bardziej traktowane
jako obywatele drugiej kategorii czy umieszczane na ,marginesie” spoteczeri-
stwa (tamze, s. 430). Ponadto w Karcie uznano specjalne prawa oséb niepeino-
sprawnych (art. 15 — do samodzielnosci, integracji spolecznej i udzialu w zyciu
wspoélnoty), rodziny (art. 16 — do odpowiedniej ochrony spolecznej, prawnej
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i ekonomicznej dla zapewnienia jej pelnego wzrostu) i dzieci (art. 17 — do odpo-
wiedniej ochrony spoltecznej, prawnej i ekonomicznej). Prawa wynikajace z art.
13 i 16 mieszcza si¢ wéréd praw fundamentalnych Karty, co powoduje, ze kazde
paristwo, ktére si¢ z nimi zwigze, jest obowigzane do nadania im statusu praw
podmiotowych, a wiec zapewniania m.in. mozliwosci dochodzenia roszczeri
z nich wynikajacych przed sadem w wypadku braku ich realizacji przez organy
wladzy (tamze, s. 427).

Zblizone zapisy ma Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej z 2000 r.,
ktéra w art. 34 ust. 3 glosi, ze w celu zwalczania wylgczenia spotecznego i ubé-
stwa Unia uznaje i szanuje prawo do pomocy spotecznej i mieszkaniowej dla
zapewnienia godnej egzystencji wszystkim osobom pozbawionym wystarczaja-
cych srodkéw. Karta uzyskata moc traktatu na mocy traktatu lizboriskiego z 13
grudnia 2007 r., ktéry wszedl w zycie 1 grudnia 2009 r.

Brak prawa podmiotowego do pomocy spolecznej w prawie polskim

Te pigkne zapisy w wymienionych aktach prawa miedzynarodowego nie
maja jednak wiekszego wplywu na prawo polskie. Powszechna Deklaracja Praw
Cztowieka ONZ nie stanowi prawa wigzacego, a wiec nie mozna na jej pod-
stawie wyinterpretowa¢ zadnych obowiazkéw pozytywnych parstwa na rzecz
swoich obywateli ani tym bardziej wyciagnac sankcji wobec paristwa, ktére nie
zapewnia swoim obywatelom prawidlowej realizacji zapisanych w tych doku-
mentach praw.

Podobnie zreszty jest z Paktem Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kul-
turalnych ONZ oraz Europejskg Karta Spoleczng — nie nakladaja one Zadnej
sankcji na panistwa, ktére nie przestrzegaja wprowadzonych przez te akty stan-
dardéw praw socjalnych. Co wiecej, w odniesieniu do Europejskiej Karty Spo-
tecznej Polska do tej pory nie ratyfikowala jej wersji zrewidowanej z 1996 r.
(cho¢ podpisala jg 25 pazdziernika 2005 r.), a zapisy wczesniejsze w zakresie
prawa do pomocy spotecznej, ochrony przed ubéstwem i bezdomnoscia albo
wecale nie istniaty, albo byly duzo bardziej ograniczone. Mozna w ogéle miec
watpliwos¢, czy Polska chce ratyfikowac zrewidowang Karte. Przede wszyst-
kim dziwi fakt, Zze nie uczynila tego od razu - ratyfikacja pierwotnej wersji
Karty (z 1961 r.) nastapita bowiem dopiero w 1997 r., a wiec juz po przyjeciu
przez Rade Europy wersji zrewidowanej. Ponadto wydaje sie, ze rzad polski
z zasady opornie podchodzi do nadania prawom socjalnym obywateli statusu
praw podmiotowych. Swiadczy o tym takze podejscie do Karty Praw Podsta-
wowych Unii Europejskiej.

Mimo Ze od 1 grudnia 2009 r. Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej
stala si¢ unijnym prawem traktatowym — a wiec prawem o najwyzszej mocy
wiazacej dla wszystkich paristw Unii Europejskiej — dla obywateli Polski jej ran-
ga nie zmienila sie — pozostal ona jedynie deklaracja. Wynika to z faktu, Ze rzad
polski (a takze czeski i brytyjski) podpisat Traktat z zastrzezeniem (tzw. protokét
brytyjski), ktére glosi, Ze sady unijne ani krajowe nie beda uprawnione do stwier-
dzania niezgodnos$ci prawa krajowego z postanowieniami Karty, w szczegdlno-
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$ci dotyczy to wilasnie gltoszonych przez Karte praw socjalnych (Szejna, Kosicki
2009, s. 6). Tak wiec obywatele Rzeczypospolitej nie moga opiera¢ Zzadnych rosz-
czen na zapisach Karty ani przed sagdami krajowymi, ani przed sadami unijny-
mi. Co prawda zdecydowane poparcie dla przyjecia przez Polske Karty wyrazit
jeszcze przed ratyfikacja traktatu lizboniskiego Donald Tusk, obiecujac wrecz,
Ze po wyborach parlamentarnych, w przypadku ich wygrania przez Platforme
Obywatelska, Polska przyjmie Karte bez zastrzezen poprzednich wiadz (Rzgd...
2008). Do tej pory jednak rzad nie wypemil swoich obietnic w tym zakresie i nic
nie wskazuje na to, by w najblizszej przysztosci odstapit od protokotu brytyjskie-
go (Wycofanie sig... 2012).

Tak wiec do chwili obecnej prawo migedzynarodowe nie naklada na Polske
obowigzku uznania praw socjalnych za prawa podmiotowe — a wiec za takie,
ktére zobowigzywalyby organy patistwa do pozytywnych dziatari w celu ich re-
alizacji oraz przyznawalyby obywatelom roszczenia (o odszkodowanie czy o na-
kazanie podjecia dziatania pozytywnego) w wypadku naruszania ich uprawnieni
socjalnych.

Takiego charakteru prawom socjalnym nie nadaje réwniez ustawodawstwo
krajowe. Polska konstytucja nie zawiera regulacji odnoszacych si¢ wprost do po-
mocy spotecznej. Odwotuje sie do niej jedynie w sposéb posredni, przyznajac
obywatelom prawo do zabezpieczenia spotecznego w razie niezdolnosci do pra-
cy ze wzgledu na chorobe, niepelnosprawnos¢ lub osiagniecie wieku emerytal-
nego, a takze pozostawania bez pracy bez wiasnej winy, w wypadku nieposiada-
nia innych srodkéw utrzymania — nie wskazuje jednak, czy uprawnienia te majq
by¢ realizowane w ramach ubezpieczenia spotecznego czy pomocy spolecznej.
Dlatego tez zaznacza sie¢ w literaturze, ze w polskim porzadku prawnym obywa-
telom nie przystuguje konstytucyjne prawo podmiotowe do pomocy spotecznej
(Sierpowska 2007b, s. 23).

Oczywiscie z faktu, Ze nie istnieje podmiotowe prawo do pomocy spoteczne;j,
nie wynika wecale, iz nie jest ona osobom potrzebujacym udzielana. Tyle tyl-
ko, ze nie majq one roszczenia do organéw wladzy o udzielenie takie pomocy,
gdyz wynika ona nie z ich uprawnieni osobistych, ale z polityki solidarnosciowej,
zgodnie z ktéra paristwo z pieniedzy publicznych wspiera — w ramach budzeto-
wych mozliwosci finansowych oraz na podstawie z reguly uznaniowych decyzji
organéw administracyjnych — osoby niezdolne do samodzielnego zaspokojenia
swoich potrzeb oraz zapobiega ich marginalizacji.

Oficjalna ideologia ustawodawcy polskiego zaklada, Ze rolg parnstwa jest
stworzenie podstawowych warunkéw umozliwiajacych kazdemu godna egzy-
stencje, a co za tym idzie — w imie solidarnosci spotecznej, wyréwnywania szans
i zapobiegania marginalizacji jakiejkolwiek osoby — udzielanie wsparcia spotecz-
nego wszystkim go potrzebujacym. Jak bowiem glosi Ustawa o pomocy spotecznej
z dnia 12 marca 2004 r. (tekst jednolity Dz. U. 2008 , nr 115, poz. 728 z p6zn. zm.,
zwana dalej ustawa), celem pomocy spolecznej jest niesienie pomocy w kazdym
wypadku, gdy dana osoba nie jest w stanie sobie sama poradzic. Jak glosi wprost
art. 2 ust. 1 ustawy, pomoc spoleczna jest instytucja polityki spolecznej paristwa,
majacq na celu umozliwienie osobom i rodzinom przezwyciezanie trudnych sy-
tuacji zyciowych, ktérych nie sa one w stanie pokonad, wykorzystujac wlasne
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uprawnienia, zasoby i mozliwosci. Z kolei zgodnie z brzmieniem art. 3 ust. 11 2
ustawy pomoc spoteczna wspiera osoby i rodziny w wysitkach zmierzajacych do
zaspokojenia niezbednych potrzeb i umozliwia im zycie w warunkach odpowia-
dajacych godnosci czlowieka, a takze zapobiega sytuacjom kryzysowym, ktérych
osoby nie beda w stanie same pokonaé przez podejmowanie dziatari zmierzaja-
cych do ich zyciowego usamodzielnienia oraz ich integracji ze srodowiskiem.
Rodzaj, forma i rozmiar pomocy, ktéra moze dotyczy¢ zaréwno sfery material-
nej, jak i niematerialnej, majg by¢ odpowiednie do okolicznosci uzasadniajacych
jej udzielenie i stuzyé przede wszystkim temu, aby w wyniku jej uzyskania po-
trzebujacy byl zdolny dalej radzi¢ sobie samodzielnie z trudnosciami zyciowymi
(art. 3 ust. 3 ustawy).

Wyrazem tej nowej koncepcji podejscia do wspierania spotecznego, przyje-
tej wraz z transformacja ustrojowsq, byla zmiana nazewnictwa — w tym takze
tytulu ustawy — z opieki spotecznej na pomoc spoteczna. Wydaje sie, Ze miala
za tym i8¢ zmiana ideologii — wsparcie dla oséb potrzebujacych miato sie zmie-
ni¢ z opiekuniczego i ubezwlasnowolniajacego na dopomagajace w rozwoju,
zakladajace wspétprace osrodkéw pomocowych z beneficjentami i ich odpo-
wiedzialnos¢ za wlasne zycie (Zalewski 2005, s. 44). Paristwo nie ma obecnie
roztaczac stalej opieki nad ,stabszymi” czlonkami spoleczenistwa, ale aktyw-
nie pomagac¢ im w dazeniu do samodzielnosci, uaktywnia¢ w realizacji wta-
snych potrzeb i zapewnianiu godnego bytu wlasng praca. Podstawowgq zasada
udzielania pomocy spolecznej jest przy tym poszanowanie godnosci 0os6b z niej
korzystajacych i réwnos$é wobec prawa (Muszalski 2007, s. 172-173). Pomoc
spoleczna stawia sobie réwniez za cel doprowadzenie do Zyciowego usamo-
dzielnienia si¢ $wiadczeniobiorcéw oraz zintegrowanie ich ze $rodowiskiem
(Sierpowska 2007a, s. 42; 2007b, s. 15). W tym celu winna koncentrowac sie
nie tylko na dostarczaniu potrzebujacym srodkéw do zaspokojenia biezacych
potrzeb niezbednych do zapewnienia przezycia, ale takze rozwija¢ w nich od-
powiednie umiejetnosci pozwalajace na samodzielne radzenie sobie z trudno-
$ciami zyciowymi. Wymaga to wspoétdzialania organéw udzielajgcych pomocy
z osobami ja otrzymujacymi (Muszalski 2007, s. 174-175), a gléwnym narze-
dziem takiej wspélpracy majg by¢ praca socjalna i kontrakt socjalny (Zalewski
2005, s. 143), przy czym praca socjalna zostata w art. 6 pkt 12 ustawy zdefi-
niowana jako dzialalnos¢ zawodowa majaca na celu pomoc osobom i rodzi-
nom wiasnie we wzmacnianiu lub odzyskiwaniu zdolnosci do funkcjonowania
w spoleczenistwie przez pelnienie odpowiednich rél spotecznych (Maciejko,
Zaborniak 2008, s. 46).

Blizsze przyjrzenie si¢ systemowi $wiadczeri wspéiczesnej pomocy spolecznej
i zasadom ich udzielania wskazuje jednak, Ze taka zmiana strukturalna faktycznie
nie zaszla. Niestety obowigzujace regulacja i praktyka czesto ubezwlasnowolniajg
beneficjentéw pomocy spotecznej i zdejmujg z nich odpowiedzialnos¢ za wlasne
zycie (Zalewski 2005, s. 45) oraz odbierajg im motywacje do wdrazania samo-
dzielnych dzialari poza publicznym systemem pomocowym. Zaradno$¢ pozosta-
je z reguly jedynie w zakresie motywacji do pracy ,na czarno”, aby nie utracié
uprawnien do zasitkéw (tamze, s. 172). Nie stac ich bowiem na pozbawienie siebie
i rodziny wsparcia zasitkowego w momencie uzyskania pracy, jesli jest ona platna
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na poziomie ptac minimalnych, gdyz paradoksalnie narazi ich to na gwaltowne
pogorszenie sytuacji dochodowej i dalsza marginalizacje (tamze, s. 173).

Ponadto nalezy mie¢ swiadomos¢, ze dla zasadniczej czesci beneficjentéw
wsparcie z pomocy spolecznej nie stwarza najmniejszych szans na usamo-
dzielnienie sie. Wynika to z faktu, ze prég interwencji socjalnej (kryterium do-
chodowe) ustawiony zostat stosunkowo nisko, a socjalne $wiadczenia pienigzne
w rzeczywistosci nie sq w stanie zaspokoi¢ zadnych innych potrzeb niz zapew-
nienie przezycia, i to takze nie w kazdym wypadku — mozna mie¢ wrecz uzasad-
nione watpliwosci, czy minimalna wysoko$¢ zasitku statego — 30 z1 — lub zasitku
okresowego — 20 zt — pozwalaja na przezycie na najnizszym poziomie (nawet
przy zalozeniu, Ze uzupelniaja one dochéd rodziny do poziomu kryterium ma-
jatkowego), a tym bardziej, czy stanowia wyraz ustawowo gloszonego poszano-
wania ludzkiej godnosci (Sierpowska 2007b, s. 34).

Oficjalnie natomiast ustawa zaklada, ze pomoc spoteczna ma interweniowac
wylacznie w nadzwyczajnych sytuacjach trudnych, gdy dana osoba nie moze so-
bie poradzi¢ przy wykorzystaniu wiasnych zasobéw oraz wsparcia najblizszych.
Stad moéwi sig o subsydiarnej roli wsparcia z pomocy spotecznej udzielanej wy-
jatkowo w sytuacjach ostatecznych (Maciejko, Zaborniak 2008, s. 16). Zalozeniem
ustawodawcy z pewnoscig nie bylo wiec utrzymywanie stalej grupy swiadcze-
niobiorcéw, ktérzy korzystanie z pomocy spotecznej czynig podstawowym Zré-
diem dochodéw. Niestety, rzeczywistos¢ wskazuje wlasnie na powstanie takiej
grupy spolecznej.

W kolejnych czesciach przeanalizujemy, jak wysoko$¢ kryterium dochodowe-
go oraz warto$¢ udzielanych $wiadczenn prowadzg systemowo do trwalej mar-
ginalizacji os6b, ktére raz znajda sie w ,zakletym kregu” pomocy spolecznej,
tym bardziej ze faktycznie brak jest na szerokq skale inicjatyw przetamujacych
wykluczenie spoteczne.

Wysokos$¢ kryterium dochodowego narzedziem marginalizacji

Jednym z najwazniejszych warunkéw ubiegania si¢ o wsparcie z pomocy
spolecznej jest kryterium dochodowe. Przyjmuje sig, Zze ubogie sg osoby, ktérych
dochéd miesigczny nie przekracza okreslonego ustawowo kryterium (Zbyrad
2008, s. 238), i odwrotnie — nie sq ubogie, a wigc nie otrzymaja wsparcia z pomocy
spolecznej, osoby, ktére cho¢by minimalnie to kryterium przekraczaja.

Wiekszo$¢ swiadczeni z pomocy spotecznej (w tym przede wszystkim swiad-
czen pienieznych) uzalezniona jest wlasnie od kryterium dochodowego'. Takze

! Wyjatek stanowig zasilek celowy przyznany w wyniku nastgpienia zdarzenia losowego, specjalny
zasilek celowy w wysokosci nieprzekraczajacej kryterium dochodowego, a takze zasilek okresowy,
celowy i pomoc rzeczowa przyznane w szczegélnych okolicznosciach na podstawie art. 41 pkt 2
ustawy, udzielane jednak pod warunkiem zwrotu catosci albo przynajmniej czesci kwoty zasitku lub
wydatkéw na pomoc rzeczowgq oraz pokrycie kosztéw utrzymania dziecka w rodzinie zastepczej czy
integracja uchodZcy (Sierpowska 2007b, s. 65).
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prawie wszystkie $wiadczenia rodzinne udzielane na podstawie Ustawy o swiad-
czeniach rodzinnych z 28 listopada 2003 r. (tekst jednolity Dz. U. 2006, nr 139, poz.
992 z péZn. zm.) wymagaja spelnienia kryterium dochodowego?.

W tej sytuacji zasadnicza kwestia staje sig, na jakiej wysokosci ustanowic to kry-
terium dochodowe, aby wsparcie finansowe uzyskiwaty jedynie osoby faktycznie
ubogie, ale takze — aby osoby, ktérym jest ono niezbedne do godnego przezycia, nie
byly go pozbawiane. W doktrynie bardzo mocno podkresla sig, ze kryterium do-
chodowe nie moze stanowi¢ impulsu do powstrzymywania si¢ od poszukiwania
pracy zarobkowej ani tez motywu umieszczania cztonkéw rodziny w placéwkach
wyreczajacych rodzine w utrzymywaniu i opiece nad osobami niepelnospraw-
nymi, niedoteznymi, chorymi czy w zaawansowanym wieku. Nie moze wreszcie
wywolywac wrazenia ekonomicznej korzystnosci s$wiadczenn pomocowych w sto-
sunku do mozliwosci czerpania srodkéw z wiasnych mozliwosci, a wiec wyso-
kos¢ kryterium dochodowego nie moze mobilizowaé¢ do zmniejszania wiasnych
dochodéw do nabycia publicznej kompensaty (Korcz-Maciejko, Maciejko 2008).
Jak wprost stwierdza I. Sierpowska, zbyt wysokie progi dochodowe umacniaja
bierno$¢ i nie motywuja do utrzymywania sie z wlasnej pracy, a takze niebezpiecz-
nie zwiekszaja ilos¢ beneficjentéw pomocy spotecznej, obcigzajac zwiekszonymi
kosztami paristwo (Sierpowska 2007b, s. 65). Z drugiej jednak strony — nie wolno
uzaleznia¢ uruchomienia publicznych instrumentéw pomocowych od osiggania
dochodéw zbyt niskich, niepozwalajacych nawet na utrzymanie rodziny przy mi-
nimum jej egzystengji (Korcz-Maciejko, Maciejko 2008).

Analizujac kwotowo wysoko$é kryteriéw dochodowych ustalonych zaréwno
dla potrzeb $wiadczen finansowych z pomocy spolecznej, jak i dla $wiadczen
rodzinnych, mozna niestety doj$¢ do uzasadnionego przekonania, ze polski usta-
wodawca — prawdopodobnie w obawie przed naduzyciami i zbytnim obciaze-
niem budzetu — ustawil te granice zbyt nisko.

Dla potrzeb nauk spolecznych méwi sie o dwdéch rodzajach minimalnego
dochodu definiujacego osobe lub rodzine uboga: minimum egzystencji i mini-
mum socjalnym. Minimum egzystencji (zwane takze minimum biologicznym)
jest normatywnym modelem zaspakajania potrzeb bytowo-konsumpcyjnych na
bardzo niskim poziomie. Wyznacza ono poziom i strukture wydatkéw, ktére
umozliwiaja przezycie, ale nie zapewniajq warunkéw do rozwoju jednostki lub
rodziny oraz integracji ze spoleczeristwem. Biezacy dochdd nie jest wystarczaja-
cy do zachowania trwalosci zycia i zdrowia, a tym samym zdolnosci do pracy.
Bytowanie ponizej tego standardu oznacza biologiczna degradacje bezposred-
nio zagrazajaca zyciu (Kurowski 2002, s. 2; Mirewska, Szczerbiriska 2006, s. 258;
Raczkowska 2006 s. 65). Minimum egzystengji jest to wiec linia ubéstwa absolut-
nego, wyznaczana przez ekspertéw przy wykorzystaniu metody potrzeb pod-
stawowych. W podejéciu tym okresla sie minimum na poziomie wysokosci do-
chodéw potrzebnych do zakupu débr i ustug zaspokajajacych jedynie niezbedne
potrzeby gospodarstwa domowego (Kurowski 2008, s. 1).

2 Jedynie zasitek pielegnacyjny jest Swiadczeniem rodzinnym niezaleznym od dochodu, ale od stanu
zdrowia.
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Minimum socjalne mierzy koszty utrzymania gospodarstw domowych
z uwzglednieniem podstawowych potrzeb bytowo-konsumpcyjnych. W prze-
ciwienistwie do minimum egzystencjalnego nie stanowi ono linii ubdstwa, ale
wyznacza granice wydatkéw domowych mierzacych minimalnie godziwy po-
ziom zycia. Stanowi wiec wzorzec zaspokajania potrzeb na generalnie niskim
poziomie, ale jeszcze wystarczajacym do regeneragji sit witalnych cztowieka na
kazdym etapie jego biologicznego rozwoju, do posiadania i wychowania potom-
stwa oraz zachowania wiezi, takze kulturowych, ze spoleczeristwem (Kurowski
2002, s. 2).

Jak wynika z analizy Instytut Pracy i Spraw Socjalnych (IPiSS 2012, s. 1-2), po-
ziom ubdstwa skrajnego mierzonego linig minimum egzystencji rosnie. W 2011
r. znalazlo si¢ ponizej tej linii 6,7% gospodarstw domowych w Polsce, a wobec
rosnacego bezrobocia wskazniki na 2012 r. zapewne sg jeszcze wyzZsze, tym bar-
dziej ze na 2012 r. wskazniki minimum egzystencji rosty szybciej niz inflacja.
W 2012 r. minimum egzystencji dla osoby samotnej wyniosto 521,11 zt (osoba
w wieku produkcyjnym) i 493,96 zt (osoba w wieku emerytalnym). Dla gospo-
darstwa domowego skladajacego sie z dwojga dorostych i dziecka koszyk prze-
zycia mial warto$¢ miedzy 1263,42 zl przy dziecku w wieku 46 lat (tj. 421,14 zi
na osobe) a 1382,44 zt przy dziecku w wieku 13-15 lat (tj. 460,81 zt na osobe),
natomiast dla rodzin wiekszych — 1771,96 zt (dwoje dorostych i dwoje dzieci,
tj. 442,99 zl na osobe) i 2281,00 zt (dwoje dorostych i troje dzieci, tj. 456,20 zt na
osobe).

Minimum socjalne znajduje si¢ na poziomie prawie dwukrotnie wyzszym.
Wedtug danych Instytutu Pracy i Spraw Socjalnych (IPiSS 2013, s. 1) na wrze-
sieri 2013 r. ksztaltuje sie ono odpowiednio na poziomie 1060,46 zt — dla go-
spodarstwa jednoosobowego, 2629,43 zt — dla rodziny skladajacej sie z dwojga
dorostych i matego dziecka, 2788,94 zt — dla rodziny skladajacej sie z dwojga
dorostych i duzego dziecka, 3386,79 zt — dla rodziny skladajgcej sie¢ z dwojga
dorostych i dwojga dzieci oraz 4143,64 zt — dla rodziny skladajacej sie z dwojga
dorostych i tréjki dzieci.

Od 1 pazdziernika 2012 r. wysoko$¢ kryterium dochodowego dla gospodar-
stwa jednoosobowego wynosi natomiast 542 zI miesiecznie, a dla gospodarstwa
wieloosobowego — 456 zl na czlonka rodziny (Rozporzgdzenie Rady Ministrdw
w sprawie zweryfikowanych kryteriow dochodowych oraz kwot swiadczeri pienigznych
z pomocy spotecznej z dnia 17 lipca 2012 r. Dz. U. poz. 823). W odniesieniu do
$wiadczen rodzinnych kryterium dochodowe wzrosto 1 listopada 2012 r. na pod-
stawie Rozporzgdzenia Rady Ministréw z dnia 10 sierpnia 2012 r. w sprawie wysoko-
sci dochodu rodziny albo dochodu osoby uczgcej sig stanowigcych podstawe do ubiegania
sig o0 zasitek rodzinny oraz wysokosci Swiadczeri rodzinnych (Dz. U. poz. 959) po raz
pierwszy po siedmiu latach (cho¢ ustawa wymaga weryfikacji progéw co trzy
lata) z 504 zt do 539 zt w przeliczeniu na osobe w rodzinie wspdlnie gospodaru-
jacej oraz z 583 zt do 623 zl, gdy w rodzinie jest dziecko z niepelnosprawnoscia
w stopniu umiarkowanym albo znacznym. Progi dla §wiadczer rodzinnych po-
zostana w mocy przynajmniej do 31 sierpnia 2014 r.

Jak wiec wyraZnie widad, kryteria te zostaly okreslone niewiele powyzej mini-
mum egzystencji, a sporo ponizej minimum socjalnego. Powoduje to kilka skut-
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kéw. Przede wszystkim pozostaje dos¢ liczna grupa rodzin, ktérych dochody
ksztattuja si¢ powyzej ustawowego kryterium dochodowego a ponizej minimum
socjalnego, co powoduje, ze pomimo faktycznej biedy nie otrzymajg publicznego
wsparcia pomocowego, a wiec zgodnie z literg prawa sa skazane na ubdstwo.
Mozna podejrzewad, ze wiasnie te rodziny beda motywowane do sztucznego
obnizenia wilasnych dochodéw, aby pozyska¢ pomoc publiczng. Drugim skut-
kiem tak niskich kryteriéw dochodowych jest utrwalanie biedy. Jesli bowiem
dochéd rodziny ksztaltuje sie na poziomie kryterium dochodowego, a wiec nie-
wiele powyzej minimum egzystengji, to Zeby $wiadczenia pomocowe mialy re-
alnie moc zmiany sytuacji finansowej i zmotywowania do realizacji wiasnych
mozliwosci i talentéw, to powinny zapewniac zycie przynajmniej na poziomie
minimum socjalnego, czyli byé bardzo wysokie (oczywiscie jeszcze wyzsze dla
rodziny catkowicie pozbawionych dochodu albo ktérych doch6éd wynosi mniej
niz minimum egzystencji). Dopiero bowiem zrealizowawszy swoje podstawo-
we potrzeby na minimalnym godnym poziomie, osoba moze — zgodnie chocby
z piramida potrzeb Maslowa — podja¢ kroki do samorealizacji, takze zawodowej.
Do tego zagadnienia jeszcze powrdcimy przy omawianiu faktycznej wysokosci
udzielanych $wiadczen.

Wysokos¢ kryteriéw dochodowych jest okresowo weryfikowana. Weryfi-
kacje kryterium dochodowego dla celéw pomocy spolecznej przeprowadza sie
z uwzglednieniem wyniku badan progu interwencji socjalnej. Prég interwencji
socjalnej jest instytucja pozwalajaca ocenié, na jakim poziomie ksztaltujq sie wy-
magania dochodowe i wydatkowe prawidlowo funkcjonujacej w spoteczeristwie
rodziny i osoby samotnej, przy czym po stronie wydatkéw objete powinny zo-
sta¢ koszty zapewnienia potrzeb egzystencjalnych, nauki szkolnej, wychowania
dzieci, utrzymania wiezi rodzinnych i spolecznych (Maciejko, Zaborniak 2008,
s. 102). Prég interwencji socjalnej ustalany jest empirycznie przez Instytut Pracy
i Spraw Socjalnych do 15 lutego roku, w ktérym przeprowadza sie weryfikacje,
przy uwzglednieniu zawartosci koszyka débr i ustug zapewniajacych zaspoko-
jenie potrzeb egzystencjalnie niezbednych oraz wysokosci cen towaréw i ustug
wynikajacych z koniecznosci zaspokojenia tych potrzeb. Ustala sie go na podsta-
wie minimalnych norm spozycia oraz minimalnego zakresu korzystania z ustug,
a nastepnie korygowany jest o rzeczywiste zachowania konsumpcyjne wybra-
nych typéw gospodarstw domowych o niskich dochodach (w tym celu bada
si¢ budzety gospodarstw domowych oraz dane pochodzace z GUS). Oddzielnie
ustala sie ten prég dla osoby samotnej w réznych przedziatach wiekowych, od-
dzielnie dla rodzin — w zaleznosci od liczby jej cztonkéw, w tym dzieci (Rozpo-
rzgdzenie Ministra Polityki Spotecznej z dnia 7 paZdziernika 2005 r. w sprawie progu
interwencji socjalnej. Dz. U. nr 211, poz. 1762).

Analogicznie — przy ustalaniu wysokosci kryterium dochodowego dla po-
trzeb udzielania swiadczen rodzinnych wykorzystuje sie¢ prég wsparcia docho-
dowego rodzin. Jest to kategoria pozwalajgca ocenié, na jakim poziomie ksztattu-
ja sie aktualne wymagania dochodowe i wydatkowe prawidtowo funkcjonujacej
rodziny, uwzgledniajac: zapewnienie potrzeb egzystencjalnych, tj. zywnosci,
odziezy, obuwia, mieszkania, ochrony zdrowia i higieny oraz innych potrzeb,
takich jak: realizacja nauki szkolnej, wychowanie dzieci, utrzymywanie wiezi
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rodzinnych (Korcz-Maciejko, Maciejko 2008). Takze ten prég obliczany jest empi-
rycznie przez Instytut Pracy i Spraw Socjalnych przy uwzglednieniu niezbed-
nych towaréw i ustug, norm ich spozycia i wykorzystania oraz poziomu cen,
przy czym oblicza si¢ go odrebnie w zaleznosci od ilosci czlonkéw rodziny oraz
wieku dzieci i ewentualnego wystepowania u nich niepelnosprawnosci. Badania
progu dokonuje si¢ w roku poprzedzajacym weryfikacje wysokosci swiadczen
rodzinnych i kryteriéw dochodowych, ktére uprawniajg do ich otrzymywania
(Rozporzgdzenie Ministra Polityki Spotecznej z dnia 25 kwietnia 2005 r. w sprawie
sposobu ustalania progu wsparcia dochodowego rodzin. Dz. U. nr 80, poz. 700), a wiec
ewentualna inflacja i kryzys ekonomiczny powodujace zmiane wartosci pienia-
dza i towaréw, ktére nastagpia w roku nastepnym i przez kolejne trzy lata nie
beda mie¢ wplywu na jego wysoko$¢ (zastrzezenie to pozostaje zresztg aktualne
takze dla kryterium dochodowego dla pomocy spolecznej).

Powinno si¢ wydawad, ze tak obliczane kryteria dochodowe beda jednak
w miare dokladnie odpowiadaly realnym potrzebom oséb ubogich. Paradok-
salnie jednak koricowe ustalenie kryterium moze wcale nie odzwierciedla¢ po-
czatkowych naukowych wyliczen Instytutu Pracy i Spraw Socjalnych. Wynika to
z faktu, ze na podstawie wynikéw badania progu interwengji socjalnej przepro-
wadzonego przez Instytut Pracy i Spraw Socjalnych Rada Ministréw przedsta-
wia dopiero propozycje kwot kryteriéw dochodowych Tréjstronnej Komisji ds.
Spoteczno-Gospodarczych do dnia 15 maja. Tréjstronna Komisja ds. Spoteczno-
Gospodarczych uzgadnia kryteria dochodowe bez formalnego obowigzku odno-
szenia si¢ do wynikéw badania progu interwencji socjalnej. Minister Pracy i Po-
lityki Spotecznej oglasza zweryfikowane kryteria w drodze obwieszczenia do
dnia 15 lipca. Co wiecej, w przypadku nieuzgodnienia kryteriéow dochodowych
w przewidzianym terminie przez Komisje Tréjstronng ds. Spoteczno-Gospodar-
czych Rada Ministréw ustala je samodzielnie, cho¢ na poziomie nie nizszym
niz propozycje przedstawione Komisji, rozporzadzeniem do dnia 15 lipca (art.
9 ustawy).

Kolejny problem zwigzany z wysokosciag kryterium dochodowego stano-
wi ustawowo wymagany sposéb obliczania dochodu rodziny starajacej sie
o $wiadczenia pomocowe. Zasady obliczania dochodu w procedurze przy-
znawania swiadczen finansowych z pomocy spolecznej reguluje art. 8 ustawy,
przez dochéd rozumiejac wszystkie dochody bez wzgledu na tytut i Zrédto ich
uzyskania po odjeciu podatkéw, skltadek na ubezpieczenie zdrowotne i alimen-
téw, do ktérych tozenia zobowigzani sg czlonkowie rodziny (Muszalski 2007,
s. 176). Natomiast jesli chodzi o §wiadczenia rodzinne, to pojecie dochodu defi-
niuje art. 3 ust 1 Ustawy o $wiadczeniach rodzinnych. Stanowig go przychody
podlegajace opodatkowaniu podatkiem dochodowym od oséb fizycznych i po-
datkiem ryczaltowym oraz wiele innych dochodéw zwolnionych od podatkéw
w mys$l przepiséw o podatku dochodowym od oséb fizycznych, np.: dodatek
kombatancki, ryczalty energetyczne dla kombatantéw, zasitki chorobowe, sty-
pendia, alimenty, diety z tytulu wykonywania obowiazkéw spolecznych i oby-
watelskich, $wiadczenia postéw i senatoréw, ekwiwalenty za deputaty weglo-
we, dochody z gospodarstwa rolnego i inne, od czego odejmuje si¢ alimenty
$wiadczone na rzecz oséb trzecich. Gdy czlonkiem rodziny jest osoba przeby-
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wajaca w instytucji zapewniajacej calodobowe utrzymanie, osoby przebywa-
jacej w tej instytucji nie bierze sie¢ pod uwage przy okreslaniu jednostkowego
dochodu (Sierpowska 2004).

Sztywne uzaleznienie wsparcia finansowego od nieprzekroczenia kryterium
dochodowego prowadzi niejednokrotnie do sytuacji patologicznych. W zasadzie
bowiem rodziny, ktére nawet minimalnie przekrocza kryterium dochodowe, nie
mogg liczy¢ na zadne finansowe wsparcie publiczne. Wyjatkowo gdy dochéd
rodziny otrzymujacej swiadczenia rodzinne w pewnym momencie przekroczy
kryterium dochodowe o wysoko$¢ najnizszego zasitku rodzinnego, to rodzina
nadal otrzymuje $wiadczenie, ale tylko przez rok. Jezeli jednak dochéd rodziny
bedzie wyzszy niz kryterium réwniez w nastepnym roku, to utraci ona prawo do
$wiadczenia (tamze). Jesli chodzi natomiast o $wiadczenia z pomocy spolecznej,
to rodzinom, ktére przekraczajg kryterium dochodowe, w szczegdlnie uzasad-
nionych przypadkach moze zosta¢ udzielona pomoc finansowa, pod warunkiem
jej zwrotu w calosci lub czesci (Muszalski 2007, s. 177), co oczywiscie z reguly nie
rozwiazuje ich problemoéw.

Paradoksalnie w najciezszej sytuacji materialnej znajduja si¢ rodziny, ktére
minimalnie przekraczaja kryteria dochodowe, a wiec nie sa uprawnione do
$wiadczen z pomocy spolecznej czy swiadczeri rodzinnych, a z powodu np.
niepelnosprawnoséci czy zaawansowanego wieku (a tym samym rosnacych
potrzeb zwigzanych z opieka zdrowotna i koniecznoscia otrzymania stalego
wsparcia od 0s6b trzecich) maja zwiekszone koszty utrzymania. Te grupy po-
padaja w ubdstwo i podlegaja marginalizacji bez realnej mozliwosci wyjscia
z takiej sytuacji (Mirewska, Szczerbiriska 2006, s. 258). Méwi sie wrecz o zja-
wisku ,pracujacych ubogich”, czyli oséb, ktére mimo zatrudnienia w wyniku
zbyt niskiego poziomu wynagrodzen zagrozone sa ubdstwem i wykluczeniem
spotecznym. Niski poziom placy minimalnej® oraz znaczna liczba oséb (65%),
ktére pobieraja wynagrodzenie ponizej wynagrodzenia przecigtnego (3740...
2013), determinuja ubdstwo oséb zatrudnionych. Problemy te poglebiane sa
przez zjawisko niewyplacania naleznych wynagrodzen przez nieuczciwych
badZ popadajacych w kiopoty pracodawcéw. Moze sie wrecz okazad, ze ro-
dziny te majq faktycznie nizszy dochéd na osobe niz rodziny, ktére nie prze-
kraczajg kryterium dochodowego i otrzymujgq wsparcie publiczne (gdy doda
si¢ ich dochéd wiasny, np. minimalnie nizszy niz kryterium dochodowe, oraz
$wiadczenia pomocowe).

Co wiecej, istnieja rodziny, ktére co prawda nawet znacznie przekraczajg
kryterium dochodowe, jednak ze wzgledu na gleboka niepelnosprawnos¢ czy
chorobe swojego czlonka poswiecaja tak duza czesé tego dochodu na swiad-

3 Minimalne wynagrodzenie za prace na podstawie Rozporzgdzenia Rady Ministrow z 17 wrzesnia
2012 r. w sprawie minimalnego wynagrodzenia za pracg (Dz. U. poz. 1026) wyniosto w 2013 r. 1600 zi,
przy przecietnym wynagrodzeniu w drugiej potowie 2013 r. w wysokosci 3612,51 zt (Komunikat
Prezesa Gléwnego Urzedu Statystycznego z dnia 9 sierpnia 2013 r., http://www.stat.gov.pl/
gus/5840_14465_PLK_HTML htm, z 3 grudnia 2013). Od 1 stycznia 2014 r. minimalne wynagro-
dzenie wyniesie 1680 zl (Rozporzgdzenie Rady Ministréw z 13 wrzesnia 2013 r. w sprawie minimalnego
wynagrodzenia za prace. Dz. U. poz. 1074).
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czenia medyczne, rehabilitacyjne czy opiekuricze dla tej osoby, Ze na speinianie
innych podstawowych potrzeb pozostalych cztonkéw rodziny juz faktycznie
nie starcza pieniedzy. Takie rodziny jednak w zasadzie w ogdle nie moga liczy¢
na wparcie finansowe (Garbarz 2008, s. 329-330) badZ ustugi opiekuricze ze
strony stuzb pomocy spotecznej, ktére udzielane sa jedynie osobom samotnym,
nie méwiac juz nawet o tym, Ze sa odplatne (Maciejko, Zaborniak 2008, s. 244).
Zalozenie polityki spolecznej, ze ludzie powinni zdobywac¢ srodki wystarcza-
jace na godne Zzycie wlasng praca, a jedynie w wypadku braku sit (ze wzgledu
na wiek, chorobe, niepelnosprawnosc¢ czy sytuacje rodzinna) — dzieki wsparciu
pomocy spolecznej, od lat okazuje si¢ bledne, gdyz zaden system zabezpie-
czenia spolecznego funkcjonujacy na podstawie tych zalozen nie wykorzenit
ani nawet nie zmniejszyl bezrobocia czy biedy (Ziemkowski 2005, s. 203). Co
wiecej, przyznawane w Polsce §wiadczenia ze wzgledu na swoja wysokos¢ tak-
Ze nie pomagaja w radzeniu sobie z trudno$ciami zyciowymi, a tym bardziej
w wydobyciu si¢ z nich.
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KAMIL KURACKI
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE
Z 111 MIEDZYNARODOWE]
INTERDYSCYPLINARNE]
KONFERENC]JI NAUKOWE] BAJKA
W PRZESTRZENI NAUKOWE]
I EDUKACYJNEJ — BAJKI SWIATA.
OLSZTYN, 7 CZERWCA 2013

Konferencja zorganizowana przez Wy-
dzial Humanistyczny Uniwersytetu War-
minisko-Mazurskiego oraz Warmirisko-
-Mazurskie Stowarzyszenie ,Bajka” objeta
zostala honorowym patronatem Polskiego
Komitetu do spraw UNESCO, rektora Uni-
wersytetu Warminisko-Mazurskiego prof.
Ryszarda Goreckiego, ministra edukagji
narodowej Krystyny Szumilas, dyrektora
Biblioteki Narodowej dra Tomasza Ma-
kowskiego oraz marszalka wojewédztwa
warmirisko-mazurskiego Jacka Protasa.

Do udzialu w konferencji zostali za-
proszeni przedstawiciele polskich i eu-
ropejskich srodowisk naukowych, tj. pe-
dagodzy, psycholodzy, medioznawcy,
jezykoznawcy, kulturoznawcy i literaturo-
znawcy, ktérzy w swoich dzialaniach wy-
korzystuja bajke jako Zrédlo i inspiracje do
pracy twdrczej.

Gosémi honorowymi byli: prof. Jézef
Gérniewicz z Uniwersytetu Warmirisko-
-Mazurskiego w Olsztynie, prof. Alek-
sandr Iwanickij z Rosyjskiego Paristwowe-
go Uniwersytetu Humanistycznego w Mo-
skwie, prof. Eleonora Lassan z Uniwersy-
tetu Wileniskiego, prof. Jan Malicki z Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach, prof.
Lesia Mushketyk z Narodowej Akademii
Nauk Ukrainy w Kijowie, prof. Malgorza-
ta Suswillo z Uniwersytetu Warmirisko-
-Mazurskiego w Olsztynie oraz prof. Jurij
Vasilyev z Paristwowej Akademia Sztuki
Teatralnej w Sankt Petersburgu.

Konferencja poswigcona miejscu oraz
roli bajki w przestrzeni naukowej i edu-
kacyjnej podzielona zostala na dwie cze-
§ci: pierwszq — prowadzong w formie
obrad plenarnych w Auli Teatralnej oraz
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Sali Rady Wydziatu im. prof. Alberta Bar-
toszewicza, oraz druga - prowadzong
w formie obrad w sekcjach tematycznych:
Bajka w przestrzeni pedagogicznej, Bajka w
przestrzeni psychologicznej, edukacyjnej i te-
rapeutycznej, Jezyk bajki, Bajka jako gatunek
literacki. Bajka, basri, legenda, mit, Bajka we
wschodniostowiariskiej  literaturze, kulturze
i jezyku, Bajka w przestrzeni dydaktycznej
i artystycznej, Bajka w sztuce i mediach.

Uroczyste otwarcie konferencji poprze-
dzil wystep Chéru UWM im. prof. Wik-
tora Wawrzyczka pod opieka muzyczna
Ewy Alchimowicz-Wéjcik i Bogustawa
Paliniskiego.

Tematyka obrad plenarnych koncen-
trowala sie nie tylko na ukazaniu bajki
z perspektywy literaturoznawczo-jezyko-
znawczej, ale przede wszystkim na uwy-
pukleniu mozliwosci wykorzystania jej
jako kontekstu dzialari o charakterze edu-
kacyjno-wychowawczym. Tym samym
prowadzone dyskusje dobrze wpisaly sie
w nurt szeroko rozumianej pedagogiki
kultury.

Wystapienia przewidziane w tej czesci
konferengji dotyczyly m. in.: egzotycznych
bajek i szkockich legend George’a Mac-
kaya Browna (prof. Jadwiga Wegrodzka —
Uniwersytet Gdanski), bajki i basni Orien-
tu w ksztalceniu muzyczno-kulturowym
(dr hab. Violetta Przerembska — Uniwersy-
tet Muzyczny Fryderyka Chopina w War-
szawa), bajki jako Zrédla inspiracji do
twdrczosci plastycznej (prof. Kinga Eapot-
-Dzierwa — Uniwersytet Pedagogiczny im.
Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie),
bajkoterapeutycznego wymiaru Zwierzo-
cztekoupiora Tadeusza Konwickiego (dr
hab. Barbara Tomalak — Akademia Tech-
niczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej),
nawiazari do $wiata basni, bajki i legendy
w poezji Hansa Magnusa (prof. Katarzyna
Joanna Krason — Uniwersytet Szczeciniski),
przystéw w wierszowanych bajkach (prof.
Maria Ostasz — Uniwersytet Pedagogiczny
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krako-
wie).

W sekcji poswieconej bajce w prze-
strzeni pedagogicznej, prowadzonej przez
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prof. Marzenne Zaorska z UMK w Toru-
niu, uslysze¢ mozna bylo wystgpienia
o charakterze empiryczno-teoretycznym
dotyczace takich zagadnien, jak: znacze-
nie basni w rozwoju poznawczym dziec-
ka (dr Malgorzata Slawiriska — UWM),
swojskos¢ i obcosé w bajkach dzieciecych
(dr Malgorzata Dagiel - UWM), wykorzy-
stanie basni z r6znych stron $wiata w pra-
cy z dzieckiem w wieku przedszkolnym
(mgr Patrycja Postrzelany — Przedszkole
nr 58 w Poznaniu), wykorzystanie bajki
w przekazywaniu przysposobionym dzie-
ciom prawdy o adopgji (mgr Aleksandra
Pawlowska — Archidiecezjalny Osrodek
Adopcyjny w Lodzi), bajka jako narze-
dzie biblioterapii — twérczej metody pra-
cy pedagogicznej (mgr Kamil Kuracki —
APS).

W tej sekgji szczegélnie wiele miejsca
poswiecono rozwazaniom terminologicz-
nym zwigzanym z mocno zréznicowanym
w Srodowisku pedagogéw rozumieniem
pojecia biblioterapii, a takze dyskusji nad
oceng jakosci dostepnych na polskim
rynku wydawniczym bajek i programéw
biblioterapeutycznych. W wyniku prowa-
dzonych obrad nie przyjeto jednak jedno-
znacznych ustaleri definicyjnych, a tym
samym pozostawiono biblioterapie jako
temat do dalszych, pogtebionych dyskusji,
badan i analiz naukowych.

Organizatorzy konferencji zadbali, aby
zaproszeni prelegenci oraz stuchacze mieli
mozliwo$¢é mniej oficjalnej wymiany my-
§li podczas kuluarowych rozméw prowa-
dzonych w trakcie przerw kawowych. Na
zakoriczenie konferencji, przygotowali dla
wszystkich uczestnikéw interesujaca ,baj-
kowa” wycieczke po malowniczo polozo-
nej stolicy Warmii.

Dyskusje prowadzone zaréwno w trak-
cie obrad plenarnych, jak i sekcji tematycz-
nych mialy zdecydowanie interdyscypli-
narny charakter, a tym samym pozwolily,
zgodnie z intencjami organizatoréw, na
zintegrowanie licznie przybylych przed-
stawicieli srodowiska polskich i zagranicz-
nych naukowcéw, ktérzy skupiajg swoje
dziatania badawcze w obrebie bajki.
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Owocna wymiana mysli przyczynita sie
do ukazania bajki jako waznego elementu
kultury europejskiej, a takze, co szczegdlnie
istotne z pedagogicznego punktu widzenia,
do podkreslenia niezwyklej roli bajki i ba-
$ni w rozwoju emocjonalnym, spotecznym
i poznawczym dzieci na réznych etapach
edukacyjnych. lintensywnie prowadzone
dyskusje pozwolily réwniez na dostrzeze-
nie szerokich mozliwosci wykorzystania
bajki i basni w procesie wychowania, edu-
kacji (szczegélnie w nauczaniu kultury i je-
zyka), resocjalizacji, rewalidacji oraz terapii
0s6b o zréznicowanych potrzebach rozwo-
jowych.

AGNIESZKA DEUZNIEWSKA,
IZABELLA KUCHARCZYK
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWE]
KONFERENCJI NAUKOWE]
EDUKACJA MAEEGO DZIECKA -
RODZINA, PRZEDSZKOLE, SZKOEA
- PRZEMIANY INSTYTUCJI I ICH
FUNKCJI
USTRON-CIESZYN,

5-6 LISTOPADA 2013

Organizatorem Miedzynarodowej Kon-
ferencji Naukowej zatytulowanej Edukacja
matego dziecka — Rodzina, przedszkole, szkola —
przemiany instytucji i ich funkcji byly nastepu-
jace uczelnie: Uniwersytet Slaski (Wydziat
Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie,
Ostravkska Univerzita v Ostravé (Pedago-
gickd fakulta), Univerzita Mateja Bela v Ban-
skej Bystrici, Wyzsza Szkola Administracji w
Bielsku-Bialej (Wydzial Nauk Humanistycz-
nych i Spolecznych) oraz Akademia Tech-
niczno-Humanistyczna w  Bielsku-Bialej
(Wydzial Humanistyczno-Spoleczny).

Konferencja byla kontynuacja cyklu
miedzynarodowych spotkari naukowych

SZKOLA SPECJALNA 1/2014



Z KRAJU 1 ZE SWIATA

poswieconych edukacji malego dziecka

zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie. Zaloze-

niem organizatoréw bylo zwrécenie uwa-

gi na istotne zagadnienia obejmujace m.in.:

— problem spolecznych i kulturowych
kontekstéw wspoélczesnych przemian
rodziny, przedszkola i szkoly;

— teoretyczne i praktyczne aspekty wy-
chowania rodzinnego, przedszkolnego

i integralnej edukacji wczesnoszkolnej;
— ewaluagje procesu edukacji w kontek-

Scie potrzeb dziecka w wieku przed-

szkolnym i miodszym szkolnym oraz
— problematyke ksztalcenia nauczycieli

w perspektywie wspdlczesnego oraz

przyszlego funkcjonowania przed-

szkola i szkoly.

Podczas uroczystej inauguracji uczest-
nikéw konferencji powitala m.in. dr hab.
prof. US Urszula Szuscik — Dyrektor Insty-
tutu Nauk o Edukacji Wydziatu Etnologii
i Nauk o Edukacji w Cieszynie. Glos za-
brali réwniez goscie z zaprzyjaZnionych
osrodkéw naukowych z Czech i Stowagji
— prof. PhDr. CSc. Bronislava Kasadcova
— Prodziekan do spraw dydaktycznych,
Pedagogickej Fakulty Univerzity Mate-
ja Bela v Banskej Bystrici — Stowacja oraz
doc. PaedDr. PhD. Radmila Burkovicova —
Pedagogickd fakulta Ostravska univerzita
v Ostravé — Republika Czeska.

Otwarcie uswietnil wystep studenckie-
go zespotu FolkUS.

W pierwszym dniu konferencji pod-
czas sesji plenarnej zatytulowanej Spo-
teczno-kulturowe konteksty wspdtczesnych
przemian rodziny, przedszkola i szkoty po-
ruszono niezwykle wazne aspekty doty-
czace roli i funkgji nauczyciela we wspdt-
czesnym przedszkolu i szkole. Wystapie-
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nia polskich (dr hab. prof. UO Gabriela
Kapica), czeskich (PaedDr. PhD. Radmila
Burkovic¢ovd) i stowackich (prof. PhDr.
CSc. Bronislava Kasadc¢ovd) prelegentéw
pozwolily poréwnac systemy i rozwiaza-
nia edukacyjne w Polsce, Czechach i na
Stowagji.

W dalszej czesci obrady kontynuowa-
no w sekgjach podzielonych na nastepuja-
ce bloki tematyczne: Edukacja przedszkolna
i szkolna — problemy i doswiadczenia prak-
tyczne, Srodowiskowe wwarunkowania eduka-
cji matego dziecka, Przygotowanie dziecka do
edukacji szkolnej oraz Dziecko o specjalnych
potrzebach edukacyjnych w rodzinie, przed-
szkolu i szkole.

Kolejny dzieri konferencji rozpoczat
sie sesjg plenarng poswiecona procesowi
edukacji w kontekscie potrzeb dziecka. Te-
matyka wystagpieri skoncentrowana byla
zar6wno na zagadnieniach tworczosci
dzieci, jak i na problemach kulturowych
oraz jezykowych.

Nastepne spotkania odbywaly sie
w czterech sekcji, w ktérych poruszano za-
gadnienia zwigzane z: problemem ksztal-
cenia nauczycieli w aspekcie teoretycznym
i praktycznym, doskonaleniem zawodo-
wym nauczycieli wczesnej edukacji, wy-
branymi obszarami aktywnosci malego
dziecka w rodzinie, przedszkolu i szkole,
a takze sztuka i twdrczosciq w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

Podsumowujac, nalezy podkreslié, ze
problematyka poruszana w ramach konfe-
rencji jest niezwykle istotna z punktu wi-
dzenia rozwoju malego dziecka, zwlaszcza
w dobie wspoélczesnych przemian spotecz-
no-kulturowych dotyczacych srodowiska
rodzinnego i instytucjonalnego.
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ANNA HRYNIEWICKA
APS, Warszawa

WKEAD MARII GRZEGORZEWSKIE]
W ROZWOJ PEDAGOGIKI
SPECJALNEJ
O TYM, NA CZYM POLEGA
GENIUSZ DOBROCI”

Czesé I

W tym roku mija 90. rocznica ukaza-
nia si¢ pierwszego numeru czasopisma
naukowo-dydaktycznego Szkota Specjalna.
Jego inicjatorka i naczelnym redaktorem
az do 1967 r. byla Maria Grzegorzewska —
zaliczana do najwybitniejszych indywidu-
alnosci w pedagogice polskiej XX w. Maria
Grzegorzewska byta tez zatozycielka i dtu-
goletnim dyrektorem najstarszej w Polsce
uczelni o profilu pedagogicznym, znanej
pod nazwa Panistwowy Instytut Pedagogi-
ki Specjalnej'.

Wéréd jej rozlicznych zastug — oprécz
doprowadzenia do glebokiego zrozu-
mienia istoty i znaczenia opieki wycho-
wawczej nad dzieckiem niepelnospraw-
nym; upowszechnienia jego nauczania,
zapoczatkowania rozwoju sieci szkét
specjalnych; wprowadzenia do szkét po-
wszechnych specjalnych form pomocy
dla uczniéw z deficytami rozwojowymi
i utrudnieniami w nauce; wkladu w me-
todologie badari naukowych — najczesciej
wymienia si¢ opracowanie oryginalnej
koncepcji  ksztalcenia nauczycieli oraz
stworzenie polskiej szkoty pedagogiki spe-
cjalnej, ktoérej teoretyczne podstawy byly
integralnie zwigzane z réznymi plaszczy-
znami dzialalnosci wychowawczej ukie-
runkowanymi na wszechstronny rozwdj
osobowosci wychowanka.

Rzadko niestety zwraca sie uwage na
znaczace uczestnictwo Grzegorzewskiej

! Przeksztalcony w 1976 r. w Wyzsza Szkote
Pedagogiki Specjalnej, a w 2000 r. w Akademie
Pedagogiki Specjalne;j.
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w procesie konstytuowania sie¢ nowo-
czesnej mysli pedagogicznej, jaka byla
ortopedagogika (Hryniewicka, w dru-
ku). Stad konieczno$é¢ przypomnienia
jej postaci oraz jej dzialalnosci podpo-
rzadkowanej ksztaltowaniu osobowego
stosunku do oséb niepelnosprawnych.
A doskonalg okazje do tego stanowi ju-
bileusz Szkoty Specjalnej, ktéra od poczat-
ku laczyla polska pedagogike specjalng
z gtéwnymi nurtami europejskiej ortope-
dagogiki i ktéra, mimo uptywu czasu, na-
dal znajduje grono wiernych czytelnikow
zainteresowanych podejmowana w niej
problematyka.

Edukacja i aktywno$é zawodowa
Marii Grzegorzewskiej na obczyzZnie

Maria Grzegorzewska urodzila sie
w 1888 r. we wsi Wotucza kolo Rawy Ma-
zowieckiej jako najmlodsze sposréd sze-
Sciorga dzieci Felicji z Bohdanowiczéw
i Adolfa Grzegorzewskiego.

Na podstawie zachowanych wspo-
mnienrt oséb dobrze znajacych jej rodzine
wiadomo, ze bylo w niej wielu wspania-
tych, prawych i szlachetnych ludzi, cha-
rakteryzujacych sie wielka otwartoscig
na cudze problemy oraz umilowaniem
tradycji niepodleglosciowych i patrio-
tycznych, laczacych idealy romantyczne
z pozytywistycznymi. Jej prababka byla
Wiloszka, ,,przywieziong ze stonecznej Ita-
lii do mrocznych boréw Zmudzi” (Han-
-llgiewicz 1967). Obaj dziadkowie, pocho-
dzacy z ziemianskich litewskich rodzin,
byli oficerami wojska polskiego. Ich tra-
giczne losy osobiste splataly si¢ z kleska-
mi narodowymi. Jej ojciec, ktéry najpierw
pracowal jako dzierzawca majatku w Wo-
tuczy, a nastepnie administrator majatkéw
rolnych w okolicznych miejscowosciach,
byt dobrym i madrym czlowiekiem oraz
doskonalym, nowoczesnym gospodarzem;
podnosil nie tylko kulture rolna, ale réw-
niez kulture osobista robotnikéw rolnych,
rozumial koniecznos¢ ich wilasciwego za-
bezpieczenia socjalnego. ,Potrafit ich tak-
ze wigza¢ z miejscem pracy, zapewniajac
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udzial w zyskach, jakie ptynely z gospo-
darstwa. Bardzo dbal o swoich pracowni-
kéw i czesto wspomagat ich materialnie”.
Matka byta ,zyczliwa ludziom, gotowa do
niesienia pomocy”, organizowala ,opieke
nad chorymi i najbiedniejszymi” (Gasik
1985, s. 24-25). Postawy prezentowane
przez najblizsze otoczenie mialy ogromny
wplyw na ksztaltowanie nie tylko Marii,
ale i jej starszego rodzeristwa, ktére, mimo
ze réznilo sie , kraricowo od siebie wygla-
dem zewnetrznym, obrang specjalnoscia,
charakterem i losami Zyciowymi”, na swéj
sposéb byto wspaniate i ujmujace. ,I chyba
wazne jest to, ze — w tej rodzinie — nikt na
nikogo nie wywieral nacisku, do niczego
nie zmuszal, nie dazyl do ujednostajnienia
osobowosci. Kazdy byt s o b a. Profesor
Hessen powiedziat kiedys, ze byla to ro-
dzina klejnotéw bezcennych, wartos¢ kté-
rej zrozumie¢ mozna tylko we wspdlnym
ich ukladzie”” (Han-Ilgiewicz, 1967).

W wieku 12 lat Maria Grzegorzewska
rozpoczela edukacje w Warszawie, gdzie
zdobyla ,systematyczna, uporzadkowana
wiedze” w instytucjach o$wiatowych, po-
wstatych ,w okresie gloszenia pozytywi-
stycznych hasel oswiaty dla kobiet i ruchu
tworzenia polskich prywatnych szkdt, ktére
mimo licznych ograniczen, przeciwstawia-
ly sie procesowi rusyfikacji polskich dzieci
i mlodziezy” (Gasik 1985, s. 24-25). Poczat-
kowo zostala oddana na pensje Kotwickiej,
z ktdrej, ze wzgledu na panujaca tam ,,sto-
dyczkowatq” atmosfere, samodzielnie, bez
porozumienia si¢ z rodzicami przeniosla sie
do prywatnej szkoty Pauliny Hewelke?. Po
jej ukoriczeniu (1907) kontynuowata nauke
na Wydziale Matematyczno-Przyrodnicze-
go Rocznego Kursu przygotowujacego do
studiéw uniwersyteckich.

Prawie 8-letni pobyt w Warszawie byl
dla Grzegorzewskiej bardzo wazny. To

2 Przerabiajac podczas wakacji material z klasy
V, ktérej nie bylo w szkole Kotwickiej, i zdajac
egzamin potwierdzajacy zaznaczajace sie od
wczesnego dziecifistwa jej wybitne zdolnosci
i wielkq pracowitos¢.
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wtedy formowala sie jej Swiadomosci spo-
feczno-polityczna. W tym czasie w Krole-
stwie Polskim narastaly fermenty spolecz-
ne, ktérych nadrzednym celem byla walka
o wyzwolenie narodowe. Nie wiadomo,
jak bardzo Grzegorzewska byla zaangazo-
wana w te walke, ale na podstawie dalszej
historii jej Zycia mozna sadzi¢, Zze w chwili
wybuchu rewolucji paZzdziernikowej sym-
patyzowala z ruchem robotniczym. Wraz
z rozpoczeciem zaje¢ na wspomnianym
kursie nawigzala znajomo$¢ ze znanym
dziataczem i teoretykiem ruchu socjali-
stycznego Ludwikiem Krzywickim (kie-
rujacym tym kursem) oraz zblizyla sie do
Zwiazku Polskiej Mlodziezy Socjalistycz-
nej, na zlecenie ktérego prowadzila dzia-
falnos¢ propagandowo-oswiatowa wsréd
warszawskich robotnikéw. Ze wzgledu na
zagrozenie represjami ze strony carskiej
stuzby bezpieczeristwa przerwata te dzia-
lalnosé i wyjechala na Litwe, gdzie po zda-
niu egzaminu nauczycielskiego upraw-
niajacego do udzielania prywatnych lekgji
(1908) podjeta prace jako nauczycielka
(tamze, s. 26-27).

Podobng aktywno$¢ przejawiala réw-
niez podczas 2-letniego pobytu w Krako-
wie. Tam na skutek zlej sytuacji materialnej
zmuszona byla godzi¢ nauke na Wydziale
Przyrodniczym UJ® z praca zarobkowa,
polegajaca nie tylko na Kklejeniu kopert
czy udzielaniu korepetydji, ale réwniez na
prowadzeniu wykladéw na Uniwersytecie

3 Informacja podana przez J. Doroszewska na
podstawie wlasnorecznie napisanego przez
Grzegorzewska zyciorysu (por. Doroszew-
ska 1972, s. 12) jest trudna do potwierdzenia.
Zdaniem W. Gasika Grzegorzewska nie mogta
studiowaé na Wydziale Przyrodniczym, gdyz
UJ nie miat w tym okresie wydziatu o takiej na-
zwie. Ponadto ,,w skrupulatnie prowadzonych
ksiegach wpiséw U], zlozonych w archiwum
uniwersyteckim, nie znajdujemy jej nazwiska
w latach 1909/1910 ani w latach pézZniejszych
i poprzedzajacych”. Najprawdopodobniej stu-
diowata na prawach wolnego stuchacza, nie
wiadomo jednak, na jakim wydziale (Gasik
1985, s. 27).
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Ludowym im. Adama Mickiewicza ukie-
runkowanych na popularyzacje wiedzy
wséréd biednych robotnikéw i rzemieslni-
kéw. Z powodu probleméw zdrowotnych
przerwala jednak studia, opuscila Krakéw
i na kilka miesiecy udala sie¢ do Zakopane-
go, gdzie z glebokiej depresji, pogtebionej
ciezkimi przezyciami osobistymi zwiaza-
nymi ze $miercig narzeczonego, wyrwata
ja opowiesé prof. U] Wladystawa Heinri-
cha o stawnym w owym czasie Miedzy-
narodowym Fakultecie Pedologicznym*
utworzonym i kierowanym przez prof.
Jozefe Joteyko.

W 1913 r. Grzegorzewska podjeta stu-
dia w Brukseli, podczas ktérych weszla
nie tylko w $wiat wielkiej sztuki zachod-
niej, ale przede wszystkim ,w $wiat nauk
pedagogicznych, psychologicznych i spo-
tecznych, tetniacych nadéwczas nowymi,
porywajacymi ja pradami” oraz nawigzala
,staly, niemal codzienny kontakt z osoba
i dzialalnoscia Owidiusza Decroly’ego,
ktéry z czasem stat sie jej osobistym przy-
jacielem, oraz bliskie stosunki z Edouar-
dem Claparédem, przyjezdzajacym czesto
do Joteyko ze Szwajcarii”, tak istotne dla
stworzenia fundamentu jej pézZniejszych
metod pracy dydaktycznej (Doroszewska
1972, s. 15).

Najwazniejszym jednak faktem, ktéry
rzutowal na cale zawodowe oraz osobiste
zycie Grzegorzewskiej, byla znajomosdé
oraz pdézniejsza gleboka, dozgonna przy-
jazni z Jézefa Joteyko. ,W chwili przyjaz-
du Grzegorzewskiej do Brukseli Joteyko
przebywata tam juz od 15 lat. Byla uczona
znang i powszechnie ceniong. Studiowata
nauki fizyczne i medyczne w Genewie,
Brukseli i Paryzu”. Jej zainteresowania

4 Pedologia jako nauka, ktéra miata dostarczy¢
wszechstronnej wiedzy o rozwoju dziecka, roz-
winela si¢ na przetomie XIX i XX w., zaintereso-
wanie nig przeminelo w okresie miedzywojen-
nym; do najwazniejszych jej osiagnie¢ nalezato
podkreslanie znaczenia metod empirycznych w
pedagogice; Joteyko traktowata ja jako ekspery-
mentalng nauke o dziecku.
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»poczatkowo skupialy sie¢ na zagadnie-
niach fizjologii i psychologii”, w pézZniej-
szym okresie ,rozwinely sie w kierunku
psychofizjologii, psychologii i psychope-
dagogiki” (Gasik 1985, s. 29).

Zainteresowania Grzegorzewskiej, sta-
wiajacej wowczas pierwsze kroki w Swie-
cie nauki, podazaly — jeszcze raczej intu-
icyjnie — w tym samym kierunku. Zdaniem
Doroszewskiej tym, co réwniez wigzalo te
dwie postacie, byla ,dynamiczna postawa
twércza w poszukiwaniu nowych, lep-
szych form bez wzgledu na trudnosci”,
ktérej wyrazem bylo identyfikowanie sie
Grzegorzewskiej ze slowami wypowie-
dzianymi przez Joteyko w przemdwieniu
wygloszonym na otwarcie Miedzynarodo-
wego Fakultetu Pedagogicznego: ,,Wszy-
scy powinnismy stanac¢ do pracy, aby da¢
szkolom, poczawszy od szkél poczatku-
jacych az po uniwersytety, role, ktéra jest
wyznaczona w doskonaleniu Zzycia spo-
tecznego. (...) Chcielibysmy widzie¢, ze w
dziecku rozwijaja sie zdolnosci twércze,
duch twérczy i nie tylko w dziecku, ale sil-
niej jeszcze w wychowawcy, ktérego rola
nie jest tylko nauczanie, ale prowadzenie
studiéw nad natura ludzka, nad naturg
dziecka” (Doroszewska 1972, s. 16-17).

Gdy w roku 1914 fakultet zostal za-
mkniety z powodu wybuchu pierwszej
wojny Swiatowej, Grzegorzewska, ktéra
przebywata w Polsce na wakacjach, moty-
wowana silng potrzeba dalszego ksztalce-
nia sie, pokonata wszelkie trudnosci i dro-
ga morska, wojennym okretem, dotarta
do Londynu. Tam spotkata si¢ z Joteyko
i razem wyjechaly do Paryza w celu konty-
nuacji studiéw na Sorbonie. Dla jej dalsze-
go rozwoju nie bez znaczenia byt fakt, ze
dzieki wielkiej popularnosci Joteyko, ktéra
jako pierwsza kobieta dostapila zaszczy-
tu prowadzenie wykladéw w College de
France, mogta przebywac caly czas w kre-
gu tak wybitnych uczonych, jak Minkow-
ski, Richet, Pieron, Maria Curie-Sklodow-
ska, Edouard Claparéde, Sante de Sanetis,
Stern (tamze, s. 18).

Z pasja prowadzila wytezona prace
badawcza nad wrazeniami estetyczny-
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mi dzieci i mlodziezy. Efektem tego bylo
uzyskanie doktoratu opublikowanego
w 1916 r. Po latach, dzieki staraniom
prof. Brunona Kopera, udalo si¢ odnalezé
te bezcenng prace w Bibliotece Polskiej
w Paryzu. Jej egzemplarz zostat podaro-
wany Instytutowi Edukacji Artystycznej
APS a ttumaczenie wydane z okazji jubi-
leuszu uczelni w 2012 r. pt. Studium na
temat rozwoju uczuc estetycznych. Badania
z zakresu estetyki eksperymentalnej prowa-
dzone wsrdd uczniow szkot brukselskich. Nie
mozna nie wspomnie¢ o okoliczno$ciach
towarzyszacych przygotowaniu rozpra-
wy doktorskiej zwigzanych z utratq czesci
materialéw z badari spowodowang dzia-
faniami wojennymi, ktére nie przeszko-
dzity Grzegorzewskiej w doprowadzeniu
pracy do korica. Jak wiadomo materialy
te zostaly zabrane z Belgii i przywiezione
do Polski do opracowania w 1914 r. Nie-
stety, ulegly zniszczeniu w czasie ewaku-
acji z Witkomierza, gdzie Grzegorzewska
zastal wybuch wojny. Ich odtworzenie
i opracowanie w tak krétkim czasie po
powrocie do Paryza swiadczy o wielkiej
wytrwalosci w realizacji zamierzen, kto-
ra stala si¢ waznym Zrédlem jej dalszej
owocnej dzialalnosci.

Tym, co zadecydowalo o zmianie jej
kierunku badan i studiéw, byla wizyta
na oddziale dla uposledzonych umysto-
wo w szpitalu psychiatrycznym w Bice-
tre. Pod wplywem tej wizyty postanowila
poswieci¢ sie pracy nad uposledzonymi
i niedostosowanymi. Zdaniem Z. Jaro-
szewskiego podjecie tej niezwykle istotnej
decyzji w szpitalu psychiatrycznym mia-
lo znaczenie symboliczne. ,Tam, gdzie
przedtem, w okresie rewolucji francuskiej,
psychiatra Filip Pinel zdejmowal kajdany
z rak uwiezionych psychicznie chorych,
zapoczatkowujac ludzka opieke nad cho-
rymi, Maria Grzegorzewska postanowila
uwolni¢ chore dzieci, uwiezione kalec-
twem i odciete od $wiata, zburzy¢ mur
oddzielajacy istoty nienormalne od Zycia
normalnego. Dostrzegla w nich czlowie-
czenstwo, a «wartos$¢ czlowieka — jak mo-
wila — jest najcenniejsza warto$cig Swiata,
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jej ciezar gatunkowy przewyzsza wszyst-
ko w zyciu jednostek i spoteczeristwa».
Ozywiona tak wielka ideg porwatla si¢ na
wielkie dzielo” (Jaroszewski 1967).

O tym, z jak ogromnym wysitkiem
woli wigzala sie jego realizacja, swiadcza
wypowiedzi Grzegorzewskiej. Z pewnym
zazenowaniem i smutkiem wspominala,
ze od wczesnego dzieciristwa ,czula pa-
niczny lek i cheé ucieczki przed kazdym
zetknigciem si¢ z czyim nieszczesciem czy
kalectwem” (Doroszewska 1972, s. 10), np.
chowata sie pod stét ,,w zgrozie”, styszac
»chrapliwy betkot gluchoniemego” odwie-
dzajacego jej rodzicéw lub ,przechodzita
na drugg strone ulicy, zeby nie zajrzec
w osleple oczy niewidomego” (Golubiew
1967). Mimo ze, jak zwierzala si¢ Gotu-
biewowi, nie mogta pogodzi¢ sie nigdy
z zadna patologia, gdyz zawsze kochata
to, co normalne, piekne, harmonijne, jed-
nak musiala zajaé sie tym, co kalekie, od
czego uciec bylo zawsze jej pierwsza reak-
Gja (tamze).

Argumentem uzasadniajagcym te ko-
niecznos¢ bylo przekonanie Grzegorzew-
skiej, ze ,wyréwnanie krzywd uposledzo-
nych i niedostosowanych stalo sie naka-
zem jej zycia”® (Doroszewska 1972, s. 18)
oraz ze ,chcac stuzy¢ Najwyzszej Harmo-
nii, czlowiek nie moze ograniczy¢ sie do
spraw i dziet harmonijnych, i to nalezy ro-
bi¢, szczesliwi sq ci, ktérzy moga sie takiej
pracy poswiecié, lecz ¢6z by bylo, gdyby
wszyscy sie odsuneli od tego, co patolo-
giczne i ulomne? Wlasnie dla Najwyzszej
Harmonii nalezy i§¢ w wieksza dyshar-
monie¢, walczy¢ z nig, zwiekszaé¢ chocby
W najmniejszej mierze warto$¢ i godnos¢
najbardziej uposledzonego czlowieka”
(Golubiew 1967).

Konsekwencja takiego sposobu my-
$lenia bylo skierowanie wszystkich zain-
teresowan teoretycznych na problematy-
ke uposledzen i podjecie pracy w klasie

> Ta czesto cytowana mysli Grzegorzewskiej
jest wyryta na jej grobie w Alei Zastuzonych na
warszawskich Powazkach.
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dla uposledzonych umystowo w jednej
ze szkdl paryskich (Doroszewska 1972,
s. 18). Zaangazowala sie takze aktywnie
w dziatalnos¢ Polskiej Ligi Nauczania
i Wychowania, zatozonej w 1918 r. w Pa-
ryzu przez grupe przebywajacych tam
Polakéw w celu zbierania materialéw
i doswiadczeri ulatwiajacych organizacje
nowoczesnej szkoly w Polsce po odzyska-
niu niepodleglosci. Wyrazem tego zaan-
gazowania bylo opublikowanie w dniu
5V 1918 r. na famach wydawanych przez
Lige Rocznikéw?® artykulu O koniecznosci
zorganizowania specjalnego szkolnictwa dla
dzieci anormalnych w Polsce oraz opraco-
wanie projektu ustanowienia szkét spe-
cjalnych w Polsce.
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IN MEMORIAM
- WSPOMNIENIA PRACOWNIKOW
ZAKEADU PEDAGOGIKI SPECJALNE]
O PROFESORZE WEADYSEAWIE
DYKCIKU’

Przygotowujac sie do napisania artykutu
wspomnieniowego o Profesorze Wiadysla-
wie Dykciku, my, byli i obecni, pracownicy
Zakladu Pedagogiki Specjalnej oraz byle
doktorantki mieliSmy na uwadze konsta-
tacje Mysliwskiego (2013, s. 33) o tym, ze
prawda o zyciu kazdego czlowieka jest bar-
dzo trudna, nie tylko do uchwycenia, ale
i do odtworzenia. Dlatego tez przez caly
czas przygotowann naszych wspomnier
o Profesorze towarzyszylo nam pytanie,
o to, w jaki sposéb najpelniej i najwierniej,
jak tylko jest to mozliwe, namalowac sto-
wem portret Profesora. W zwigzku z tym, ze
kazda z nas z Profesorem zetknela sie w in-
nym czasie i innych okolicznosciach posta-
nowily$my stworzy¢ Jego , wielonarracyjny
portret”, w tworzeniu ktérego kazda z nas,
Jego wspdlpracowniczek, miata swéj udziat.
Stworzony przez nas portret bede przedsta-
wiala w szesciu odslonach, ktére by¢ moze
Profesor Dykcik w swojej atengji do lapidar-
nych okresleri, nazwalby 6xO. Oto one.

Odstona pierwsza: Adept pedagogiki
specjalnej

W latach 60. ub. stulecia sytuacja rodzin
z dzieémi z glebsza niepelnosprawnoscia
intelektualng w Polsce byla bardzo trud-
na. Zycie takich rodzin bylo przepetione
poczuciem wstydu, upokorzenia, smutku
i beznadziejnosci. Odrzucenie spoleczne
z jakim sie spotykaly bylo powszechne.
W takiej rzeczywistosci aktywny kon-
takt wtedy mlodego studenta pedagogiki
Wiodka Dykcika z Kolem Pomocy Dzie-
ciom Specjalnej Troski w Poznaniu byt
nieoceniony. Podczas spotkan z rodzicami

7 Przedruk Interdyscyplinarne Konteksty Peda-
gogiki Specjalnej, nr 3/2013
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okazywat im wiele ciepla, optymizmu i na-
dziei na lepsza przyszlosé ich dzieci. Przez
kilka lat organizowat i prowadzit kolonie
letnie, turnusy wypoczynkowe dla dzieci,
milodziezy i dorostych z gtebsza niepelno-
sprawnosciq intelektualng, na ktérych do-
minowala u uczestnikéw radosc¢ osiagniec,
wiara w swoje mozliwosci. Wiodek potra-
fit roz§piewad, rozbawic tych, ktérzy na co
dzieni najczesciej zyli w samotnosci, poczu-
ciu porazek i smutku. Pieknie gral na akor-
deonie, muzyka porywat do tarica i §piewu
wszystkich, nawet najbierniejszych. Profe-
sor Dykcik najpierw jako student potem
juz jako pracownik naukowy, byt wysoko
ceniony przez rodzicéw, zwlaszcza matki,
za rozmowy dajace im tak potrzebng na-
dzieje na usprawnienie swoich dzieci. Nie
koncentrowal si¢ na ich ograniczeniach
rozwojowych, ale wrecz przeciwnie, na
ich mozliwosciach i potrzebach. Wpajat
rodzicom podstawowe zasady aktywizo-
wania i wychowania dzieci, robil to za-
wsze w atmosferze zrozumienia i szacun-
ku. Osoby z glebsza niepelnosprawnoscia
intelektualng darzyly ,Pana Wilodka”, bo
tak wlasnie go nazywaly, niezwykla sym-
patia. Zawsze, gdy sie wsrdd nich pojawit,
witaly go z ogromna radoscia, i prosity, by
pozostat z nimi jak najdiuzej.

Odslona druga: Nauczyciel akademicki

W pamieci studentéw pozostawato
zawsze pierwsze spotkanie z Profesorem
(warto zauwazyd¢, ze wszystkie z obec-
nych pracowniczek Zakladu Pedagogiki
Specjalnej to Jego byte studentki). Profesor
zwykl, podczas wykladu poczatkujacego
cykl zajeé, poznawaé¢ swoich studentéw
pytajac ich nie tylko o nazwiska i imiona,
ale przede wszystkim o lokalne ojczyzny.
Ta swoista mnemotechnika Profesora —
przypisanie do miejscowosci konkretnych
0s0b zaskakiwala skutecznoscig. Profesor
pamietal studentéw nawet tych, a moze
przede wszystkich tych, ktérzy pochodzili
z malych miejscowosci. Mial zwyczaj na
egzaminie wymienia¢ studentéw wedlug
ich miejsca zamieszkania, co budzilo po-
dziw wéréd rzeszy studenckiej.
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Innym zwyczajem Profesora Dykcika
bylo zapraszanie na wyklady osobistosci
$wiata nauki oraz praktykéw — pedago-
géw specjalnych innowatoréw. Dbal, by
po wykladzie gosci zawsze odbywala sie
dyskusja — prowokujaca studentéw do
przemyslen. Kiedy Profesor spotykal sie
na zajeciach ze szczegdlnie zaangazowa-
nymi studentami, organizowal dla nich
hospitacje w szkotach i placéwkach dla
0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng.
Studenci zwykle byli zaskoczeni faktem,
jak wielu wychowankéw placéwek Pro-
fesor znal osobiscie z turnuséw rehabilita-
cyjnych, podczas ktérych sam byl opieku-
nem i wychowaweca.

Odstona trzecia: Pracownik naukowy

Praca naukowa byla dla Profesora za-
wsze najwazniejsza. Przypominal nam, ze
trzeba jej poswiecic czas kazdego dnia, na-
wet jezeli przyjdzie czlowiekowi siedzie¢
nad pustg kartka. Zawsze, gdy gdziekol-
wiek wyjezdzal, zabieral ze sobg mnéstwo
ksigzek, by méc na miejscu pracowac na-
ukowo.

Liczne publikacje naukowe Profeso-
ra traktowaly gléwnie o godnosci osoby
z niepelnosprawnos$cia, rodzicielstwie,
odpowiedzialnosci. Wiele miejsca poswie-
cil zagrozeniom, uwarunkowaniom oraz
uregulowaniom sytuacji psychospolecznej
0s6b z niepelnosprawnoscia.

Osobnym watkiem zainteresowan na-
ukowych Profesora byta teoria pedagogiki
specjalnej. Rozwijat ja w mysl tradycji ak-
sjologicznej zapoczatkowanej przez Marie
Grzegorzewska, podkreslajac jednoczesnie
dokonujace si¢ zmiany paradygmatu i no-
watorstwo rozwigzan w opiece, rehabilita-
¢ji i edukacji. Podrecznik Pedagogika specjal-
na — lektura obowiazkowa kolejnych rocz-
nikéw studentéw pedagogiki i pedagogiki
specjalnej — doczekal sie wielu wznowien.
Jeszcze kiedy Profesor byl z nami, podjat
decyzje o kolejnym wydaniu - zrewido-
wanym i uwzgledniajacym wspdlczesne
przemiany w pedagogice specjalne;j.

Wielokroé powtarzane na wykladach,
spisane w ksigzkach, refleksje Profeso-
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ra na temat jakosci zycia, samorealizacji,
odpowiedzialnosci za los czlowieka za-
grozonego marginalizacja, koniecznosci
wielostronnego spojrzenia na jakos¢ in-
stytucjonalnego wsparcia, uczestnictwa
w kulturze, zyciu spolecznym staly sie
punktem odniesienia dla wielu pedago-
géw specjalnych.

Duza wage Profesor przywiazywat
réwniez do udzialu w konferencjach.
Podczas ich trwania zwracal uwage na
biezace problemy teorii i praktyki polskiej
pedagogiki specjalnej, m.in. na problem
zwiagzany z kwalifikacjami pedagogéw
specjalnych. Na konferencjach byl nie tyl-
ko prelegentem, ale takze dusza towarzy-
stwa podczas czesci nieoficjalnych, dzieki
ktorej ,konferencyjna monotonia bankie-
towa” zmieniala si¢ we wspdlng zabawe,
jak np. na konferencji w Krakowie, pod-
czas ktorej ze strony Profesora padl po-
mysl, by uczestnicy konferencji reprezen-
tujacy poszczegdlne osrodki akademickie
Polski zaspiewaly badZz powiedzialy cos$
dowcipnego.

Pasja podrézowania i wpleciona
w nig ciagla che¢ poznawania tego, co
nowe i jeszcze nieznane, znalazla swoje
odzwierciedlenie w wadze, jakg Profesor
nadawal wspélpracy z zagranicznymi
osrodkami naukowymi w Europie, za-
réwno zachodniej (Uniwersytet w Kiel,
Magdeburgu, Monachium), jak i wschod-
niej (Uniwersytet w Brnie, Mirisku, Mo-
skwie, Pradze, Wilnie). I podobnie jak
Jego podréze nie ograniczaly sie tylko
do Europy, tak i Jego kontakty naukowe
poza nig wykraczaly — Profesor wspét-
pracowal bowiem réwniez z o$rodkami
naukowymi w USA i Kanadzie. Nalezy
podkreslié, ze wielka troska i zaintereso-
waniem otaczal zagranicznych studen-
téw studiujacych poznariskg pedagogike
specjalng. Zawsze mogli liczy¢ na jego
wsparcie i pomoc, bez wzgledu na kraj
i kontynent ich pochodzenia. Czesto go-
§cil nie tylko ich samych, ale réwniez ich
rodziny u siebie w domu serwujac nie-
rzadko tradycyjne dania kuchni polskiej
prze siebie przygotowane.
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Odstona czwarta: Kierownik Zakladu
Pedagogiki Specjalnej — niestandardowy
Szef

W roku 1992 Profesor Dykcik zostal
kierownikiem Zakladu Pedagogiki Spe-
cjalnej, wytonionego z Zakladu Psycho-
patologii Dziecka i Pedagogiki Specjalnej,
zostal naszym Szefem, bo tak sie do niego
zwracalysmy. By zintegrowac zespét, Pro-
fesor wpadl na pomyst ,$wieta zakladu”,
tzn. wspdlnego wyjazdu raz do roku do
réznych placéwek, szkét przeznaczonych
nie tylko dla oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Nierzadko ,$wieto zakladu”
bylo laczone ze wspdlnym wyjazdem na
konferencje. Dzieki temu poznalysmy wie-
le szkét, doméw pomocy spolecznej, oraz
warsztatéw terapii zajeciowej z réznych
regionéw Polski. PodrézowaliSmy autem
Profesora, a on umilat jazde opowie$ciami
oraz dowcipami. Dbal, bysmy podczas po-
drézy nie byty glodne, co skutkowalo cza-
sami ,spozywaniem positku” na plecenie
stuzbowe. Czesto po drodze odwiedzali-
$my jego ukochane Borzeciczki, o ktérych
wiele nam opowiadatl.

Gdy liczba pracownikéw Zakladu
wzrosla i wspélne podrézowanie okazalo
sie zbyt trudne ze wzgled6éw organizacyj-
nych, Profesor wprowadzit zwyczaj ,sta-
cjonarnego $wieta zakladu”, ktére odby-
walo sie na jego dzialce w Wagowie, lub
na tarasie domu na osiedlu Marysieriki
w Poznaniu. Bylo wspélne biesiadowanie,
zabawa i dilugie dyskusje nie tylko doty-
czace pedagogiki specjalnej. Warto wspo-
mnied, ze ze swoich licznych podrézy Pro-
fesor przywozil nam drobne upominki.
Czesto tez do nas dzwonil niekoniecznie
z powodéw stuzbowych. Zawsze tez byly-
$my pod wrazeniem radosci i afirmacji zy-
cia, ktéra bita od Profesora, Jego dowcipu
i optymizmu.

Odstona piata: Kolekcjoner

Wielka estyma darzyt Profesor Dykcik
ksigzki. Miat ich pelne péiki. Zawsze wra-
Zenie na nas robila, jak méwilysmy mie-
dzy soba, ,biblioteka Profesora”. Znalazly
sie w niej niemal wszystkie wydawane
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w Polsce publikacje traktujace o pedago-
gice specjalnej, m.in. ksigzki Marii Grze-
gorzewskiej, Janiny Doroszewskiej, czy tez
Aleksandra Hulka. Jesli kto$ z nas zajmo-
wal sie okreslonym problemem, Profesor
pamietal o nim. Przynosit ksigzki ze swojej
biblioteki, réwniez te, niedawno wydane,
a nieobecne jeszcze w ksiegarniach.

Oprécz  ksiggozbioru mozna bylo
w domu Profesora podziwia¢ ponad dwu-
tysieczng kolekcje séw. Kazda byla inna
i z kazda wiazala si¢ inna historia, ktérg
Szef doskonale pamietal i chetnie opo-
wiadat. Podczas tych opowiesci podzi-
wialy$my Jego pamiec i sposéb narragji.
Swojemu sowiemu towarzystwu poswie-
cit ksigzke, w ktorej zostata opisana czesé
jego kolekgji (Dykcik 2009).
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Odslona szé6sta: Nieobecnos¢

Trudno nieobecnosé osoby i pustke po
niej wyrazié¢ stowami. Doswiadcza sie jej
bowiem indywidualnie w intymnym zaci-
szu samego siebie, swoich mysli. Dlatego
tez kazdej z nas, wspétpracowniczek Pro-
fesora, przyjdzie na swdj wilasny sposéb
mierzyc sie z Jego nieobecnoscia i dotykac
pustki po Nim. Dobrze, ze zostaly nam
wspomnienia i ksigzki Profesora.
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Maria Rys: Adult children of alcoholics.
A psychological analysis of the conse-
quences of growing up in families with al-
cohol problems. Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011, ss. 195.

Dr hab., prof. UKSW Maria Rys jest
psychologiem. Od wielu lat jest kierow-
nikiem Katedry Psychologii Rodziny
w Instytucie Psychologii oraz Podyplomo-
wego Studium Relacji Interpersonalnych
na Uniwersytecie Kardynala Stefana Wy-
szyriskiego. W pracy naukowej zajmuje
sie psychologia rodziny oraz problematy-
ka uzaleznieni. Pracuje jako wykladoweca,
przekazujac studentom wiedze z zakresu
tej problematyki. Wyniki jej prac badaw-
czych sa przedmiotem wielu wystapien
oraz publikagji.

Recenzowana monografia sklada sie
z dwdch czesci. Jest kontynuacja programu
badawczego, ktérego wyniki zostaly opu-
blikowane w 2007 r. w ksigzce pt. Rodzinne
uwarunkowania psychospotecznego funkcjono-
wania Dorostych Dzieci Alkoholikdw.

W rozdziale pierwszym czesci pierwszej
autorka analizuje funkcjonowanie systemu
rodzinnego z problemem alkoholowym.
Odwolujac sie¢ do literatury przedmiotu,
opisuje pojecia uzaleznienia alkoholowego,
koncepcje stawania sie osoba uzalezniona
oraz kryteria diagnostyczne uzaleznienia.
Omawia réwniez fazy choroby alkoholo-
wej oraz mozliwe sposoby funkcjonowania
osoby uzaleznionej.

W nastepnym podrozdziale podejmuje
trudny do zbadania problem wspétuzalez-
nienia. Stara sie przeanalizowac problemy
rodzica niepijacego, ktéry w okreslony spo-
séb przystosowuje sie to wspéimalzonka
majacego problem alkoholowy. Opisane
koncepcje funkcjonowania oséb miesz-
kajacych z osobg uzalezniong podejmuja
kwestie ich psychospotecznego funkcjono-
wania.

Rozdzial drugi zawiera omoéwienie
problematyki rodziny jako systemu oraz
tego, jak na nig wplywa problem alkoholo-
wy. W tak ujmowanym podejsciu traktuje
sie rodzine jako calosé — wspdlnote, ktéra
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tworza wszyscy jej czlonkowie. Istotne sa
tez zachodzace miedzy nimi relacje. Za-
burzone relacje w rodzinie powoduja, ze
nie wypelnia ona nalezycie swoich funkgji.
Staje sie rodzing dysfunkcyjna. Z tej per-
spektywy autorka opisuje nieprawidtowo
funkcjonujacy system rodzinny z proble-
mem alkoholowym wraz z jego charakte-
rystycznymi wlasciwosciami oraz istnieja-
cymi w nim regulami i zasadami. Zwraca
takze uwage na role podejmowane przez
dzieci w tego typu rodzinach.

W rozdziale trzecim autorka opisuje
wplyw rodziny z problemem alkoholo-
wym na rozwdj wychowywanych w niej
dzieci. Problematyka ta zostaje ukazana
w kontekscie konsekwencji braku bliskich
wiezi, niezaspokojonych potrzeb, ksztatto-
wania si¢ samooceny, doswiadczanej agre-
sji i przemocy u os6b wychowywanych
w rodzinach dysfunkcyjnych.

Ostatni rozdzial poswiecony jest pro-
cesowi rozwoju specyficznych cech doro-
stych dzieci alkoholikéw. Z przytoczonej
literatury naukowej autorka wyprowadza
termin Doroste Dzieci Alkoholikéw (ACA
— Adult Children of Alcoholics). Opisuje
skutki rél pelnionych w dziecinistwie przez
osoby wychowywane przez rodziny dys-
funkcyjne oraz prébuje wyodrebnic cechy
charakterystyczne dla ACA. W charakte-
rystyce tej osobny podrozdzial poswieco-
ny jest objawom postraumatycznego stre-
su, jaki odczuwaja osoby wychowujace sie
w rodzinie z problemem alkoholowym.

W czeSci drugiej zostaly przedsta-
wione wilasne badania empiryczne nad
rolami pelnionymi w rodzinie z proble-
mem alkoholowym w relacji do poczucia
wlasnej wartosci, relacji miedzyludzkich
u Dorostych Dzieci Alkoholikéw. Autorka
prébuje dowiedzie€ sie, jak doswiadczenia
z okresu dzieciristwa wplywaja na dalsze
doroste zZycie oséb wychowujacych sie
w rodzinach z problemem alkoholowym.
W gléwnej mierze stara sie zbadac role po-
dejmowane przez Doroste Dzieci Alkoholi-
kéw, a takze poczucie ich wlasnej wartosci
oraz relacje interpersonalne w pdZniejszym
zyciu dorostym. Chcac zbadaé psychospo-
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teczne uwarunkowania ksztaltowania sie
cech u dorostych Dzieci Alkoholikéw, wy-
odrebnia szczegétowe hipotezy badawcze,
ktére dotycza pewnych poszczegdlnych
aspektéow funkcjonowania tych oséb. Role
pelnione w rodzinie z problemem alkoho-
lowym, poczucie wlasnej wartosci, relacje
interpersonalne to zmienne zoperacjona-
lizowane, ktére zostaly zaczerpniete z fa-
chowej literatury. Dane zebrane na obszer-
nej prébie badanych (805 oséb) wskazuja
na zwiazki miedzy zmiennymi, dajac moz-
liwos¢ wyjasnienia uwarunkowar tworze-
nia sie charakterystycznych cech Dorostych
Dzieci Alkoholikéw. Zebrany materiat oraz
koncepcje wiele wnosza w zrozumienie
mechanizméw funkcjonowania oséb wy-
chowujacych sie w rodzinach dysfunkcyj-
nych, pozostawiaja tez pole do nowych
poszukiwar i zglebiania tej problematyki.
Szeroko zakrojone badania zostaly prze-
prowadzone za pomoca kwestionariuszy
wiasnego autorstwa. Wyniki po obrébce
statystycznej oraz analiza wskazaly, ze ro-
dzina z problemem alkoholowym istotnie
wplywa na relacje interpersonalne, psy-
chospoleczne funkcjonowanie wychowy-
wanych w niej dzieci.

Ksiazka zakoriczona jest dyskusja wy-
nikéw oraz wskazaniem mozliwosci tera-
pii Dorostych Dzieci Alkoholikéw.

Monografia Marii Ry$ stanowi warto-
$ciowa pozycje naukowa. Zaprezentowa-
ny w pracy material teoretyczny oraz em-
piryczny w pelni sie uzupelniaja. Lacznie
tworzg prace, ktéra uzupemnia oraz rozwi-
ja poglady i tezy z tego obszaru. Zawar-
tosc rozdzialéw teoretycznych jest uzasad-
niona celem pracy, ktéry w pemni zostal
zrealizowany. W Polsce nie ma tak szero-
ko prowadzonych badari pozwalajacych
okresli¢, jakie skutki dla oséb wychowy-
wanych w rodzinach z problem alkoholo-
wym maja traumatyczne przezycia z dzie-
cistwa. Istniejacy problem autorka podej-
muje z perspektywy systemu rodzinnego,
wskazujac na znaczenie interpersonalnych
relacji, komunikacje cztonkéw rodziny,
ich role w zaspokajaniu podstawowych
potrzeb psychicznych. Doznania o0séb
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uzaleznionych oraz cierpiacych, ktére zyja
w tych rodzinach, to powazny problem
spoteczny. Badania naukowe dotyczace tej
tematyki oraz wyciagniete z nich wnioski
sa przydatne do tworzenia programéw
terapeutycznych, z ktérych moga skorzy-
sta¢ osoby zagrozone lub znajdujace sie
w takiej sytuacji. Dodatkowo badania na-
suwajg wiele nowych pytan, wskazujac na
potrzebe zglebiania tej problematyki i po-
mocy osobom wychowujacych sie w rodzi-
nach z problemem alkoholowym.

Ksigzka napisana jest w jezyku angiel-
skim, jednak wielka strata bytoby nieprze-
ttumaczenie jej na jezyk polski. Waznym
dokonaniem jest réwniez stworzenie przez
autorke wiasnych narzedzi badawczych
zgodnych ze standardami statystycznymi
oraz mozliwo$¢ ich wykorzystania. Ksigz-
ka bowiem zawiera kompletna instrukcje
wykonywania oraz przeliczania odpowie-
dzi respondentéw.

Anna Turbacz

Brzeziriska M., Graczkowska M., Za-
radnik terapeutyczny - Jak pracowac
z seniorami w domu pomocy spotecznej.
Difin, Warszawa, 2012, ss. 203.

Domy pomocy spolecznej uwazane
sa za miejsca smutne, przepelnione me-
lancholig i cierpieniem, w ktérych nie
mozna do$wiadczy¢ radosci. Osoby star-
sze zamieszkujace te instytucje czesto
choruja na liczne schorzenia, ktére unie-
mozliwiaja im samodzielng egzystencje.
Wiele z nich powoduje trudnosci w co-
dziennym funkcjonowaniu, dlatego dom
pomocy spolecznej jest dla niejednego se-
niora najlepszym rozwigzaniem.

Tytul niniejszej publikacji sugeruje
czytelnikowi, jaki moze mie¢ charak-
ter niniejsza ksigzka. Z zaskoczeniem
jednak przekonuje sie¢ on, ze jest to po-
radnik dedykowany nie tylko osobom
pracujacym z seniorami. Podjeto w nim
problem terapii zajeciowej skierowanej
do mieszkaricow doméw pomocy spo-
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tecznej. Zazwyczaj nie lubimy siegac po
poradniki, poniewaz rady w nich zawar-
te czesto s mato praktyczne, oczywiste,
powszechne, trudne do wprowadze-
nia w zycie lub po prostu malo znane.
Zupelnym zaskoczeniem dla mnie jest
rozwinigecie watku terapii zajeciowej
skierowanej do oséb starszych. Jest to
ksiazka, ktéra znajdzie duze grono za-
interesowanych wsréd prowadzacych
badania i oséb pracujacych, poniewaz
wyraznie laczy w sobie oba nurty. Znaj-
dujemy w niej miedzy innymi przeglad
najczesciej diagnozowanych u senioréw
choréb i probleméw, z jakimi mogg sie
zmagac. Wiekszos¢ schorzeni i zaburzen
popartych jest konkretnymi przyktadami
dzieki zdobytemu doswiadczeniu auto-
rek podczas pracy w domach pomocy
spotecznej.

Ksigzka napisana jest jasnym, przej-
rzystym a zarazem profesjonalnym je-
zykiem. Po jej przeczytaniu odbiorca
u$wiadamia sobie, Ze jest to cenne Zrédio
porad i wskazéwek dla opiekunéw pra-
cujacych z osobami starszymi, ktérych
bardzo czesto dotyka syndrom wypale-
nia zawodowego. Publikacja ta, réwniez
rozwiazuje problem braku pomystéw na
ciekawaq i efektywna terapie zajeciowa.

W pierwszej czes¢ zatytulowanej ,Se-
nior, jako podopieczny” autorki podjety
sie préby scharakteryzowania ostatniego
okresu zycia czlowieka, czyli starosci.
Mimo licznie przytoczonych definicji
okazalo sie to niemozliwe. W zaleznosci
od podejscia i kryteridw, jakie zostana
wziete pod uwage pojecie to bedzie za-
wieralo w sobie inne zagadnienia. Na-
stepnie autorki oméwily modele i teo-
rie dotyczace starzenia sie ludzkiego
organizmu. Wiekszos$¢é z nich ma swoje
korzenie w naukach spotecznych i doty-
czy funkcjonowania czlowieka starego
w spoleczeristwie oraz zmian, jakie za-
chodza w funkcjonowaniu organizmu
ludzkiego. Przeglad twierdzen dotycza-
cych starzenia sie i starosci jasno wska-
zuje na zréznicowanie ostatniej fazy
zycia czlowieka pod wzgledem funk-
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cjonowania fizycznego, psychicznego
i spolecznego. Jest to wazny predykator,
o ktérym musza pamieta¢ osoby pra-
cujace z seniorami, poniewaz gléwnie
z tego powodu nalezy indywidualnie
pochodzi¢ do kazdego czlowieka star-
szego chcac z nim nawigzac kontakt oraz
zacheci¢ go do aktywnosci na réznych
plaszczyznach zycia.

Kolejny rozdzial dotyczy zmian w or-
ganizmie i choréb somatycznych w okre-
sie starosci. Autorki podjely sie préby
ich scharakteryzowania pod wzgledem
mozliwosci udziatu senioré6w w réznych
formach terapii zajeciowej. Dokonano
opisu i charakterystyki zmian w wie-
lu ukladach tj. ukladzie ruchu, krwio-
nosnym, oddechowym, pokarmowym,
wydalniczym, plciowym, nerwowym,
narzadach zmyslu - wzroku, stuchu
i réwnowagi.

Nastepnie podjeto sie préby opisania
sfery psychicznej i jej zaburzen zwigza-
nych z podeszlym wiekiem. Uznaé nale-
7y, iz jest to istotna kwestia, poniewaz
czesto opiekunowie pracujacy z osobami
starszyminie rozumieja probleméw zwia-
zanych z funkcjonowaniem senioréw
w placéwce opiekuriczej. Wystepujace
i nasilajace sie¢ z wiekiem zaburzenia
w sferze psychicznej sa wynikiem poja-
wiajacych sie patologicznych zaburzen
funkcjonowania poznawczego, jakim jest
np. otepienie, nazywane inaczej demen-
cja, a jedna z jej postaci jest choroba Al-
zheimera.

Powigzana z nastepnym aspektem
okresu starosci jest osobowos¢ cztowieka
starego. Ludzie starsi w pewnym okresie
swojego zycia uswiadamiaja sobie fakt
jego przemijalnosci. Czesto nastepuje
woéwczas rozwdj sfery duchowej czesto
zauwazalny, jako zwrot ku wiecznosci.
Niebezpiecznym i trudnym w leczeniu
zaburzeniem, jakie nasila si¢ u osoby
starszej jest depresja. Autorki dokonaly
jej poréwnania z chorobg Alzheimera.
Zaburzenia te czesto sg mylone w prak-
tyce w wyniku, czego dochodzi do zlej
diagnozy. Pracownicy doméw pomocy
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spolecznej powinny pamietad, Ze depre-
sja, ktora jest nieleczona, moze prowa-
dzi¢ do zachowari autodestrukcyjnych.
Bardzo istotny w okresie starosci jest
réwniez stosunek do siebie i wlasnej
starodci. Od tego, jaki on bedzie zalezy
obraz siebie, samoocena, a takze adapta-
cja do starosci. Na to wszystko wplywa
bilans Zycia, jaki czynia osoby starsze
w ostatniej fazie zycia.

W dalszej czesci ksigzki autorki po-
ruszyly problem radzenia sobie z trud-
nosciami w okresie starosci. Dokonaly
tego w odniesieniu do wsparcia spotecz-
nego. Relacje spoleczne oséb starszych
byly kolejnym podrozdziatem i dotycza
one wiezi z najblizszym srodowiskiem.
Ostatnim problemem podjetym w tej
czedci jest ,Staros¢ w domach pomocy
spolecznej”. Rozdzial ten porusza prak-
tyczne kwestie stworzenia mieszkaricom
namiastki domu rodzinnego, aby osoby
starsze nie skupialy sie tylko na minio-
nym etapie zycia.

Czes¢ druga zatytulowana jest ,Ja,
jako terapeuta” —jak sam tytul wskazuje
jest to rozdzial poswiecony terapeutom
zajeciowym. Znajdziemy w nim liczne
wskazéwki dotyczace radzenia sobie
ze stresem, wypaleniem zawodowym
oraz poczuciem wlasnej skutecznosci.
Jeden z podrozdzialéw porusza kwestie
wsparcia spolecznego w kontekscie efek-
tywnego funkcjonowania terapeuty na
polu zawodowym.

Trzecia cze$é nosi tytut ,Senior i te-
rapeuta w DPS”. Autorki w tym miejscu
skupily sie na relacji zespdt terapeu-
tyczny — senior. Dzieki temu rozdziato-
wi dowiadujemy sie na temat organiza-
cji pracy terapeutycznej w stosunku do
osoby starszej. Czytelnik uswiadamia
sobie, ze dom pomocy spotecznej nie
moze kojarzy¢ sie tylko z osamotnie-
niem, zniecheceniem i przygnebieniem.
Autorki wskazuja na réznego rodzaju
terapie, aby czas spedzony tu byl efek-
tywny. Proponowana jest terapia za-
bawa, spotkania imieninowe oraz wy-
cieczki poza teren osrodka.
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Osobny rozdzial autorki poswiecaja
seniorowi z demencja. Sq to zaburzenia
sfery poznawczej. Osoby takie wymagaja
szczegblnej uwagi, poniewaz nie potra-
fig one samodzielnie zorganizowac sobie
czasu wolnego. W rozdziale tym zostaly
opisane przyklady zaje¢ z osobami cho-
rymi na te zaburzenie pod katem zaha-
mowania procesu chorobowego. Autorki
na podstawie doswiadczenia pracy z se-
niorami chorymi na demencje przed-
stawily przyklady déwiczen fizycznych,
umystowych oraz zajeé¢ relaksacyjnych.
Sa to bardzo cenne informacje dla nie-
doswiadczonych terapeutéw, ktérzy do-
piero rozpoczynajg prace w domach po-
mocy spolecznej. Proponowane zajecia
moga by¢ bazg do tworzenia wlasnych
programéw dla tej grupy senioréw.
Ostatnim zagadnieniem w czesci trzeciej
jest wsparcie spoza domu pomocy spo-
lecznej, ktére moze dotyczy¢ srodowiska
zewnetrznego, tj. szkoly lub przedszkola
oraz wolontariuszy, czyli oséb, ktére po-
siadaja wolny czas i pragna go spedzic¢
pomagajac innym. Wielu z nich wybiera
osrodki, w ktérych mieszkajg osoby star-
sze uwazajac, ze ich obecnosci dla tych
ludzi bedzie korzystna.

Czwarta a zarazem ostatnia czes¢ po-
Swigconajestpracowniterapiizajeciowe;j.
Z lektury tego rozdzialu czytelnik do-
wiaduje si¢ jak wazna w prowadzeniu
zajec jest atmosfera i otoczenie, w kté-
rym wiele godzin spedzaja osoby star-
sze. Zostaly tu szczegélowo przedsta-
wione techniki terapeutyczne, tj. kredki
i farby, techniki rysunkowe, techniki
malarskie, dekoratorstwo i zdobnictwo,
masy plastyczne, kraina nici, tkactwo,
wiklina papierowa, stolarstwo, terapia
kulinarna, zajecia teatralne, muzykote-
rapia i biblioterapia.

Ksiazka jest zakoriczona przydatnym
stowniczkiem terminéw, ktére w zatoze-
niu maja dawaé impuls do poszerzania
wiedzy i uatrakcyjnienia terapii zajecio-
wej poprzez samodzielne poszukiwania.
Literatura, ktérgq zamiescily autorki na
koricu ksigzki zostala podzielona wediug
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poszczegdlnych czesci niniejszej publi-
kagji i jest pogrupowana tematycznie, co
znacznie ulatwia poszukiwania potrzeb-
nych pozycji w celu poszerzania wiedzy
na interesujacy nas temat. Praca koniczy
sie licznymi zatacznikami, ktére moga
sta¢ si¢ bardzo pomocne dla obecnych
i przyszlych terapeutéw.

Niniejsza ksigzka jest doskonalg pu-
blikacja uzupelniajaca luke wsréd ksia-
zek z zakresu zaréwno gerontologii, jak
i terapii zajeciowej. Jest to cenne Zrédlo
na temat aktywnosci oséb starszych

we wszystkich sferach poczawszy od
funkcjonowania poznawczego, a skon-
czywszy na interakcjach z otoczeniem.
Czytelnik siegajacy po te pozycje z pew-
noscia nie zawiedzie sie. Smialo moge
ja poleci¢ rodzinom, ktére na co dzien
mieszkaja z seniorami, studentom, kté-
rych zainteresowania dotycza starosci
i zjawisk z nig zwigzanych, a takze te-
rapeutom zajeciowym z wieloletnim do-
$wiadczeniem, jak i tych bedacych na po-
czatku drogi pracy z seniorami.
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