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Wstep

Ksigzka, ktorg oddajemy w Panstwa rece, powstala w wyniku realizacji projektu
badawczego przygotowanego przez pracownikéw Katedry Dydaktyki Specjalnej
i Psychoedukacji Instytutu Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie. Poza obecnymi oraz bytymi pracownikami IPS w projekcie wzieli
udzial takze pedagodzy-praktycy, co wzbogacilo przedstawiang problematyke
o doswiadczenia wyniesione wprost z codziennej dziatalnosci rehabilitacyjne;.
Jest to niezwykle cenne, gdyz uzupelnia zawarte w ksigzce propozycje progra-
mowe o rzeczywiste problemy, z ktérych rozwigzaniem musi radzi¢ sobie kazdy
zawodowo czynny pedagog specjalny, rehabilitant, terapeuta zajeciowy, czy tez
psycholog pracujacy z osobami z niepelnosprawnoscia.

Proponowane w opracowaniu programy psychoedukacyjne stanowia swego
rodzaju forme¢ wsparcia procesu rehabilitacji. Umozliwiajg przesuniecie podej-
mowanych dzialan na kontinuum ,,przetrwanie — dobrostan” (por. Ingleharta za:
Boski 2010) w kierunku drugiego z biegunéw, a w konsekwencji podniesienie
jakosci zycia 0sOb z niepelnosprawnoscig. Jest to efektem postulatow formutowa-
nych przez wzglednie jeszcze nowy nurt w naukach spolecznych/humanistycz-
nych, jakim jest psychologia pozytywna. Koncentracja na dodatnich aspektach
psychospotecznego funkcjonowania, a wiec na sile, zdrowiu, zaletach czlowieka,
stala sie nadrzedna ideg tego nurtu (Seligman 2004; Sheldon, King 2001). Rozwoj
umiejetnosdci, wzbogacanie wszelkich zasobow jest gtéwnym celem dziatan prak-
tycznych realizowanych na gruncie tej orientacji. Nadal w stanie tworzenia jest
pozytywna psychologia rehabilitacji, ale rowniez dzialania pedagogéw specjal-
nych coraz czeéciej oscylujg wokdt wspomnianej problematyki. Z kazdym rokiem
coraz bardziej wyréwnywane sg dotychczasowe dysproporcje pomiedzy zainte-
resowaniem korekcja wszelkich nieprawidlowosci i zaburzen, co bezsprzecznie
bylo dominujacym elementem tradycyjnej rehabilitacji, a rozwijaniem posiada-
nego potencjatu i wzbogacaniem wszelkich zasobéw osobistych. Mozna powie-
dzie¢, ze glownym celem jest osiagnigcie zréwnowazenia w omawianym obszarze
rehabilitacji (por. Dunn, Dougherty 2005). Oczywiscie w rehabilitacji od dawna
byl obecny paradygmat pozytywnego ukierunkowania (Obuchowska 1987), ale
jego praktyczna realizacja byta zwykle marginalizowana. W pedagogice specjalne;
réwniez zwracano uwage nie tylko na deficyty, ale i na mocne strony czlowieka,
np. w procesie kompensacji, niemniej jednak te dodatnie strony byly ujmowane
gléwnie w konwencji niwelowania badz ograniczania skutkow deficytéw zwigza-
nych z niepelnosprawnoscia i niejako towarzyszyly dzialaniom podstawowym,
skoncentrowanym na wszelkich nieprawidlowosciach rozwoju, zaburzeniach
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i wyraznej patologii. Wspdlczesne spojrzenie na niepelnosprawnos¢ i rehabilita-
cje zmierza wyraznie do zréwnowazenia zainteresowania zaréwno deficytami,
jak i mocnymi stronami (Majewicz 2015, s. 26). Dotychczasowe braki w tym za-
kresie po czesci uzupelnia psychoedukacja, ktora ukierunkowana jest na rozwoj
zasobdw osobistych, w tym réwniez umiejetnoéci. Nalezy tutaj zaznaczy¢, ze juz
w latach 90. XX wieku zajecia psychoedukacyjne zostaly wprowadzone do pla-
néw studiow z zakresu pedagogiki specjalnej w WSP w Krakowie (obecnie Uni-
wersytet Pedagogiczny). Starania o wdrozenie wspomnianych zaje¢ podjeta dr
Teresa Olenska-Pawlak, ktora z ogromnym zaangazowaniem i pasja realizowata
je przez kolejne lata. Z czasem techniki psychoedukacyjne, programowanie zaje¢
oraz ich praktyczna realizacja staly sie nieodlacznym elementem merytorycznego
i metodycznego przygotowania przyszlych pedagogow specjalnych w Instytucie
Pedagogiki Specjalnej UP w Krakowie. Wigkszo$¢ proponowanych w ksigzce
programow zostala opracowana przez absolwentéw pedagogiki specjalnej w UP
w Krakowie, ktérzy obecnie sg pracownikami IPS badz pedagogami-praktykami.

Praca sklada si¢ z czterech czesci. Pierwsza z nich poswiecona jest teoretycz-
no-praktycznym podstawom konstruowania programéw psychoedukacyjnych
w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia. Ze wzgledu na zréznicowane zasto-
sowanie psychoedukacji, jej odmienne cele, trudno jest sformutowa¢ uniwersal-
ng definicje. Istniejg jednak pewne elementy wspdlne, ktdre pozwalajg stworzy¢
okreslenie bazowe. Tym zagadnieniom poswiecony jest pierwszy rozdzial tej cze-
$ci. W nastepnych starano sie zwréci¢ uwage czytelnikdw na istotne zagadnienia,
ktére moga pomdc w prawidlowym merytorycznie i metodycznie opracowaniu,
realizacji i ewaluacji programu. Mogg by¢ takze pomoca (wskazaniem) do prze-
prowadzania modyfikacji gotowego programu psychoedukacyjnego, z ktérego
chce skorzysta¢ pedagog specjalny lub terapeuta.

Druga cze$¢, dotyczaca rozwijania zasobdw osobowos$ciowych dzieci i mlo-
dziezy z niepelnosprawnoscia, zawiera cztery rozdzialy. Prezentowane teksty
i zaproponowane programy psychoedukacyjne odnoszg si¢ do ksztalttowania po-
czucia wlasnej wartosci, rozwoju motywacji do nauki, empatii i spotecznej komu-
nikacji dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia.

W trzeciej czesci poruszone zostaly zagadnienia wspierania rozwoju psycho-
motorycznego 0sob z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci. Wpltyw stymulacji
sensomotorycznej na poprawe funkcjonowania dzieci z niepelnosprawnoscig in-
telektualng ukazano na przyktadzie pracy z dzieckiem z autyzmem. Nastepnie za-
prezentowano program usprawniania umiejetnosci manualnych u uczniéw z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna. Ostatni rozdzial tej czesci ma na celu ukazanie
mozliwosci stymulowania wyobrazni uczniéw z lekkg niepelnosprawnoscia inte-
lektualng za posrednictwem aktywnosci plastycznej opartej na wzajemnie ze soba
powigzanych procesach ekspresji plastycznej i percepcji dziet sztuki wizualne;j.
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W ostatniej, czwartej czesci niniejszej monografii podjeto problem wspoma-
gania rozwoju samostanowienia dorostych oséb z niepetlnosprawnoscia, a wiec
rozwijania umiejetnosci zyciowych osob z glebsza niepetnosprawnoscia intelek-
tualng, potrzebnych do podjecia przez nich aktywnosci zawodowej, oraz osigga-
nia autonomii Zyciowej przez osoby z niepelnosprawnoscig ruchowsa.

Redaktorzy sktadaja serdeczne podzigkowania Recenzentom - dr hab.
prof. AIK Bozenie Grochmal-Bach oraz dr hab. prof. UZ Zdzislawie Janiszew-
skiej-Niescioruk za wnikliwe i zyczliwe recenzje, ktore nadaty ostateczny ksztalt
niniejszej publikacji.

Piotr Majewicz
Maria Kosciétek
Ewa Dyduch

Bibliografia

Boski P. (2010). Kulturowe ramy zachowan spotecznych. Warszawa: PWN, ACADE-
MICA Wydawnictwo SWP.

Dunn D.S., Dougherty S.B. (2005). Prospects for a positive psychology of rehabilita-
tion. Rehabilitation Psychology, 50, s. 305-311.

Majewicz P. (2015). Pozytywna psychologia rehabilitacji jako teoretyczno-praktycz-
na realizacja paradygmatu pozytywnego ukierunkowania. W: J. Glodkowska
(red.), Personalistyczne ujecie fenomenu niepetnosprawnosci. Warszawa: APS.

Obuchowska I. (1987). Obecne i nieobecne paradygmaty w pedagogice specjalne;j.
Kwartalnik Pedagogiczny, 4, s. 29-33.

Seligman M.E.P. (2004). Psychologia pozytywna. W: J. Czapinski (red.), Psychologia
pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach czlowieka. Warszawa:
PWN.

Sheldon K.M., King L. (2001). Why Positive Psychology is Necessary. American Psy-
chologist, 56 (3).






CZESC |

Teoretyczno-praktyczne podstawy
konstruowania programéw psychoedukacyjnych
W pracy z osobami z niepetnosprawnoscia






ROZDZIAL 1

Psychoedukacja jako forma stymulacji rozwoju
0s0b z niepetnosprawnoscia

Psychoedukacja w perspektywie psychokorekgji
i stymulacji rozwoju

Wspolczesnie istnieje wiele form wspomagania rozwoju 0séb z niepelnospraw-
noscig. Sa wérdd nich dziatania zwigzane z psychokorekcja rozwoju oraz dziata-
nia zwigzane ze stymulacja (psychostymulacja) rozwoju (por. Kaja 1997).

W pierwszym przypadku mamy do czynienia z dzialaniami zmierzajacymi
do zmiany wymiaréw osobowosci oraz form zachowania, ktére sa dezadapta-
cyjne, na akceptowane spolecznie i przystosowawcze. Chodzi wigc o ,,naprawe”
tego, co zostalo zaburzone lub nieprawidtowo uksztaltowane. Korekcja i kom-
pensacja odgrywaja tu zasadnicza role. Modyfikacja nieprawidlowych form za-
chowania, a pierwotnie réwniez cech, dyspozycji i poszczegélnych wymiaréw
osobowosciowych, jest zatem gtéwnym celem psychokorekgji, ktora wykorzystu-
je techniki z obszaru psychoterapii oraz modyfikacji zachowania. Przy czym te
ostatnie opierajg sie przede wszystkim na metodach behawioralnych, zwlaszcza
tam, gdzie mozliwo$¢ osiagniecia porozumienia na poziomie poznawczym jest
znacznie ograniczona, jak ma to miejsce chociazby w sytuacji oséb z autyzmem
wczesnodzieciecym, czy tez osob z glebsza oraz gteboka niepelnosprawnoscia in-
telektualng. Ponadto w procesie psychokorekcji wykorzystywane sg prawidtowo
rozwiniete funkcje oraz uksztaltowane w sposéb pozadany zachowania, ktére
mogga stanowi¢ element kompensujacy wszelkie braki i nieprawidtowosci.

Drugi wariant wspomagania zwigzany jest ze stymulacja rozwoju, a wiec
z rozwijaniem i ksztaltowaniem aspektéw osobowosci oraz zachowania, ktére
sa prawidlowo uformowane, ale moga w wyniku wsparcia osiaggna¢ wyzszy po-
ziom. Jak podkresla Janusz Kirenko, wspieranie nie polega na wyreczaniu oséb
z niepelnosprawnoscia w roznych dzialaniach, ale ma na celu ich usprawnia-
nie i doskonalenie. Jest praktyczng realizacja jednej z zasad rehabilitacji, ktéra
brzmi: ,,Pomagam tobie, aby$ umial sam sobie pomdc” (Kirenko 2002, s. 19).
I wlasnie z tym wymiarem wsparcia wigza sie zajecia psychoedukacyjne reali-
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zowane w praktyce pedagogiki specjalnej. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze
znaczenie wspomnianych praktycznych dziatan znacznie wzrosto, gdy przenie-
siony zostal akcent z kultury przetrwania na jako$¢ zycia. Gtéwnym problemem
danego spoteczenstwa, czy tez grupy spotecznej przestato by¢ juz przetrwanie fi-
zyczne, teraz zasadniczym celem stalo si¢ zycie ciekawe, wzbogacajace, radosne
i konstruktywne (por. Boski 2010, s. 567). Oczywiscie podstawowym warunkiem
takiej modyfikacji s czynniki polityczno-ekonomiczne w skali makro, ale tez in-
dywidualna sytuacja ekonomiczna, ktéra powinna zapewnia¢ co najmniej ,,po-
siadanie egzystencjalne”, a wiec takie, w ktorym zaspokojone sa podstawowe po-
trzeby czlowieka (jedzenie, picie, schronienie itp.). Gdy wspomniane posiadanie
egzystencjalne nie jest osiagniete, rola wszelkich dzialan z kregu stymulowania
rozwoju jest mocno ograniczona, zeby nie powiedzie¢ — zbedna. Trudno bowiem
mowic o wspieraniu rozwoju w sytuacji zmagania si¢ z przetrwaniem biologicz-
nym. Mozna stwierdzi¢, co zreszta bedzie truizmem, ze dopiero zaspokojenie
podstawowych potrzeb stwarza warunki do rozwijania potencjalnych zasobow
i ksztaltowania nowych umiejetnosci podnoszacych jakos¢ zycia.

Jednym ze srodkéw wspierajacych dazenia do osiagniecia tak ujetych celow
jest psychoedukacja. Mozna ja traktowac¢ jako forme stymulacji rozwoju, ale réw-
niez forme pomocy psychologicznej w postaci profilaktyki ukierunkowanej na
jednostke, czy tez istotny element procesu leczenia oséb z zaburzeniami psychicz-
nymi lub przewleklymi chorobami somatycznymi. W pierwszym przypadku, kie-
dy méwimy o psychoedukacji w kontekscie stymulowania rozwoju, psychoedu-
kacje rozumie si¢ jako zorganizowany proces uczenia si¢ okreslonych umiejet-
nosci psychologicznych, takich jak: efektywne komunikowanie sie, prowadzenie
negocjacji, mediacji, asertywnos¢, rozwigzywanie problemdéw natury spotecznej,
ale rowniez umiejetnosci wychowawczych, obejmujacych przygotowanie do pro-
wadzenia zajec¢ grupowych z dzie¢mi, mltodzieza, czy tez osobami dorostymi (por.
Sawicka 1998). Ponadto w ramach psychoedukacji miesci si¢ rozwijanie umiejet-
nosci twérczych, szybkiego czytania, uczenie si¢ mnemotechnik itd. Najogolniej
rzecz ujmujac, stymulacja rozwoju obejmuje wszystkie zajecia psychoedukacyjne,
ktére majg na celu rozwdj okreslonych umiejetnosci. Poza tym psychoedukacja
wigze si¢ zwykle z poszerzaniem wiedzy w danym zakresie, a poniewaz zajecia
organizowane sg najczesciej w formie grupowej, maja rowniez aspekt emocjonal-
no-spoteczny. Tak wiec poza poznawczo-behawioralnym wymiarem psychoedu-
kacji nalezy réwniez wymieni¢ wymiar afektywny oraz interpersonalny, bowiem
kazda forma zaje¢ grupowych pociaga za sobg doswiadczenia emocjonalno-spo-
teczne. Inaczej mowigc, psychoedukacja ukierunkowana jest przede wszystkim
na rozwijanie badZ nabywanie umieje¢tnosci, w tym poszerzanie lub zdobywanie
nowej wiedzy, a takze na gromadzenie nowych do$wiadczen. Moze by¢ realizo-
wana w postaci treningdw umiejetnosci profesjonalnych, np. kierowniczych czy
wychowawczych; moze mie¢ forme treningu zadaniowego, ktéry zmierza np. do
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zmiany lub utrwalenia petnionej roli spotecznej; moze réwniez przybiera¢ postaé
zaje¢ warsztatowych, ktérych celem jest poznanie konkretnych metod oraz form
pracy z okreslona grupa oséb, jak ma to miejsce w przypadku pedagogow-prak-
tykow przygotowujacych si¢ do prowadzenia zaje¢ grupowych, np. o charakterze
profilaktyczno-edukacyjnym.

W obrebie psychoedukacji realizowanej w zakresie stymulacji rozwoju ist-
nieje zatem szereg zrdznicowanych celéw i form, co implikuje brak catkowitej
jednorodnosci prowadzonych zaje¢. W tym miejscu nalezy roéwniez wspomnie¢
o innych rodzajach pomocy psychologicznej, ktore wykorzystywane sg w celach
wspierania rozwoju. Jest to przede wszystkim trening interpersonalny i w pew-
nym stopniu rowniez socjoterapia, ktora znajduje sie na pograniczu stymulacji
rozwoju i psychokorekcji. Najmniej elementéw wspdlnych z psychoedukacja ro-
zumiang w powyzszy sposob wykazuje psychoterapia, co zresztg jest zrozumiate
ze wzgledu na odmienny cel tej ostatniej, jakim jest dokonywanie korekeji wy-
stepujacych zaburzen psychicznych. Powracajac jednak do zajec¢ z zakresu sty-
mulacji rozwoju, trzeba wskaza¢ na istotne réznice pomiedzy psychoedukacja
a treningiem interpersonalnym. Przede wszystkim trening jest ukierunkowany
na zmianeg tych wlasciwosci i kompetencji, ktdre leza u podstaw nawigzywania
i utrzymywania satysfakcjonujacych relacji z innymi ludzmi, siega wiec gltebszych
warstw osobowosci niz nabywanie nowych umiejetnosci w ramach psychoedu-
kacji. Poza tym ma zwykle mniej ustrukturalizowang forme niz zajecia psycho-
edukacyjne, ktore sg z gory zaplanowane i ukierunkowane na ksztattowanie kon-
kretnej umiejetnosci. Réwniez socjoterapia rézni si¢ w tym wzgledzie od psycho-
edukacji. Chociaz zawiera elementy ¢wiczenia nowych zachowan i umiejetnosci,
ukierunkowana jest na zmiany psychokorekcyjne, ktdre nie sg bezposrednim
celem psychoedukacji.

Omowione rdznice nie zaprzeczajg istnieniu ,,czesci wspdlnej” wszystkich
wymienionych rodzajow dziatan. To, co taczy psychoedukacje, trening interper-
sonalny, socjoterapie, a nawet psychoterapie (w wersji grupowej) wigze si¢ z po-
zadang atmosferg bezpieczenstwa, zaufania oraz zyczliwosci w relacjach pomig-
dzy uczestnikami spotkan. Sg to swego rodzaju grupy rozwoju osobistego, ktore
dostarczaja zwykle intensywnych doswiadczen umozliwiajacych lepsze funkcjo-
nowanie na poziomie interpersonalnym (por. Schneider Corey, Corey 1995), ale
réwniez indywidualnym. Istota omawianych zaje¢ polega na powigkszaniu wie-
dzy o sobie i o innych ludziach, na pomocy w uswiadamianiu sobie zmian, ktére
chce si¢ wprowadzi¢ w zycie, i wreszcie na dostarczaniu narzedzi koniecznych do
dokonania wspomnianych zmian. W toku zajec¢ kazdy uczestnik, wchodzac w in-
terakcje z innymi osobami, w sytuacji pelnego zaufania wobec otoczenia, ma oka-
zj¢ wyprébowania nowych form zachowania i uzyskania informacji zwrotnych.
W efekcie nie tylko moze przetestowa¢ nowe formy zachowania w przyjaznym
srodowisku, ale dowiaduje si¢ rowniez, jak jest postrzegany przez innych ludzi
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(por. Majewicz 2006). Wspolna dla wymienionych rodzajow zajec¢ jest rowniez
forma organizacyjna wiekszosci ¢wiczen, a wiec krag, ktory zapewnia bezposred-
ni kontakt wszystkich uczestnikéw oraz pozwala na sprawne, szybkie, nieprowa-
dzace do znuzenia realizowanie krétkich ¢wiczen (tzw. rundka).

Kulturowe ramy psychoedukacji

Omawiajac rozne formy stymulacji rozwoju nie sposéb nie wspomnie¢ o kon-
tekscie kulturowym i w pewnym sensie takze historycznym (Boski 2010, s. 575-
579). Sam termin ,,trening psychologiczny” ma juz w polskich warunkach ponad
40-letnig tradycje. Jego poczatkéw nalezy jednak szuka¢ w USA i w dziatalnosci
Kurta Lewina, ktdry po II wojnie §wiatowej skoncentrowat si¢ na metodach opty-
malizacji demokratycznych proceséw kierowania oraz pracy grupowej. Utworzyt
on National Training Laboratories (NTL), ktérych celem bylo wspomaganie
w nowo powstalym panstwie Izrael funkcjonowania kibucéw, komun rolniczych
i zycia spofecznego. Po pewnym czasie z tych form wspomagania zrodzily sie tre-
ningi motywacji osiagnie¢ oraz przywddztwa. Drugim zrédlem wspolczesnych
zajec treningowych byla psychoterapia grupowa, a przede wszystkim psychodra-
ma wprowadzona przez Jacoba Moreno. Jednak dopiero utworzenie w potowie lat
60. XX wieku tzw. grup spotkaniowych (encounter groups), opartych na huma-
nistycznej teorii Carla Rogersa, wprowadzifo zajecia treningowe na stale do na-
szego zycia spolecznego. W Polsce ruch treningowy zapoczatkowali: psychiatra
Kazimierz Jankowski oraz psycholog Jerzy Mellibruda, ktérzy po pobycie w USA
na poczatku lat 70. XX wieku rozpoczeli w naszym kraju realizacje treningow
interpersonalnych. Jednak przeszczepienie amerykanskiej formuly treningowej
na polskie warunki w jej ortodoksyjnej wersji, a wiec ekstremalnie indywidu-
alistycznej, bez nalezytej adaptacji, spowodowalo, ze trening stal si¢ przejawem
amerykanizacji, przykladem akulturacji bez wyjezdzania z kraju. Jak podkresla
Pawel Boski (2010, s. 579):

[...] kazde oddzialywanie treningowe jest nacechowane kulturowo, zadne nie
ma waloréw uniwersalnych. Trening interpersonalny, jaki z naiwnym entuzja-
zmem wprowadziliémy przed czterema dekadami, a praktykujemy do dzis, nie
jest niczym innym jak uczeniem Polakéw przebywajacych w kraju i nie beda-
cych kandydatami na emigrantéw, wzorcow kultury amerykanskiej jako zasad
codziennego funkcjonowania psychologicznego.

W tym miejscu warto wspomnie¢ o kulturowych réznicach, widocznych
chociazby w zakresie postrzegania asertywnosci, ktora jest wyjatkowo czestym
przedmiotem zaje¢¢ psychoedukacyjnych. Swoja popularnos¢ treningi zachowan
asertywnych zawdzieczaja przede wszystkim utylitarnosci w zyciu spotecznym.
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Umiejetno$¢ swobodnego i kontrolowanego wyrazania uczué, obrony siebie, wia-
snych praw, a takze zwracania si¢ 0 pomoc w razie potrzeby, czy tez inicjowania,
podtrzymywania, ale takze ograniczania komunikacji z r6znymi ludzmi (por. Sek
1988) jest niewatpliwie przydatna, ale ze wzgledu na uwarunkowania kulturo-
we moze by¢ roznie oceniana. Na przyklad w licznych ujeciach teoretycznych,
ale réwniez w analizach empirycznych, przedstawia si¢ asertywnos¢ jako prze-
ciwienstwo agresji, a takze ulegtosci, i okresla si¢ mianem trzeciej drogi w kon-
taktach interpersonalnych. Jednak nie zawsze tak jest, a raczej nie wszedzie na
swiecie. Wyniki badan dotyczace relacji pomiedzy asertywnoscig oraz agresja
u mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz mlodziezy pelno-
sprawnej, przeprowadzone w naszym kraju (Majewicz, Mikrut 2014), wskazuja
na krzyzowanie si¢ niektérych form obu zachowan. Oznacza to, ze poszczegolne
sposoby zachowania mogg by¢ kwalifikowane zaréwno jako asertywne, jak i jako
agresywne. Rdznica polega w takiej sytuacji na skladniku emocjonalnym - czy
jest on dodatni, czy tez ma znak ujemny. W pierwszym przypadku zachowanie
zostanie okreslone jako asertywne, natomiast w drugim jako agresywne. Ponad-
to rdéznice kulturowe powoduja, ze to samo zachowanie bedzie inaczej ocenione
przez mieszkancow np. USA, a zupelnie inaczej przez np. Japonczykéw. Mozna
przypuszczad, ze analogiczne wyniki badan amerykanskich nie wskazalyby na
istotna zalezno$¢ na przyklad miedzy ,napastliwoscig stowng” a zachowaniami
asertywnymi, natomiast w drugim przypadku, tj. w Japonii, bytaby ona prawdo-
podobnie dodatnia i znacznie silniejsza niz w badaniach polskich. Zaznaczajg si¢
tu wyraznie roznice miedzy kulturg skrajnie indywidualistyczng (USA) a kultura
kolektywistyczng (Japonia). Inaczej mowiac, czynnik kulturowy ma w tym zakre-
sie ogromne znaczenie.

W miedzynarodowych badaniach GLOBE (Boski 2010) pozycje poszczegol-
nych krajow w zakresie nasilenia asertywnosci bardzo si¢ r6znig. Blisko kran-
ca oznaczonego jako nasilona asertywnos¢ znajduja si¢ USA, przeciwlegla po-
zycje, czwartg od konca, zajmuje Japonia, natomiast Polska lokuje si¢ na pozy-
cji srodkowej (35. pozycja na 61 ocenianych panstw), podobnie jak inne kraje
Europy Srodkowej. Patrzac z kulturowego punktu widzenia mozna powiedzie¢,
ze asertywnos¢ jest krystalicznym przejawem indywidualizmu w Zyciu spolecz-
nym. Czlowiek jest tu widziany jako jednostka osaczona przez innych. Warto
jednak zaznaczy¢, ze w krajach Dalekiego Wschodu zachodnia asertywno$¢ jawi
sie jako brak dojrzalosci spolecznej. Jest to spowodowane oczekiwaniem umie-
jetno$ci wpasowywania sie¢ w uklad relacji z innymi, a nie akcentowania swojej
indywidualnosci, wlasnego ja.

Tak wiec ocena asertywnosci z punktu widzenia normy kulturowej, spotecz-
nej nie jest jednoznaczna, jednak patrzac na utylitarno$¢ wspomnianych zacho-
wan, nalezy przyznac¢, ze w wielu sytuacjach moga by¢ one korzystne i umozliwi¢
zabezpieczenie wlasnych praw i realizacje potrzeb. Przy okazji warto wspomniec¢
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jeszcze o istotnym zagrozeniu zwigzanym z realizacja w ramach psychoedukacji
treningéw zachowan asertywnych. Chodzi o bezrefleksyjne uczenie konkretnych
technik, bez uwzglednienia zaplecza poznawczego w postaci obrazu samego sie-
bie. Pominigcie ksztalttowania adekwatnego i pozytywnego obrazu wlasnej osoby
oraz zwigzanej z nim samoakceptacji nie pozwala mowi¢ o prawdziwej asertyw-
nosci. We wspomnianym przypadku mieliby$my raczej do czynienia z zachowa-
niami powierzchownie asertywnymi, u podfoza ktérych moze leze¢ sklonnoé¢ do
manipulacji, egoizm, a nawet wrogos¢. Poza tym powierzchowna asertywnosc,
realizowana przez osoby submisyjne, o wzglednie niskiej samoocenie, moze -
wskutek dysonansu miedzy realizowanymi w praktyce zachowaniami a struktu-
rami poznawczymi — prowadzi¢ do poczucia winy i wtérnie wptywac na obnize-
nie samooceny. Najbardziej efektywne w takim przypadku jest potaczenie metod
behawioralno-kognitywnych. Wskazujg na to nie tylko analizy teoretyczne, ale
réwniez obserwacje kliniczne nad przebiegiem i ksztalttowaniem zachowan aser-
tywnych (por. Maczynski 1991; Poprawa 2000).

Psychoedukacja w promocji zdrowia i profilaktyce

W promocji zdrowia psychoedukacja odgrywa zasadnicza role, gdyz jest jed-
nym z gtéwnych narzedzi praktycznej realizacji przyjetych zadan. Dzialania
zwigzane z upowszechnianiem wiedzy przydatnej dla wszystkich oséb wspot-
dzialajacych w interdyscyplinarnych zespolach, ktére tworzg i nadzorujg kon-
struowanie narodowych, wojewodzkich, miejskich, osiedlowych oraz szkolnych
programéw promujacych zdrowie, maja charakter psychoedukacji. Réwniez
ksztaltowanie zasobow zdrowotnych oraz zachowan prozdrowotnych opiera si¢
gltéwnie na dzialaniach psychoedukacyjnych. Upowszechnianie wiedzy wsréd
wszystkich przedstawicieli zawodéw zwigzanych z ksztaltowaniem zachowan
prozdrowotnych w toku socjalizacji, wychowania, a takze leczenia jest jednym
z wazniejszych zadan psychoedukacyjnych. Wspomniane poszerzanie wiedzy
powinno obejmowa¢ zaréwno tresci odnoszace sie¢ do psychologicznych teorii
i modeli zdrowia, jak i do podstawowych zasad zwigzanych z ksztaltowaniem,
utrzymaniem, a takze jego ochrong. Istotne znaczenie ma réwniez formowanie
kompetencji zyciowych i rozwojowych czlowieka, w tym umiejetnosci okresla-
nia wlasnych aspiracji oraz ich zaspokajania w sposob adekwatny do mozliwosci,
sprostania wymaganiom $rodowiska, réznym sytuacjom trudnym, jak réwniez
zadaniom rozwojowym w toku calego Zycia. Jest to zwigzane z ksztaltowaniem
zasobow i zachowan zdrowotnych (por. Sek 2005, s. 260-261).

Wisrod zasobow osobowosci sprzyjajacych zdrowiu mozna wyrdzni¢ meta-
zasoby i zasoby szczegélowe. Pierwsze z nich s3 zlozonymi wlasciwosciami psy-
chologicznymi umozliwiajagcymi skuteczne radzenie sobie ze stresem, w tym
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korzystanie z wszelkich dostepnych osobowych i srodowiskowych zasobéw. Po-
zwalaja one chroni¢ jednostke przed stresem oraz skutecznie sobie z nim radzic.
Konstruktem takim jest opisana przez Suzanne Kobase (Poprawa 2001) tzw.
twardo$¢, okreslana jako osobowosciowy styl odpornosci na stres, a takze poczu-
cie koherencji — pojecie stworzone przez Aarona Antonovsky’ego (1995, 1997),
na ktore sktada si¢ poczucie zrozumiatosci, zaradnosci i sensownoséci. Wedtug
autora omawianego pojecia.

[koherencja] jest to globalna orientacja czlowieka, wyrazajaca stopien, w jakim
czlowiek ten ma dominujace, trwale, cho¢ dynamiczne poczucie pewnosci, Ze
(1) bodzce naptywajace w ciagu zycia ze srodowiska wewnetrznego i zewnetrz-
nego majg charakter ustrukturowany, przewidywalny i wyttumaczalny; (2) do-
stepne sa zasoby, ktore pozwolg mu sprosta¢ wymaganiom stawianym przez te
bodzce; (3) wymagania te sg dla niego wyzwaniem wartym wysitku i zaangazo-
wania (Antonovsky 1995, s. 34).

Poczucie koherencji jest kluczcowym pojeciem orientacji salutogenetycznej,
ktdra odrzuca dychotomiczny podzial na zdrowie i chorobe, a doktadniej na ludzi
zdrowych i chorych, przyjmuje natomiast kontinuum, ktérego jednym koncem
jest zdrowie, a drugim choroba. Podstawowym problemem jest odpowiedz na
pytanie, co powoduje, ze dany czlowiek znajduje si¢ w tym, a nie innym punkcie
kontinuum i co sprawia, ze przesuwa si¢ w kierunku kranca oznaczonego jako
zdrowie. Chodzi wiec o wyjasnienie zdrowia, a nie choroby. GIéwnym zadaniem
jest zatem ustalenie polozenia danej osoby na kontinuum i pomoc w przesuwa-
niu si¢ w kierunku zdrowia (por. Majewicz 2003).

Z kolei drugi wyr6zniony poziom zasobow, czyli zasoby szczegdtowe osobo-
wosci, konstruujg — zdaniem Wiadystawy Pileckiej (1999) - zasoby poznawcze,
na ktore sktadajg si¢: pewne wymiary obrazu samego siebie; zasoby instrumen-
talne, a wiec okreslone umiejetnosci, oraz zasoby noetyczne, ktére nadaja zyciu
sens. Do pierwszej z wyrdznionych grup zasobow naleza: samoswiadomos¢, sa-
moakceptacja, poczucie wlasnej wartosci, a takze poczucie wlasnej skutecznosci.
Umozliwiajg one orientacje we wlasnej osobowosci, wiare i zaufanie do siebie
oraz przekonanie o wlasnych mozliwosciach, motywuja réwniez do wytrwale-
go dzialania. Jest ono mozliwe takze dzigki zasobom instrumentalnym, takim
jak: umiejetnosci spoleczne (empatia, umiejetnosci komunikacyjne, umiejetno-
$ci wgladu spotecznego), umiejetnosci radzenia sobie (poszukiwanie informacji,
bezposrednie dzialanie, umiejetnos¢ kontrolowania wlasnych stanéw emocjonal-
nych, procesy intrapsychiczne - w postaci mechanizméw obronnych, zwracanie
sie do innych o pomoc) oraz umiejetnosci korzystania ze wsparcia (emocjonal-
nego, informacyjnego oraz instrumentalnego) innych oséb. Bardzo wazng grupa
zasobow sg takze zasoby okreslane mianem noetycznych (autonomia, odpowie-
dzialnos¢, otwarto$¢, cierpienie i nadzieja). Przejawiaja si¢ one w sposobie od-
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niesienia czlowieka do $wiata wartosci, a co za tym idzie w poszukiwaniu sensu
w $wiecie zewnetrznym oraz sensu wlasnego zycia.

Rozwijanie powyzszych zasobow wplywa korzystnie m.in. na podejmowane
decyzje i zachowania zdrowotne. Dzieje si¢ tak dlatego, gdyz rozbudowane zasoby
pozwalaja na bardziej skuteczne kierowanie wlasng aktywnoscig, a wiec realiza-
cje zachowan zaleznych od woli. Rola psychoedukacji w omawianym kontekscie
jest zatem rozwijanie kompetencji osobistych i zawodowych oséb, na ktére dzia-
tania z zakresu promocji zdrowia i profilaktyki sg ukierunkowane, ale réwniez
wykonawcow wspomnianych dziatan. Jest to profilaktyka ukierunkowana na jed-
nostke (Ostaszewski 2008, s. 493-494), zwigzana ze stanem wiedzy, przekonan,
systemem warto$ci oraz stylem zycia kazdego cztowieka. Jej praktyczna realizacja
odbywa si¢ poprzez szkolenia, warsztaty oraz treningi. Jest wiec psychoedukacja,
ktéra ma swoje zrédla w psychologii prewencji (psychoprofilaktyce). W takim
ujeciu rozwijanie kompetencji osobistych i zawodowych pedagogow jawi si¢ jako
istotny aspekt dziatan profilaktycznych ukierunkowanych na osobe¢. Za najwaz-
niejsze obszary psychoedukacji nalezy uzna¢ poprawe kontaktu pomiedzy osoba
wspomagajaca, w tym przypadku pedagogiem, a osobg wspomaganag lub grupa ta-
kich oséb, a wigc wychowankami. Ponadto istotnym elementem jest formowanie
motywacji prospolecznej pedagoga oraz wszelkich cech i umiejetnosci stuzacych
pomaganiu, a zatem: empatii, otwartosci, autentycznos$ci, umiejetnosci rozumie-
nia drugiej osoby, okazywania jej zainteresowania, troski itp. Jest to mozliwe po-
przez rézne formy psychoedukacji, ukierunkowane zaréwno na wiedze, jak i na
konkretne umiejetnosci psychologiczne.

Psychoedukacja w procesie rehabilitacji osob
niepetnosprawnych oraz przewlekle chorych

Poza stymulacjg rozwoju, promocja zdrowia oraz prewencja psychoeduka-
cja znalazla réwniez zastosowanie w obszarze rehabilitacji oraz leczenia. Jest sto-
sowana w dziataniach rehabilitacyjnych obejmujacych rézne grupy oséb z nie-
pelnosprawnoscig (niepelnosprawnos¢ intelektualna, zaburzenia ze spektrum
autyzmu, niepelnosprawno$¢ sensoryczna, ruchowa) oraz oséb z przewleklymi
chorobami somatycznymi (przede wszystkim choroby nowotworowe, schorzenia
kardiologiczne, cukrzyca, astma) i zaburzeniami psychicznymi (np. schizofrenia,
choroba afektywna dwubiegunowa). Stanowi obecnie staly element holistycznej
rehabilitacji tych oséb, tak jak zalecenia dietetyczne czy usprawnianie rucho-
we. Opiera si¢ na mocnych stronach czlowieka i koncentruje na terazniejszosci.
Akcentuje znaczenie umiejetnosci psychologicznych, sposobow radzenia sobie,
wspoélpracy i upodmiotowienia w procesie leczenia (Dixon 1999; Marsh 1992).
Na przyklad w rehabilitacji 0séb z calo$ciowymi zaburzeniami rozwoju psycho-
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edukacja koncentruje si¢ na rozwijaniu: umiejetnosci wykonawczych, samoob-
stugi oraz samodzielnosci, umiejetnosci spedzania wolnego czasu, umiejetnosci
zwiazanych z aklimatyzacja w szkole lub pracy, umiejetnosci komunikacyjnych,
umiejetnodci interpersonalnych (Mesibow i in. 2002). Nieco inne tematy sa
przedmiotem psychoedukacji skierowanej do 0séb z niepetnosprawnoscig senso-
ryczng czy fizyczng. W odniesieniu do tej grupy osob, zwlaszcza 0séb z niepelno-
sprawnoscia ruchows, podstawowe zagadnienia psychoedukacji to: nowe metody
leczenia, problemy seksualnosci i pfodnosci, umiejetnosci spoteczne, w tym aser-
tywnos¢, prawne przepisy odnoszace si¢ do 0sob z niepelnosprawnoscia, barie-
ry architektoniczne i spoleczne, mozliwosci rekreacji, a takze problemy higieny,
funkcjonowania pecherza oraz jelit, zapobiegania odlezynom, zagadnienia zwia-
zane z dietg, stosowaniem lekow oraz naduzywaniem substancji psychoaktyw-
nych (por. Richards i in. 2010). Tak wiec psychoedukacja obejmuje rézne obszary
funkcjonowania, ktore mieszcza si¢ w ramach rozwijania umiejetnosci oraz po-
szerzania wiedzy. Ogdlnie rzecz ujmujac:

Psychoedukacja jest treningiem wzmacniajacym pacjenta, skierowanym na
promowanie $wiadomosci i proaktywnej postawy, dostarczanie narzedzi do
radzenia sobie i zycia z przewlekla chorobg (tj. zwigkszania wspolpracy w le-
czeniu, wezesnego rozpoznawania symptomow nawrotu choroby, ksztaltowania
stylu zycia, radzenia sobie z kryzysami, poprawie komunikacji) oraz zmiany
zachowan i postaw zwigzanych z choroba. Psychoedukacja zastepuje wing od-
powiedzialnoscia, bezradno$¢ postawa proaktywna, a zaprzeczanie zamienia
na $wiadomo$¢ (Colom 2011, s. 339).

W przypadku 0s6b z chorobami somatycznymi oraz zaburzeniami psychicz-
nymi psychoedukacje traktuje si¢ jako forme¢ pomocy psychologicznej. Prze-
znaczona jest ona zaréwno dla oséb chorych, jak i ich rodzin oraz przyjaciot.
Jej celem jest nie tylko powigkszanie wiedzy o chorobie oraz mozliwosciach jej
leczenia, ale réwniez, a moze przede wszystkim, rozwijanie umiejetnosci, ktore
pozwolg skutecznie radzi¢ sobie z sytuacjg choroby, rozpoznawac swoje uczucia,
redukowac stres, poprawi¢ komunikacje z lekarzem itd. Istotne jest opanowanie
umiejetno$ci zadawania pytan personelowi medycznemu - i to zaréwno przez pa-
cjenta, jak i przez jego bliskich. Do najwazniejszych obszaréw zwigzanych z psy-
choedukacjg nalezy informowanie o przyczynach choroby, sposobach leczenia,
a takze o mozliwosciach radzenia sobie ze skutkami ubocznymi terapii (jak ma
to miejsce np. w leczeniu choréb onkologicznych). Kolejnym waznym obszarem
jest dokonywanie zmian w sferze emocjonalnej pacjenta poprzez uczenie technik
redukowania stresu, w tym réwniez treningéw relaksacyjnych, rozpoznawania
i nazywania wlasnych emocji, a takze umiejetnosci wyrazania uczué. Niezwykle
istotnym elementem psychoedukacji jest tez doskonalenie umiejetno$ci nawia-
zywania i prowadzenia efektywnego dialogu z lekarzem oraz innymi przedsta-
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wicielami personelu medycznego oraz poszerzenie wiedzy na temat mozliwosci
uzyskania pomocy socjalnej w czasie choroby (por. Mehl 2011).

Jak wskazuja wyniki badan, najbardziej efektywna jest psychoedukacja
prowadzona w trialogu: pacjent — rodzina - terapeuta (za: Chadzynska, Meder,
Charzynska 2009). Ma to szczegélne znaczenie w przypadku leczenia choréb
psychicznych, gdzie w rezultacie zastosowania metod, technik i programéw edu-
kacyjnych zmierza si¢ do utatwienia pacjentowi powrotu do zdrowia lub ograni-
czania skutkow choroby czy niepelnosprawnosci (McFarlane za: Chadzynska i in.
2011). Jak podkresla Grzegorz Maczka i wspdtpracownicy (2010, s. 90), wspolcze-
$nie trudno jest sobie wyobrazi¢ prawidiowe lub inaczej méwigc kompleksowe
postepowanie terapeutyczne w leczeniu 0sdb z chorobg afektywng dwubieguno-
wa (CHAD)', niezawierajace, poza farmakoterapia, takze psychoedukacji wraz
z innymi dziataniami terapeutycznymi. Jest to analogiczna sytuacja do leczenia
0so6b chorujacych na cukrzyce, gdzie nie mozna poming¢ wagi zrozumienia przez
pacjenta istoty terapii, znaczenia monitorowania poziomu cukru we krwi, do-
bierania odpowiedniej dawki insuliny czy wreszcie umiejetnosci wykonywania
iniekcji w sposob regularny i zgodny z zaleceniami lekarza.

Jak wida¢, nie sposéb pomina¢ psychoedukacji w procesie leczenia osob
z roznymi chorobami przewleklymi, zaréwno somatycznymi, jak i psychiczny-
mi. Wsrod celéw programéw psychoedukacyjnych realizowanych w tym zakresie
nalezy wymieni¢ przede wszystkim: osiaggniecie przez pacjenta akceptacji choro-
by oraz zrozumienie koniecznosci leczenia, czynne zapobieganie nawrotom cho-
roby, zmniejszenie nasilenia negatywnych emocji, uaktywnienie osoby chorej
i przejecie przez nig czesSci odpowiedzialnosci za leczenie, uwrazliwienie na to,
ze stresujace wydarzenia zyciowe, zwlaszcza w przypadku choréb psychicznych,
moga by¢ czynnikami nasilajacymi, a nawet wyzwalajacymi kolejny nawrét cho-
roby (por. Meder 2003, s. 311). Przykladem dziatan praktycznych zmierzajacych
do osiaggnigcia wymienionych celéw jest barcelonski program psychoedukacyj-
ny (Colom, Vieta za: Maczka i in. 2010, s. 90-91), ktory sktada sie z 21 sesji, po-
dzielonych na pig¢ czesci. Pierwsza czes¢ dotyczy prezentacji grupy, przyjetych
zasad oraz zawiera informacje zwigzane z wiedzg o chorobie. Druga zwiazana
jest z regulami stosowania si¢ do zalecen leczenia, a trzecia z unikaniem zagro-
zen wynikajacych z naduzywania substancji psychoaktywnych. Czwarta czes$é
kfadzie nacisk na wczesne rozpoznawanie nowych epizodéw, a pigta skoncen-
trowana jest na znaczeniu regularnosci nawykow oraz radzenia sobie ze stresem.

1 Choroba afektywna dwubiegunowa (CHAD) charakteryzuje si¢ wystepowaniem zabu-
rzen nastroju w postaci zespoléw depresyjnych i maniakalnych. Pomiedzy epizodami
depresji oraz manii lub hipomanii wystepuja zwykle okresy remisji, w ktorych brak jest
objawow chorobowych lub s3 one zaznaczone w niewielkim stopniu. Dawniej CHAD
nazywana byla psychozg maniakalno-depresyjng lub cyklofrenig. Leczenie obejmu-
je farmakoterapie, psychoterapie oraz psychoedukacje (por. Bilikiewicz, Landowski,
Radziwiltowicz 2008, s. 107-116).
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Wszystkie wymienione czesci programu w sposéb szczegdélowy przedstawia po-
nizsze zestawienie:

»Sesje skladajace sie na barcelonski program psychoedukacyjny:

Sesja 1. Wprowadzenie. Prezentacja grupy i obowiazujacych w niej zasad
Wiedza o zaburzeniu
Sesja 2. Co to jest zaburzenie afektywne dwubiegunowe?
Sesja 3. Czynniki etiologiczne i wywolujace epizod
Sesja 4. Symptomy I: mania i hipomania
Sesja 5. Symptomy II: depresja i epizody mieszane
Sesja 6. Rozwdj zaburzenia i rokowanie
Stosowanie si¢ do zalecen dotyczacych leczenia
Sesja 7. Leczenie I: leki normotymiczne
Sesja 8. Leczenie II: leki stosowane w terapii manii
Sesja 9. Leczenie III: leki przeciwdepresyjne
Sesja 10. Stezenie lekdw normotymicznych w surowicy
Sesja 11. Cigza i poradnictwo genetyczne
Sesja 12. Psychofarmakologia a terapie alternatywne
Sesja 13. Ryzyko zwigzane z przerwaniem leczenia

Unikanie naduzywania substancji psychoaktywnych
Sesja 14. Substancje psychoaktywne: ryzyko w zaburzeniach dwubieguno-
wych
Weczesne rozpoznawanie nowych epizodow
Sesja 15. Wczesne rozpoznawanie manii i hipomanii
Sesja 16. Wczesne rozpoznawanie epizodéw depresyjnych i mieszanych
Sesja 17. Co robi¢, kiedy rozpozna si¢ nowy epizod?
Regularnos¢ nawykoéw i radzenia sobie ze stresem
Sesja 18. Regularno$¢ nawykow
Sesja 19. Techniki kontroli stresu
Sesja 20. Strategie rozwigzywania problemow
Sesja 21. Zakonczenie”
(Colom, Vieta za: Maczka i in. 2010, s. 90-91)

Na podstawie przedstawionych informacji mozna stwierdzi¢, ze psychoedu-
kacja odpowiada na wcigz niedostatecznie zaspokojone potrzeby o0séb z choro-
bami przewleklymi w zakresie poznania swojej choroby, wspétudziatu w lecze-
niu, a takze umiejetnosci kontrolowania wlasnego stanu. Jest zatem niezbednym,
wrecz koniecznym elementem zfozonego procesu leczenia i rehabilitacji.
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Uwagi koricowe

Ze wzgledu na szerokie zastosowanie psychoedukacji zaréwno w stymulacji roz-
woju (w tym w promocji zdrowia i profilaktyce), jak i w procesie leczenia oraz
rehabilitacji trudno jest przyja¢ jedna, uniwersalng jej definicje. Zréznicowanie
celow, zadan oraz form, a takze obszaréw psychoedukacji implikuje odmiennos¢
sposobow jej ujmowania. Jednak to, co wydaje si¢ wspdlne, to ukierunkowanie
dziatan psychoedukacyjnych na zwiekszanie zasobéw osobistych. Mozna wiec
przyjaé, ze psychoedukacja jest to zesp6t zaplanowanych, ustrukturalizowanych
dzialan majacych na celu rozwdj zasobow osobistych w sferze emocjonalno-
-motywacyjnej, poznawczej, noetycznej oraz instrumentalnej, a takze umiejetno-
$ci mobilizowania i wykorzystywania ich w procesie radzenia sobie w sytuacjach
trudnych, przede wszystkim za$ zwigkszania poczucia dobrostanu (well-being),
w efekcie czego osiggany jest wyzszy poziom jakosci zycia.

Nalezy wspomnie¢, ze zagadnienia zwigzane z problematyka jakosci zycia
0s6b przewlekle chorych i niepelnosprawnych sg jednym z gtéwnych przedmio-
tow analiz wspolczesnej pedagogiki specjalnej i psychologii rehabilitacji (m.in.
Janiszewska-Niescioruk 2005; Palak 2006; Palak, Lewicka, Bujnowska 2006; Sa-
dowska 2006; Zasepa, Slaski 2007; Stauden, Okta 2007; Wehmeyer 2013). Podej-
mowanych jest szereg dzialan praktycznych, zmierzajacych do zwigkszania po-
czucia dobrostanu i zarazem osiggania wyzszego poziomu jakosci zycia. Jednym
z nich jest psychoedukacja skierowana bezposrednio do oséb przewlekle chorych
i niepelnosprawnych, ale réwniez do cztonkdéw ich rodzin i przyjaciol.

Bibliografia

Antonovsky A. (1995). Rozwiktanie tajemnicy zdrowia. Warszawa: Fundacja IPN.

Antonovsky A. (1997). Poczucie koherencji jako determinanta zdrowia. W: 1. He-
szen-Niejodek, H. Sek (red.), Psychologia zdrowia. Warszawa: PWN.

Bilikiewicz A., Landowski J., Radziwillowicz P. (2008). Psychiatria. Repetytorium.
Warszawa: Wydawnictwo Lekarskie PZWL.

Boski P. (2010). Kulturowe ramy zachowat spotecznych. Warszawa: PWN.

Chadzynska M., Meder J., Charzynska K. (2009). Uczestnictwo w psychoedukacji
0s6b chorych na schizofrenie - analiza zajec z perspektywy pacjentow. Psychia-
tria Polska, 43 (6), s. 693-704.

Chadzynska M., Meder J., Charzynska K., Drozdzynska A. (2011). Psychoedukacja
dla 0séb chorujacych na schizofrenie — wstepna analiza sposobow prowadzenia
zajec. Postepy Psychiatrii i Neurologii, 20 (3), s. 201-206.

Colom F. (2011). Keeping therapies simple: psychoeducation in the prevention of re-
lapse in affective disorders. The British Journal of Psychiatry, 198 (5), s. 338-340.



Psychoedukacja jako forma stymulacji rozwoju oséb z niepetnosprawnoscia

Dixon L. (1999). Providing services to families of persons with schizophrenia: Pre-
sent and future. Journal of Mental Health Policy and Economics, 2, s. 3-8.

Janiszewska-Nie$cioruk Z. (red.) (2005). Sfery zycia 0s6b z niepetnosprawnoscig inte-
lektualng. Krakéw: Impuls.

Kaja B. (1997). Wstep. W: B. Kaja (red.), Wspomaganie rozwoju. Psychostymulacja
i psychokorekcja. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uczelniane WSP.

Kirenko J. (2002). Sifa i natezenie wsparcia spolecznego kierowanego do 0séb z nie-
pelnosprawnoscig ruchowa. Nasze Forum, 2-3 (6-7), s. 13-20.

Majewicz P. (2003). Leonardo w nurtach rzeki, czyli zachowania tworcze studentéw
w perspektywie salutogenetycznej. Przeglgd Lekarski, 60, s. 119-121.

Majewicz P. (2006). Wspomaganie procesu kreatywnej adaptacji osoéb niepelno-
sprawnych w kontekscie edukacyjnym. W: J. Szempruch (red.), Edukacja wobec
wyzwan i zadan wspélczesnosci i przysztosci — strategie rozwoju. Rzeszoéw: Wy-
dawnictwo UR.

Majewicz P., Mikrut A. (2014). Relationship between assertive behaviors and aggres-
sion of youth with mild intellectual disability. W: P. Krajéi, M. Lezo, M. Fuchso-
va (red.), Inovdcie v tedrii a praxi vychovnej a komplexnej rehabilitdcie 0sob so
zdravotnym postihnutim. Bratislava: Irys, s. 21-38.

Marsh D. (1992). Working with families of people with serious mental illness.
W: L. VandeCreek, S. Knapp, T.L. Jackson (red.), Innovations in clinical practice:
A sourcebook. Sarasota, FL: Professional Resource Press, vol. 11, s. 389-402.

Maczka G., Grabski B., Gierowski J.K., Dudek D. (2010). Psychoedukacja grupowa
w kompleksowym leczeniu choroby afektywnej dwubiegunowej — do$wiadcze-
nia krakowskie. Psychiatria Polska, 44 (1), s. 89-100.

Maczynski J. (1991). Behawioralny, kognitywny i behawioralno-kognitywny trening
asertywnosci. Przeglgd Psychologiczny, 4.

MederJ. (2003). Rehabilitacja. W: A. Bilikiewicz, S. Puzynski, J. Rybakowski, J. Wciér-
ka (red.), Psychiatria. Wroclaw: Wydawnictwo Medyczne Urban & Partner.
Mehl U. (2011). Grupy psychoedukacyjne. W: M. Dorfmiiller, H. Dietzfelbinger
(red.), Psychoonkologia. Diagnostyka — metody terapeutyczne. Wroctaw: Elsevier

Urban & Partner.

Mesibow G., Schopler E., Schaffer B., Landrus R. (2002). Profil psychoedukacyjny dla
mitodziezy i dorostych (AAPEP). Zindywidualizowana ocena i terapia dzieci au-
tystycznych oraz dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, t. IV. Warszawa: Twigger.

Ostaszewski K. (2008). Zapobieganie uzywaniu substancji psychoaktywnych.
W: B. Woynarowska (red.), Edukacja zdrowotna. Warszawa: PWN.

Palak Z. (red.) (2006). Jakos¢ zycia 0s6b niepetnosprawnych i nieprzystosowanych spo-
tecznie. Lublin: UMCS.

Palak Z., Lewicka A., Bujnowska A. (red.) (2006). Jakos¢ zycia a niepetnosprawnosé -
konteksty psychopedagogiczne. Lublin: UMCS.

Pilecka W. (1999). Choroba przewlekta w zyciu i rozwoju dziecka. W: W. Pilecka,
P. Majewicz, A.Zawadzki, Jak wspomagac psychospoteczny rozwdj dzieci nie-
petnosprawnych somatycznie. Krakow: Wydawnictwo Edukacyjne.

N
w

L IV1zAzOod



N
~

CZESC |

Teoretyczno-praktyczne podstawy konstruowania programéw psychoedukacyjnych...

Poprawa R. (2000). Co znaczy by¢ asertywnym? W: B. Kaja (red.), Wspomaganie roz-
woju, t. II. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uczelniane WSP.

Richards J.S., Kewman D.G., Richardson E., Kennedy P. (2010). Spinal cord injury.
W: R.G. Frank, M. Rosenthal, B. Caplan (red.), Handbook of rehabilitation psy-
chology. Washington: APA, s. 9-23.

Sadowska S. (2006). Jakos¢ zycia uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim. Krakow: Impuls.

Sawicka K. (1998). Socjoterapia. Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psycholo-
giczno-Pedagogicznej MEN.

Schneider Corey M., Corey G. (1995). Grupy. Zasady i techniki pomocy psychologicz-
nej. Warszawa: Instytut Psychologii Zdrowia i Trzezwosci PTP.

Sek H. (1988). Rola asertywnosci w ksztaltowaniu zdrowia psychicznego. Ustalenia
metodologiczne. Przeglgd Psychologiczny, 3.

Se¢k H. (2005). Promocja zdrowia i prewencja zaburzen z perspektywy psychologii.
W: H. S¢k (red.), Psychologia kliniczna, Warszawa: PWN.

Stauden S., Okla W. (red.) (2007). Jakos¢ zycia w chorobie. Lublin: KUL.

Wehmeyer M.L. (red.) (2013). The Oxford Handbook of Positive Psychology and Disa-
bility. New York: Oxford University Press.

Zasepa E., Slaski S. (red.) (2007). Jakos¢ zycia 0séb niepetnosprawnych i ich rodzin.
Wybrane zagadnienia. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe AKAPIT.



ROZDZIAL 2

Projektowanie programu psychoedukacyjnego
w kontekscie pracy z osobami z niepetnosprawnoscia
intelektualna

We wspolczesnej edukacji ksztaltowanie i rozwijanie umiejetnosci zyciowych
(zwanych tez psychospotecznymi lub osobistymi i spolecznymi) stanowi priory-
tetowe zadanie. Umiejetnosci te sg nie tylko motorem rozwoju kazdego czlowie-
ka w kierunku uzyskania takiego poziomu niezaleznosci w dzialaniu, mysleniu,
decydowaniu o sobie i swoim postgpowaniu, aby mégt on efektywnie radzi¢ sobie
z zadaniami i wyzwaniami codziennego Zycia, ale takze pozwalaja na pozna-
nie samego siebie, swoich mozliwosci i ograniczen, pomagaja w rozwigzywaniu
swoich probleméw, decyduja o mozliwosci sSwiadomego i rozsadnego kierowania
wlasnymi wyborami i podejmowania decyzji, s3 warunkiem budowania dobrych
relacji z otoczeniem, sprzyjaja aktywnemu uczestnictwu w zyciu spotecznym (za:
Sokolowska 2007, s. 444). Stanowig réwniez podstawe dobrego zdrowia i samo-
poczucia oraz satysfakcjonujacego zycia.

Umiejetnosci zyciowe nabieraja szczegolnego znaczenia w przypadku osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Osoby te s3 czgsto nadmiernie uzaleznio-
ne od innych ludzi w wielu dziedzinach funkcjonowania, konsekwencja czego
jest ich ubezwlasnowolnienie, zepchnigcie na margines zycia spotecznego, po-
strzeganie przez pryzmat utartych schematéw i stereotypow jako bezradnych,
bezwolnych, majacych trudnosci w rozwigzywaniu najprostszych codziennych
zyciowych probleméw (Dyduch 2009, s. 340).

Niepelnosprawno$¢ intelektualna to zaburzenie charakteryzujace si¢ deficy-
tami w zakresie ogdlnych zdolnosci umystowych, takich jak: rozumowanie, roz-
wigzywanie problemdw, planowanie, myslenie abstrakcyjne, wydawanie osagdéw,
zdobywanie wiedzy w systemie edukacyjnym i przez do$§wiadczenia, oraz deficy-
tami w funkcjonowaniu przystosowawczym, wyrazajacymi si¢ przez ogranicze-
nia w udziale i istnieniu w jednym lub wielu aspektach codziennej aktywnosci,
takich jak: komunikacja, udzial w zyciu spolecznym, funkcjonowanie w szkole
i w pracy, osobnicza niezaleznos¢ w srodowisku domowym i otoczeniu spolecz-
nym (por. Bobinska, Pietras, Gatecki 2012, s. 32-33). Deficyty te spowalniaja pro-
ces rozwoju, co w istotny sposob ogranicza mozliwosci rozwojowe czlowieka we
wszystkich sferach (fizycznej, emocjonalnej, poznawczej i spotecznej).
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Indywidualny rozwdj to ciggta interakcja miedzy organizmem a $rodowi-
skiem, dzieki niej tworzg si¢ wzajemne relacje w wyniku obcowania, poznawania,
wielokierunkowego dzialania: z, na, przez nie. Niepodzielno$¢ tak rozumianego
procesu interakeji sprawia, ze wzbogaca si¢ repertuar wlasnego do$wiadczenia
i mozliwosci przyswajania $wiata, ksztaltujg sie¢ schematy czynnosci i ich sym-
boliczne reprezentacje, tworza si¢ znaczenia (symbole, warto$ci) wypracowane
i wynegocjowane w kontekstach spoteczno-przezyciowych (por. Baran 2007, s. 7).

W pracy rehabilitacyjnej z osobami z dysfunkcja intelektualng nalezy row-
nolegle — oprdcz zabezpieczenia rozwojowych i potencjalnych mozliwosci funk-
cjonowania fizycznego - ukierunkowaé oddzialywania na umiejetnosci komu-
nikowania si¢, gdyz tworza one, w naszym przekonaniu, podstawe i nastepowe
dziatania przygotowujace do rozwijania i ewentualnej korektury innych umiejet-
nosci zyciowych. Konsekwencjg nieprzywiazywania znaczenia do tak rozumianej
kierunkowosci pracy rehabilitacyjnej jest np. niskie poczucie wlasnej wartosci.

Ograniczenie rozwoju mowy skutkuje w wielu przypadkach powstaniem
tzw. bariery komunikacyjnej, utrudniajgcej rozwdj i funkcjonowanie.

Zdaniem Della Hymesa (za: Rakowska 1997, s. 139) kompetencja komuni-
kacyjna to wiedza uzytkownikéw danego jezyka na temat regut postugiwania sie
nim w zaleznosci od sytuacji i roli spotecznej, nabywana w procesie socjalizacj.
Przejawia si¢ w okreslonym zasobie sprawnosci komunikacyjnych (jezykowej,
spolecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej) umozliwiajacych wypowiadanie mysli,
uczué oraz stosowanie jezyka w roznych jego funkcjach (ekspresywnej, impre-
sywnej i symbolicznej).

Wartosci to standardy ludzkich mysli, postaw i zachowan oraz te wszystkie
cele, normy i zasady postepowania, potwierdzone przez codzienne doswiadcze-
nie, ktére umozliwiajg rozwdj oraz osiagniecie trwalej satysfakcji zyciowej.

Wartosci majg kluczowe znaczenie w zyciu kazdego czlowieka, a takze spo-
tecznosci, w jakiej przychodzi mu funkcjonowac. Okreslajg, kim cztowiek jest, jak
zyje i jak traktuje innych ludzi, wplywaja na sfere jego przezy¢ i decyduja o kie-
runkach i sposobach dziatania. Wolno$¢ czlowieka umozliwia mu samodzielno$¢
w wyborze tego, co jest dla niego wazne, cenne, co jest warte po$wigcenia, co
bedzie stanowilo dla niego cel. Przyjety przez czlowieka system wartosci wplywa
na jego osobowos¢, nadaje sens jego zyciu (Dyduch 2010, s. 139).

W permanentnie reformujacej sie o$wiacie polskiej niezbednymi filarami sg
od lat dwie koncepcje edukacyjne: holistycznej promocji zdrowia oraz edukacji
humanistycznej. Koncepcje te majg istotne znaczenie dla procesu edukacji (reha-
bilitacji) z trzech powodow:

— $wiadomego rozumienia przez nauczycieli prymatu edukacji indywidualnej
nad edukacjg socjalizujacg (najpierw praca z osoba, potem z grupa);

— uczenia do umiejetnosci zyciowych, a nie tylko dla wiedzy;

— ukierunkowania strategii projektowania i realizacji programéw psychoedu-
kacyjnych, ktérych haslo brzmi: ,Znam siebie - rozumiem $wiat”.



Projektowanie programu psychoedukacyjnego...

Jak sadzimy, pierwszy z podanych powodéw jest zrozumialy i mozna by rzec
optymistycznie — powoli realizowany.

Drugi powdd wymaga doprecyzowania. W literaturze przedmiotu umiejet-
nosci zyciowe dzieli si¢ na cztery grupy:

1. Ja - umiejetnosci potrzebne do rozwoju osobistego.

2. JaiTy - umiejetnosci potrzebne do utrzymywania wiezi z drugim czlowie-
kiem.

3. JaiInni - umiejetnosci potrzebne do utrzymywania kontaktu z innymi.

4. Ja i konkretne sytuacje — umiejetno$ci niezbedne do nauki i pracy, prowa-
dzenia zycia rodzinnego, spedzania czasu wolnego.

Celem niniejszego opracowania jest powdd trzeci, czyli prezentacja strategii
projektowania i realizacji programéw psychoedukacyjnych wspomagajacych re-
habilitacje 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng.

Punktem wyjscia jest rozumienie przez pedagoga specjalnego dziatan wspie-
rajacych, stymulujacych i korygujacych rozwoj osobowy jednostki przez jej ak-
tywne poznawanie, wyrazanie, opisywanie siebie i otoczenia, m.in. w formule
programow psychoedukacyjnych. Takie programy maja istotne znaczenie w pra-
cy rehabilitacyjnej z osobami z réznymi rodzajami niesprawnosci. Prowadzacy
program, czyli w omawianej sytuacji: pedagog specjalny, terapeuta, jest jedno-
czesnie:

— projektantem sytuacji zadaniowych;
— stymulatorem i facylitatorem proceséw aktywnego poznania siebie (dzialam

- przezywam - dzialam) i §wiata przez osoby z niepelnosprawnoscig inte-

lektualna;

— inspiratorem osobowych relacji w grupie.

Struktura projektowania programu psychoedukacyjnego

Przystepujac do projektowania programu psychoedukacyjnego, nalezy uwzgled-
ni¢ nastepujace sytuacje terapeutyczne, majace charakter zadaniowy oraz pro-
gresywny:
— odreagowanie emocjonalne,
— rozwijanie i/lub korygowanie sadéw poznawczych o sobie i innych,
— stymulacje i korekte dotychczasowych zachowan.
Nalezy réwniez wzig¢ pod uwage 3-etapows strukture:
I. Diagnoza i wiedza o zaburzonych obszarach w funkcjonowaniu psychospo-
tecznym jednostki i grupy.
II. Orientacja w programach profilaktycznych i psychoedukacyjnych w litera-
turze przedmiotu.
III. Wiedza dotyczaca metodyki konstruowania programu i jego ewaluacji.
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Z naszych wieloletnich doswiadczen i badan (Olenska-Pawlak 1999) wyni-
ka, ze najczesciej zaburzone s nastgpujace obszary funkcjonowania psychospo-
tecznego:

— komunikowanie si¢, w tym wyrazanie uczu¢, méwienie o sobie,

— poczucie wlasnej wartosci (zawyzone lub zanizone),

— radzenie sobie z sytuacjami trudnymi, w tym brak umiejetnosci rozwigzy-
wania konfliktéw i kierowania konfliktem, traktowanym jako zrédto infor-
magcji i pracy nad nim,

— umiejetnosci radzenia sobie z przebywaniem w grupie (rodzina, grupa kole-
zenska, nieznajomi, percepcja siebie i mojej osoby przez innych),

— obszar zdrowotny (Swiadomos¢ wlasnego ciata i jego budowy, rozpoznawa-
nia jego potrzeb w kontekscie zachowan higienicznych, fizycznych, zywie-
niowych).

Wymienione powyzej obszary rozwojowe czlowieka zostaly bardzo wnikli-
wie opisane w pi$miennictwie nauk spotecznych, zwlaszcza psychologiczno-pe-
dagogicznych - zaréwno w zakresie teorii, jak i praktyki.

Naszym zamiarem jest zwrdcenie uwagi terapeutow na istotne stowa-klucze
- zagadnienia, ktére moga pomoéc w ukierunkowaniu projektu programu w spo-
sob prawidlowy merytorycznie i metodycznie. Moga by¢ takze pomocy (wskaza-
niem) do przeprowadzania modyfikacji gotowego programu psychoedukacyjne-
go, z ktdrego chce skorzystac terapeuta.

Wybratysmy dwa fundamentalnie wazne obszary: komunikowanie si¢ i po-
czucie wlasnej wartosci. W naszej opinii kazda praca - czy to profilaktyczna, czy
rehabilitacyjna - powinna rozpoczynac si¢ od uczenia i korekty funkcjonowania
w tych wlasnie obszarach.

W obszarze komunikowania si¢ — wyrazania uczu¢ i méwienia o sobie poza-
dane ustrukturyzowanie tresci dotyczacych tego obszaru to:

— komunikowanie sie ze soba,

— komunikowanie si¢ z drugg osoba,

— komunikowanie si¢ z grupa,

— komunikowanie sie stowne i bezstowne,

— aktywne stuchanie,

— asertywnosc,

— rozmawianie, przemawianie,

— rozwigzywanie konfliktow.

W obszarze dotyczacym ksztaltowania si¢ wlasnej wartosci prawidtowe po-
stepowanie metodyczne powinno wynikac z przestrzegania hierarchii potrzeb
Abrahama Maslowa, ktdre determinujg Zyciowe zachowania kazdego czlowieka,
bez wzgledu na jego wiek i sprawno$¢ psychofizyczna. Kluczowymi kierunkami
powinny by¢ kolejno:

— bezpieczenstwo fizyczne,

— bezpieczenstwo emocjonalne,



Projektowanie programu psychoedukacyjnego...

— $wiadomo$¢ wlasnej tozsamosci,

— poczucie przynaleznosci,

— kompetencja (Battie B. Youngs, za: Vos, Dryden 2000, s. 268).

Zrozumienie powyzszych kierunkdw pracy terapeutycznej dotyczacej funk-
cjonowania psychospolecznego osdb z niepelnosprawnoscig intelektualng, zapre-
zentowanych na przykladach obszaréw: komunikowanie si¢ i poczucie wlasne;j
wartodci, wymaga zrozumienia kompetencji psychologicznych pedagoga' oraz
kompetencji pedagoga specjalnego®. W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele
réznych klasyfikacji kompetencji. W opisanych przez Hanne Hamer (1994) kom-
petencjach psychologicznych, ktére wraz z autorka przyjetySmy za podstawowe
w pracy pedagogicznej, wprowadzilysmy zmiany majace na celu nadanie tym
kompetencjom hierarchii i struktury metodycznej o szerokim spektrum zastoso-
wania (juz przeszlo 10 lat temu Teresa Olenska-Pawlak proponowala refleksyjny
namyst nad ich kolejnoscia).

Dla potrzeb projektowania programu psychoedukacyjnego opracowana
struktura kompetencji psychologicznych jest nie tylko baza rozwoju osobistego
pedagoga i uczestnikow, ale tez kolejng proponowang przez nas inspiracja do
ukierunkowania pracy terapeutyczne;j.

Naszym zdaniem podstawa kompetencji psychologicznych pedagoga spe-
cjalnego jest dobdr takich gier i zabaw, ktére maja uczy¢:

— redukgji i kontrolowania emociji, stresu,

— umiejetnosci porozumiewania si¢ (aktywne stuchanie, asertywnos¢, rozma-
wianie, rozwigzywanie konfliktéw, w tym negocjowanie),

— $wiadomosci najczestszych przyczyn zakldcen w komunikowaniu sie?,

— elastycznosci w dostosowaniu wlasnego stylu nauczania (pracy) do potrzeb
uczestnikow programu,

— budowania klimatu do pracy w zgranych zespolfach uczestnikéw, dobranych
nie tyle losowo, ile z zastosowaniem przemyslanych kryteriéw (np. tempo
pracy, preferowane kanaly modalne, poziom sprawnosci analizatoréw, po-
ziom wiedzy i umieje¢tnosci),

— motywowania do dziatan (w tym samokontroli i samooceny),

1  Hanna Hamer (1994) wyrdznia nastepujace kompetencje pedagoga: psychologiczne,
specjalistyczne, dydaktyczne.

2 Teresa Oleniska-Pawlak (1999) wymienia nastepujace kompetencje pedagoga specjalne-
go: komunikowanie sie, kompetencje autonomiczne i autokreacyjne, kompetencje in-
strumentalne i kompetencje usprawniajace.

3 Hamer (1994, s. 46-55) do przyczyn zakldcen w komunikowaniu si¢ ludzi zalicza: nie-
pelna swiadomos$¢ wlasnych motywow w pracy z dzie¢mi, nieuwzglednianie u uczniow
ich mozliwosci percepcyjnych, intelektualnych, dos§wiadczeniowych, sprzecznos¢ jezy-
ka z mowg ciala, przedwczesng interpretacje motywéw zachowania si¢ ucznia, filtr per-
cepcyjny - to, co chce ustysze¢, brak §wiadomosci, Ze komunikowanie sie jest procesem
dwustronnym.
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— pozytywnego nastawienia do siebie i ludzi, rozumianego jako efekt realizo-
wanych powyzej dzialan.

Jak wiadomo, wspolczesna edukacja, a takze rehabilitacja ma na celu uczenie
do umiejetnosci zyciowych, w zwiazku z czym nalezy podkresli¢ range opraco-
wanych przez UNICEF i WHO w 2000 roku grup i rodzajéw umiejetnosci zy-
ciowych. Analizujac jednak tres¢ tych propozycji, stwierdzamy, ze jest to kolejny
przyklad braku uwzglednienia namystu metodycznego, a wiec tworzenia krok po
kroku sytuacji zadaniowych, uwzgledniajacych stopniowanie trudnosci w naby-
wanych umiejetnos$ciach zyciowych, zwlaszcza przez osoby z niepelnosprawno-
$cig intelektualng. W zwiazku tym kolejna nasza propozycja przemyslanej struk-
tury oddzialywan na rozwoj psychospoteczny tych oséb dotyczy hierarchizacji
przez terapeute grup umiejetnosci i ich rodzajow (tab. 1).

Tabela 1. Strukturyzacja umiejetnosci zyciowych w pracy psychoedukacyjnej
terapeuty (z uwzglednieniem pracy z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng)

L IL 1L IV. V.
Umiejetnosci Umiejetno$ci Umiejetnosci Umiejetnosci Umiejetnosci
radzenia sobie | do budowania do budowania interpersonalne podejmowania

i kierowania samoswiado- | wlasnego systemu decyzji

stresem mosci wartosci

1. Radzenie 1. Budowanie | 1. Rozpoznawa- 1. Porozumiewanie | 1. Identyfikacja
sobie z lekiem | obrazu wlasne- |nie podobienstw | sie stowne i bez- sytuacji ryzykow-
2. Radzenie go ciata miedzy plciami stowne nych dla siebie
sobie z presja 2. Identyfikacja |iludZmi 2. Aktywne stuchanie |iinnych
grupy wlasnych moc- | 2. Rozumienie 3. Przekazywanie 2. Przewidywanie
3. Poszukiwanie |nychistabych |norm spolecznych |iprzyjmowaniein- |konsekwencji wla-
pomocy stron 3. Rozréznianie formacji zwrotnych | snych zachowan

3. Poszukiwanie
innych sposobéw

4. Asertywnos¢
(zwlaszcza odma-

3. Samokontrola | zachowan anty-
i samoocena i prospolecznych

4. Budowanie
pozytywnego
obrazu wlasnej
osoby

4. Tworzenie
wlasnej hierarchii
wartosci

5. Tworzenie hie-

wianie)

5. Rozmawianie

6. Rozwigzywanie
konfliktéw i negocjo-

zachowan w sy-
tuacjach niebez-
piecznych dla
zdrowia i zycia

wanie 4. Myslenie kry-
7. Wspoldziatanie tyczno-kreatywne
w grupie i ze spolecz- | w rozwigzywaniu
noscia probleméw

rarchii zachowan
prospolecznych
6. Odpowiedzial-
nos¢ za podjete
decyzje

Naszym zdaniem przestrzeganie podanej struktury we wszystkich wyzej wy-
mienionych obszarach rozwoju czlowieka utatwi uczestnikom programu psycho-
edukacyjnego prace nad sobg, a pedagogom specjalnym pozwoli unikna¢ chaosu
merytorycznego w projektowaniu pracy terapeutycznej, zwlaszcza w programach
psychoedukacyjnych.
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Strategia w realizacji programu psychoedukacyjnego

Kolejnym etapem w projektowaniu programu psychoedukacyjnego jest zazna-
czenie (wyodrebnienie) trzech jego cze$ci: OBSZARU, SCENARIUSZY oraz - za-
projektowanych do nich - SPOTKAN*.

Dla zrozumienia znaczenia strukturyzacji przekazywanej wiedzy i umiejet-
no$ci w zakresie np. wyrazania uczu¢ podajemy przykltadowy spis tresci do ob-
szaru: stucham, moéwie, rozumiem (lub: stucham, méwie i rozumiem siebie i lu-
dzi). Do tak zatytulowanego obszaru zostaly opracowane dwa scenariusze oraz
29 spotkan.

Obszar: SLUCHAM, MOWIE, ROZUMIEM
Scenariusz I: SELUCHAM SIEBIE I INNYCH
Slysze, stysze, ale co stysze, nie stysze,

mowie, méwie, ale co mowig, nie méwieg.
Spotkania:
1. Co méwi do mnie moje cialo? (lub: Gdyby moje cialo mogto méwi¢, co by
powiedzialo?)
. Co styszg moje uszy, co widza moje oczy?
. Co mi przeszkadza w stuchaniu siebie i kolegow?
. Co mi daje stuchanie siebie?
. Co mam robi¢, aby stuchac¢ ludzi, ktérzy do mnie méwia? (2 spotkania)
. Cwicze aktywne stuchanie, bo chce by¢ lubiany i szanowany. (3 spotkania)
Aby porozumiewac si¢, nie wystarcza mi tylko uszy, oczy i usta.
. Stucham, méwig i rozumiem catym soba. (3 spotkania)

Scenariusz II: CHCE SIE POROZUMIEC ZE SOBA I Z INNYMI
Spotkania:

. Co mi utrudnia rozumienie siebie?

. Wyrazam swoje mysli i uczucia. (3 spotkania)

. Jak nie zrobi¢ sobie i innym krzywdy w wyrazaniu emocji?

. Co mysle o sobie.

. Co mi przeszkadza w méwieniu o sobie?

Co mysla o mnie moi koledzy?

. Jak mam reagowac na krytyke i zewnetrzne naciski? (2 spotkania)
. Mam prawo by¢ sobg?

. Jak moge broni¢ swoich praw? (3 spotkania)

. Nie boje sie odmawia¢ i mowic ,,nie”.

. Co mam robi¢, aby by¢ empatycznym?

0N O U W N

—
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4 Na zajeciach z projektowania programéw psychoedukacyjnych stuchacze czesto pytaja,
ile ma by¢ scenariuszy i spotkan. Odpowiadamy, ze zalezy to od wiedzy terapeuty i po-
trzeb uczestnikow programu.
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Doceniajgc znaczenie pracy rehabilitacyjnej nad ksztalttowaniem i stymula-
cja poczucia wlasnej wartosci, zaprojektowaly$my przykladowy obszar: dostrze-
gamy i budujemy swoja wartos¢ (lub dostrzegamy znaczenie budowania swojej
wartosci). W tak zatytulowanym obszarze zostaly zaplanowane trzy scenariusze
i 29 spotkan.

Obszar: DOSTRZEGAMY I BUDUJEMY SWOJA WARTOSC

Scenariusz I: JESTEM
Spotkania:

. Jak zmienitem (zmienitam) sie od urodzenia?

. Co wiem o sobie i chce wam powiedzie¢? Ep’

. Co lubig, a czego nie lubig jes¢?

. Jak wygladam w oczach kolegow?

. Za co si¢ lubig, za co lubig mnie koledzy?

. Co mi si¢ w sobie podoba?

. Co chcialbym (chcialabym) w sobie zmieni¢?

. Moje rado$ci i zmartwienia.

. O czym marze¢? I co dalej...?

. Co sprawia mi przykros¢, co mnie ztodci i jak sobie z tym radze?
. Co ma wplyw na mdj nastrdj?

. Méj czas wolny.

. Moje korzysci ze stuchania siebie.

. Jak okazuje uczucia, by mnie akceptowali?

. Moje emocje nie przeszkadzaja w byciu akceptowanym i lubianym.
. Moje prawa i obowigzki stuzg mi codziennie.

O 0 N O\ Ul i W N =
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Scenariusz II: DZIALAM
Spotkania:

. Moje mocne strony, jak mi pomagaja, w czym mi przeszkadzajg?
. Moje potrzeby, motor czy kotwica?

. Czuje i wspotodczuwam, bo chce by¢ empatyczny.

. Co chce u siebie doskonali¢?

. Co moge dac z siebie innym?

. Co mam jeszcze zrobi¢, zeby rozumie¢ siebie i innych ludzi?

AN Ul W W~

Scenariusz III: WARTOSCIUJE
Spotkania:

1. Co jest dla mnie wazne?
2. Kto lub co ma na mnie wpltyw?

5 W dalszej czesci artykulu zamieszczono opis przebiegu tego spotkania. Ep oznacza roz-
poczecie ewaluacji poczatkowe;.
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. Moje plany i cele na blizszy i dalszy czas.

. Oceniam siebie i innych.

. W czym jestem podobny, czym si¢ réznie od moich znajomych?
. Co toleruje, co akceptuje?

. Czy co$ mi przeszkadza, by by¢ kims, kim chce by¢?

NG\ Uk W

Jako alternatywe proponujemy nastepujace scenariusze:
— Chce sig¢ czu¢ bezpiecznie.
— To jaki ja jestem i kim jestem (moja tozsamo$¢)?
— Co jest dla mnie wazne i warto$ciowe?
— Jak okietza¢ wtasne emocje?
— Wiem, co robi¢ i co moge zrobi¢ dla siebie i ludzi.
— Mam swoje plany i wiem, jak je zrealizowac.

Projektowanie spotkan psychoedukacyjnych

Etap projektowania spotkania wymaga swiadomosci istnienia stalych jego ele-
mentdw oraz przemyslanej celowosci, a takze postepowania metodycznego zgod-
nego z zasadami edukacji i terapii.

Kazde spotkanie ma trzy fazy:

— rozgrzewajaca (lub relaksacyjng), tzw. ¢wiczenia na rozgrzewke;
— specjalistyczng, tzw. ¢wiczenia specjalistyczne;
— zamykajaca, tzw. ¢wiczenia na zamkniecie.

W pierwszej fazie dobor zabaw/gier ma na celu roztadowanie napigcia i/lub
pobudzenie psychofizyczne. Tres¢ ¢wiczen powinna uwzglednia¢ takie elementy,
jak: oddychanie, makroruchy, rozciagganie i napinanie, kontakt fizyczny; poza-
dane s3 zabawy (co najmniej 2-3 ¢wiczenia) ze wzrastajaca dynamika. W fazie
specjalistycznej dobor zadan wynika z tytulu spotkania i zaplanowanych celow
szczegdtowych. W ostatniej fazie, zamykajacej, wybieramy takie zabawy, ktére
pozwola ,,wyj$¢” z roli, uwolnia doznane przezycia i zintegruja grupe.

W projektowaniu programéw psychoedukacyjnych (gléwnie modyfikacji
gotowych programoéw) nalezy tez zwroci¢ uwage na inne, bardzo istotne z tera-
peutycznego punktu widzenia elementy metodyczne, a mianowicie:

— komunikaty informujace o przebiegu zabawy oraz pytania do uczestnikow
zajeé;

— formulowanie celow i tytulow zajeé;

— ewaluacje programu.

Komunikaty kierowane do uczestnikow zajec¢

W zdecydowanej wigkszosci opublikowanych programéw propozycje gier
i zabaw maja charakter opisowy, a nie forme komunikatu bezposrednio kierowa-
nego do odbiorcy.

w
w
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Wypracowanie prawidtowego komunikatu o przebiegu zabawy pozwoli na
zwigzlo$¢ i jasnos¢ wypowiedzi, ustrzeze przed chaosem przekazywanych tresci,
a w rezultacie ulatwi ich zrozumienie oraz stworzy uczestnikom klimat do zaan-
gazowania si¢ w proponowang gre.

Takie postepowanie ma szczegdlne znaczenie w odniesieniu do o0sdb z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng.

Istotng czescig komunikatu sg pytania®, ktérych celem jest aktywizacja i ukie-
runkowanie refleksji uczestnikow zaje¢. Przy czym wyraznie chcemy zaznaczy¢,
ze nie powinno si¢ formulowa¢ pytan do kazdej gry i zabawy, gdyz zbyt duza
dawka stownych komunikatéw powoduje tzw. szum informacyjny oraz utrud-
nia stuchanie przez uczestnika sygnaléw plynacych z jego ciala i z zewnatrz, co
przeszkadza w swiadomej interioryzacji (jesli istnieje taka mozliwos¢ psychiczna
u danej osoby). Tylko w czesci specjalistycznej spotkania proponujemy formu-
fowanie pytan po kazdym wykonanym ¢wiczeniu. Dobrze byltoby, aby pytania
(najwyzej 2-3) uwzglednialy zasade stopniowania trudnosci oraz wynikaly z za-
projektowanych celéw szczegdtowych.

Pytania majace warto$¢ merytoryczng i terapeutyczng to pytania skierowa-
ne bezposrednio do uczestnika, spetniajace warunek otwartosci - umozliwiajace
szerokie spektrum wypowiedzi, sktaniajace do tworzenia, a nie odtwarzania do-
znanych doswiadczen.

Pytania otwarte sktaniajg osobe do wyrazania swoich mysli, do ukazania ich
tresci i znaku emocjonalnego, co stanowi dla os6b prowadzacych i uczestnicza-
cych w zajeciach bardzo wazne zrédlo informacji diagnostycznych i terapeutycz-
nych, a takze wytwarza szczegélny rodzaj pozadanych interakcji miedzy uczestni-
kami. Pomocne zwroty w omawianym rodzaju pytan to: Co myslisz? Co uwazasz?

Jakie masz odczucia? Co czujesz? Co sadzisz? Co wedlug Ciebie? Gdyby$
mogl zaproponowac...? Co zaproponowalbys? Jak oceniasz? Jakie jest Twoje zda-
nie (opinia)? Co chcialby$ doda¢ (zmieni¢)?

Dobrze sformutowane pytania powinny zatem:

— uwrazliwié uczestnika,

— ukaza¢ mu znaczenie do$wiadczen zdobytych w czasie zabawy;,

— u$wiadomi¢ mu, jak zachowal si¢ w zabawie, jakich uczu¢ doznat, jak reago-
wal na zachowania innych czlonkéw grupy, jak jego zachowania oddzialy-
waly na innych.

Aby osiaggnac powyzsze cele, mozna zadac nastepujace pytania:

— Jakie mozesz wyciagnac¢ wnioski aktualnie?

— Jakie mozesz wyciggnac¢ wnioski na przyszlos¢?

— Jak chcialbys wykorzysta¢ to doswiadczenie?

6  Pytania stanowig podstawe dialogu, ktéry jest niezbedny zwtaszcza w edukacji i rehabi-
litacji dla prawidtowego rozwoju czlowieka.
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— Co chcialbys zmieni¢?

— Co masz zrobi¢, aby zmieni¢ swoje zachowanie?

Warto tez wymienic¢ rodzaje pytan sformutowanych nieprawidlowo, niestety
bardzo czesto spotykanych w opublikowanych programach i w praktyce eduka-
cyjnej. Sg to mianowicie:

— pytania zamkniete zaczynajace si¢ od zwrotu ,czy”, ktore stuzg jedynie od-
tworzeniu, nie sktaniaja do refleksji, ograniczaja wypowiedzi uczestnika do
stow: tak, nie, nie wiem. Bioragc pod uwage celowos¢ pracy terapeutycznej
ukierunkowanej na wyrazanie, analizowanie stanéw emocjonalnych wla-
snych i innych oséb, pytania zamkniete mozna uznaé za bezwartosciowe.
Wyjatek stanowia tu sytuacje, ktére wymagaja jednoznacznosci, tzw. wy-
czyszczenia;

— pytania zlozone z 2-3 pytan zadanych jednoczesnie. Pytania takie utrud-
niaja zapamietanie i skupienie si¢ tylko na jednym watku, stwarzaja ,,szum
informacyjny”, co w przypadku 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng
powoduje ich zniechecenie i wycofanie si¢ z aktywnosci zabawowej;

— pytania zaczynajace si¢ od ,,dlaczego”. W formule zaje¢ psychoedukacyjnych
ukierunkowanych na stymulacje i/lub korekture sfery emocjonalnej osobo-
wosci czlowieka (m.in. na potrzeby, mechanizmy obronne, tre$¢ przezy¢,
motywacje) tak przekazywane pytania nabieraja charakteru oceniajaco-roz-
liczeniowego. Sg pozadane w dydaktyce przedmiotu, ale nie w wychowaniu
czy terapii, o czym si¢ w codziennym zyciu zapomina. W rozumnym i em-
patycznym podejsciu oséb prowadzacych program psychoedukacyjny naj-
wazniejsze jest, ze uczestnik chce méwic, przekazaé, co zrobil, odczul, a nie
proszenie, przymuszanie go do uzasadnienia. Mozna przyja¢ nastepujace
wskazanie: wazne jest, ze mowi, czyni, a nie jak i dlaczego tak robi.
Reasumujac, dobrze sformulowane pytania u$wiadamiajg uczestnikowi

w naturalny sposob jego reakcje i zachowania. Pozwalajg na poréwnanie aktu-
alnych przezy¢, zachowan z dotychczasowymi doswiadczeniami i z innymi oso-
bami. Innymi stowy, sprzyjaja rozwijaniu autorefleksji i refleksji. Pozwalajg takze
zrozumie¢ znaczenie otwartego, jasnego rozpoznawania, nazywania i wyrazania
réznych doznan, ulatwiajac uczestnikom rozwoj osobisty, w tym osiggnigcie do-
brostanu psychicznego i spolecznego.

Przed przystapieniem do realizacji programu warto zapozna¢ kogos z tek-
stem instrukeji i pytaniami, wiemy bowiem z do$wiadczenia, ze bardzo czesto
studenci prezentujacy swoje scenariusze zdziwieni byli reakcjami kolegow, zgta-
szajacych krytyczne uwagi typu: instrukcja zbyt szybko modwiona, nazbyt ob-
szerna, malo zrozumiala, pytania nieprawidtowe, w tym chaotyczne i infantylne,
w zbyt duzej ilo$ci.

Kilka uwag o zachowaniu prowadzacego wobec wypowiadajacych si¢ uczest-
nikow:
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— Nie ograniczamy im czasu i zakresu wypowiedzi, gdyz powoduje to niepokoj
i narzucong sytuacje kontroli.

— Nie oceniamy ich wypowiedzi, gdyz wazne jest dla nas, ze chca moéwic, co
mysla i czuja.

— Zwracamy uwage na dobrowolno$¢ wypowiedzi, ktora ulatwi wykonywa-
nie zadan w malych 2-3-osobowych grupach oraz ustawienie uczestnikow
w tzw. kregu.

— Prosimy, aby uczestnicy stosowali wypowiedzi podmiotowe czy osobiste,
moéwili w swoim imieniu, bez odwotywania si¢ do innych, czy tez w formie
bezosobowej (uzywac nalezy jezyka JA, a nie TY).

Formulowanie celow i tytulow zajec

Kazde dzialanie profesjonalne wymaga zaplanowania celéw ogélnych i szcze-
gotowych (operacyjnych). W opisywanym projekcie programu psychoedukacyj-
nego sugerujemy formutowanie celéw ogdlnych do wybranych obszaréw rozwo-
ju, a w ich ramach - scenariuszy’.

Cele szczegétowe powinny by¢ zaprojektowane do kazdego spotkania.

Wazne jest staranne przemyslenie zaplanowanych celéw zgodnie z zasadami
pedagogiki specjalnej i terapii; osoba projektujaca program powinna posiadac so-
lidng wiedze¢ na temat wybranej problematyki.

Poniewaz w podstawach naszej pracy rehabilitacyjnej kierujemy si¢ dwoma
wspomnianymi na poczatku opracowania koncepcjami, w ktérych cztowiek sta-
nowi centrum, zwracamy uwage na podmiotowa forme tytuléw zaréwno obsza-
réw, scenariuszy, jak i spotkan, a w dwoch ostatnich stosujemy tytul w pierwszej
osobie, np.:

Tytul obszaru: Chcemy sig rozumiec

Tytul scenariusza: Prezentuje siebie

Tytut spotkania: Co lubig w sobie?

Wstep i ewaluacja

Kolejnymi waznymi elementami struktury programu sg wstep i ewaluacja.
Pelnig one wazng funkcje informacyjna na temat catoksztattu przyjetych oddzia-
tywan zaréwno dla 0s6b projektujacych, jak i dla odbiorcéw (samokontrola).

We wstepie powinny znalez¢ sig: ogélna charakterystyka podmiotéw, uza-
sadnienie celowosci pracy, opis programu, czyli uzasadnienie jego struktury i me-
todyki, a takze opis ewaluacji.

W ogélnej charakterystyce wymieniamy wiek podmiotéw, dla ktérych za-
projektowano program, ich specyficzne potrzeby psychospoteczne, miejsce reali-

7 Znaszej praktyki wiemy, ze zaplanowanie celéw ogdlnych do wybranego obszaru uta-
twia projektowanie tytuléw scenariuszy, a dobor celow szczegdtowych do tytutu spo-
tkania stanowi o celowym poszukiwaniu gier i zabaw.
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zacji rehabilitacji, a takze przyjety kierunek (kierunki) oddziatywan psychoedu-
kacyjnych.

Uzasadnienie podjetych oddziatywan wynika z:

— orientacji w teorii i w badaniach wybranego problemu, co $wiadczyloby

o rozumieniu znaczenia wzajemnego przenikania sie teorii i praktyki;

— badan wlasnych dokonanych w danej placéwce (np. ewaluacji przeprowa-
dzonych w réznych obszarach jej funkcjonowania);
— osobistych doswiadczen wynikajacych z praktyki.

Bardzo istotny jest opis struktury i specyficznej metodyki programu; jego
opracowanie ulatwi pytanie: Co i w jakim celu chcemy osiggnac?

Kierunki (kierunek) oddzialywan psychoedukacyjnych wyrazone w tytutach
wybranych obszaréw funkcjonowania psychospolecznego obliguja do zaprojek-
towania celéw ogdlnych i podania informacji, gdzie sa umieszczone cele szczegd-
fowe?, stanowigce podstawe efektywnosci programu (jesli sa zrealizowane).

Poniewaz kazde spotkanie sklada si¢ ze stalych etapow (¢wiczenia na roz-
grzewke, ¢wiczenia specjalistyczne, ¢wiczenia na zamkniecie), nalezy wymienic je
we wstepie oraz uzasadni¢ celowo$¢ wybieranych gier i zabaw.

Warto tez wymieni¢ inne wazne elementy: zastosowane metody, techniki
i formy pracy oraz specyficzne zasady.

Etyczne postgpowanie wymaga podania autoréw zrodtowych informacji -
zarowno w przypadku teorii, jak i przyjetej metodyki oraz gier (zabaw) interak-
cyjnych’.

Pozadanie jest uwzglednienie w omawianym wstepie osobistych refleksji
i wynikajacych z nich réznych modyfikacji programu, uwarunkowanych dosto-
sowaniem go do aktualnych potrzeb uczestnikow oraz tzw. zasobow srodowiska
materialowego i ludzkiego.

W ogoélnych uwagach o realizacji programu nalezy umiescic:
— wiek i liczbe uczestnikdw,
— przewidywany czas trwania caloéci programu oraz pojedynczych spotkan,
— pore dnia i miejsce spotkan.
W reformowanej od lat polskiej o§wiacie nie ma zbyt wielu innowacyjnych
elementéw; powraca si¢ gléwnie do koncepcji znanych od poczatku XX wieku.
Jednym z nowatorskich elementéw jest rozumienie problematyki oceniania efek-

8  Z punktu widzenia metodycznego powinno si¢ do kazdego celu ogdlnego zaprojekto-
wac cele szczegolowe.

9  Bardzo czesto stosuje sie¢ modyfikacje prezentowanych w literaturze przedmiotu gier
izabaw, a dotyczy ona: komunikatéw kierowanych do uczestnikow, toku, pytan, a takze
kolejnosci zabaw. Nalezy to we wstepie zaznaczy¢.
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tow, zwanego aktualnie ewaluacjg'’. W rozumieniu ewaluacji pomagaja tzw. so-
kratejskie pytania:

— Co chce ewaluowac?

— W jaki sposéb i czym?

— Kiedy to robig?

Ewaluacja jest bardzo istotng czeécig kazdej profesjonalnej pracy i jej pro-
jektowanie powinno zaczynac si¢ od pierwszej fazy konstrukcji programu, czyli
od identyfikacji problemu. Zaplanowanie ewaluacji pozwala zorientowac¢ sie, jak
zbada¢ skutecznos¢ projektu, w odniesieniu do kogo, czego oraz poczynic¢ zmiany
nawet w trakcie realizacji programu. Ewaluacja jest przykladem na znaczenie tzw.
informacji zwrotnej w porozumiewaniu si¢ i rozumieniu siebie, pod warunkiem
ze zaplanujemy forme utrwalenia wypowiedzi uczestnikow i stworzymy sytuacje
do samorefleksji oraz samooceny.

Do tego celu najlepiej nadaje si¢ metoda projekcyjna, a w jej ramach techniki
graficzne i werbalne''. Przykladowymi narzedziami moga by¢ testy zdan i histo-
ryjek niedokonczonych oraz rysunki. W literaturze zrodlowej jest rowniez wiele
zabaw, ktdre mogg postuzy¢ do ewaluacji.

W przebiegu ewaluacji nalezy uwzgledni¢ trzy etapy:

— ewaluacje poczatkows (Ep),
— ewaluacje koncows (Ek),
— ewaluacje sumujacg (Es) dla uczestnikow i prowadzacego program.

Na kazdym z wymienionych etapéw, w wybranym ¢wiczeniu do ewaluacji,
bardzo starannie planujemy graficzny i merytoryczny zapis instrukcji.

Prawidlowe zbadanie efektywnosci zalozonego celu polega na zastosowaniu
tego samego narzedzia, ¢wiczenia na wszystkich etapach, z wyjatkiem ewaluacji
koncowej; wowczas na karcie ¢wiczeniowej (Ek) na koncu zamieszczamy pole-
cenie, czy tez pytania sklaniajace uczestnika do autorefleksji i samooceny. Tres¢
wypowiedzi uczestnika, zapisana samodzielnie badz przy pomocy terapeuty, po-
zwala szybko zorientowac¢ si¢ w prawidlowym doborze ¢wiczenia ewaluacyjnego
do zalozonego wczesniej celu, a takze wstepnie oceni¢ jego postepy.

Istotne jest takze zaplanowanie, kiedy wkraczamy z ¢wiczeniem o znacze-
niu ewaluacyjnym. Naszym zdaniem najlepiej umiesci¢ informacje o tym w spisie
tresci programu, przy tytule danego spotkania, zaznaczajac w danym obszarze,
przy kazdym ze scenariuszy, kiedy zaplanowalismy ewaluacje poczatkowa (Ep)
i koncowg (Ek).

Ponizej zamieszczamy propozycje przebiegu spotkania zatytulowanego:
Co wiem o sobie i chce wam powiedziec.

10 Nalezy przypomnie¢, ze proces edukacji i rehabilitacji tworzg trzy filary dzialan: pro-
jektowanie - realizacja — ewaluacja.

11 Jak zastosowal niektore z narzedzi w ewaluacji ukazala Oleniska-Pawlak (1999).



Projektowanie programu psychoedukacyjnego...

Obszar: Dostrzegamy i budujemy swoja wartos¢
Scenariusz: Jestem
Spotkanie: CO WIEM O SOBIE | CHCE WAM POWIEDZIEC (2 godz.)

Cele szczegdtowe: Uczestnik:
— prezentuje siebie w dowolnej formie opisu,
— ¢wiczy (prébuje swoich sit) prezentacje swojej osoby na forum publicznym, jakim
jest grupa,
— poznaje siebie i swoich kolegdw, stuchajac ich wypowiedzi,
— ¢wiczy umiejetnos¢ aktywnego stuchania poprzez rozumienie, wykonywanie po-
lecen i dopytywanie.

Cwiczenia na rozgrzewke

Wezet (Vopel 1999)

Pomoce: melodia tarca cyganskiego Hej tam pod lasem z ptyty CD: ,Muzyczna peda-
gogika zabawy w pracy z grupg” (Bissinger-Cwierz 2007)

UWAGA: przed rozpoczeciem prowadzacy obserwuje, jakie kolory dominuja w grupie,
tak aby méc je zastosowac podczas formutowania polecen w trakcie zabawy. Kolor
najrzadziej wystepujacy powinien by¢ wymieniony w poleceniu jako ostatni, tak
aby wezet mogt sie rozpasé.

Przebieg ¢wiczenia:

Podziele Was na trzy grupy'. Za chwile wcielicie sie w role akrobatéw. Pamietaj-
cie, ze podczas zabawy mozecie sie przemieszcza¢, ale tylko razem z kolegami,
z ktérymi bedziecie splatani w wezet. Stancie prosze w kole, prawg reka dotknijcie
u innego dziecka czegos, co jest niebieskie, moze to by¢ nawet malenka plamka,
pozostawcie tam Wasza dton. Nastepnie dotknijcie lewa reka u drugiego uczestnika
czegos, co jest biate, rdwniez pozostawcie tam Wasza dton. Teraz niech Wasza pra-
wa stopa dotknie u wybranej osoby czegos, co jest czarne, pozostawcie tam stope
i sprébujcie dotkna¢ lewa stopg czegos, co jest brazowe. Znajdzcie kogos, kto ma
co$ czerwonego, i dotknijcie go gtowa.

Bardzo wazne jest, aby przed rozpoczeciem ¢wiczenia przewietrzy¢ sale i zastoso-
wac ¢wiczenia rozciggajace i napinajgce, pamietajac o prawidtowym oddechu.

Ogon smoka (Jachimska 1994)

Pomoce: melodia tanca chorwackiego: ,Kolo von Srem” z ptyty CD: ,Muzyczna peda-
gogika zabawy w pracy z grupg” (Bissinger-Cwierz 2007), losy réwne liczbie uczest-
nikéw (jeden z nich zawiera napis ,smok”, inny ,ogon smoka”, pozostate sg puste) .

Przebieg ¢wiczenia:

Przygotowatam dla Was losy, jeden z nich zawiera napis ,smok”, inny ,ogon smoka”,
pozostate losy sa puste. Nie pokazujcie nikomu swojego losu.

12 Prowadzacy stosuje odpowiednie zabawy, prowadzace do doboru losowego czlonkow
stanowigcych grupe.
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Osoba, ktéra wylosowata karteczke z napisem ,smok”, zaczyna zabawe. Zadaniem
jej jest zkapanie uczestnika, ktéry ma karteczke z napisem ,ogon smoka”. Kto zosta-
nie ztapany (i ma pusty los), staje za smokiem, chwyta go za ramiona i teraz wspol-
nie kontynuuja fapanie.

Zabawa trwa, dopéki ,smok” nie ztapie swojego ,ogona”. Jezeli ,smok” ztapie ,ogon”,
zabawa - poprzedzona ponownym losowaniem - zaczyna sie od poczatku.

Zattoczony tramwaj (Chomczynska-Miliszkiewicz, Pankowska 2000)

Pomoce: melodia tanca izraelskiego Saley Gardens z ptyty z CD: ,Muzyczna pedagogi-
ka zabawy w pracy z grupa” (Bissinger-Cwierz 2007).

Przebieg ¢wiczenia:
Stancie jak najblizej siebie, w dwdch rzedach, twarzami do siebie. Osoby stojace na
koncu kolejno przeciskaja sie pomiedzy rzedami, ku przodowi, jak w zattoczonym
tramwaju. Potem ustawcie sie na poczatku szeregéw, tworzac ,$ciany” tramwaju dla
nastepnych. Zabawa trwa do momentu az kazdy z Was przejdzie pomiedzy rzedami.

Cwiczenia specjalistyczne

Moje imie drogq do mnie (Portman 2004, modyfikacja wtasna)

Pomoce: kartki A4 i pisaki w réznych kolorach dla wszystkich uczestnikéw ¢wiczenia,
tablice i pineski do powieszenia prac uczniéw.

Przebieg ¢wiczenia:

Kazdy z Was otrzyma kartke, na ktérej napiszecie na srodku, w pionie, duzymi, dru-
kowanymi literami swoje imie (lub nazwisko, jesli ma bardzo mato liter w imieniu).
Do kazdej litery dopiszcie ceche, ktéra Was w jakis sposob charakteryzuje, moze za-
czynac sie na pierwszg litere Waszego imienia badz zawiera¢ litere w swojej cesze.
Jezeli do jakiejs litery Waszego imienia nie znajdziecie charakteryzujacej Was cechy,
mozecie jg opuscic.

Macie teraz czas na wykonanie pracy a po zakonczeniu niech kazdy z Was wybierze
miejsce, gdzie chce zawiesi¢ swoja prace, tak aby koledzy mogli sie z nig zapoznac.

Omowienie:

— Co Cie zaskoczyto podczas czytania opiséw stworzonych przez Twoich kolegéw?
— Jezeli jeszcze raz miatbys stworzy¢ swéj opis, to co bys zmienit (dodat)?

Gdybys byt / byta (Jachimska 1994, modyfikacja wtasna)

Pomoce: losy z wypisanymi imionami i nazwiskami uczestnikéw, plansza (papier pako-
wy) z wypisanymi zdaniami skojarzen (zatacznik)

Przebieg ¢wiczenia:
Bedziemy opisywali sie przy pomocy skojarzen. Kazdy z Was wyciggnie los z imie-
niem kolegi, nie méwiac, kogo wylosowat. Bedzie te osobe opisywat, postugujac sie
przyktadami skojarzen wypisanymi na planszy. Usiadzmy w kregu, zaczynac bedzie
osoba po mojej prawej stronie.
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Omowienie:
— Co Cie zaskoczyto podczas stuchania opisu Twojej osoby?
— Ktore ze skojarzen pasujg do Ciebie?
— Z czym sie nie zgadzasz?

Zatacznik:

— Gdybys$ byt/byta drzewem ..........coiiiiiiiiiinn.
— Gdybys byt/bytarosling ........cocoevviiiiiiiiiiiinn,
— Gdybys$ byt/byta zwierzeciem ..........ccooeiiinni.
— Gdybys byt/byta kolorem ............coooiiiiiiini,
— Gdybys byt/byta porg roku ........ccocoveiiiiiiiennnn.
— Gdybys$ byt/byta kwiatem ...,
— Gdybys byt/byt filmem ...

To Ja (Portman 2004, modyfikacja wtasna) ,Ep”

Pomoce: kartki A4, kolorowe czasopisma, przybory do pisania, nozyczki, klej, papier
pakowy 1/4

Przebieg ¢wiczenia:
Dostaniecie ode mnie teraz r6zne materiaty do wykonania ciekawej pracy. Sa to: ko-
lorowe czasopisma, gazety, przybory do pisania, rysowania, malowania. Celem pra-
cy bedzie opowiedzenie o sobie. Waszym zadaniem bedzie przeniesienie na papier
tresci opowiadania o sobie w wybranej przez siebie technice. Kazdy z Was otrzyma
ode mnie karte z poleceniami do pracy. W odpowiednie wedtug Was miejsca wpisz-
cie cechy swojego zachowania, wygladu, upodoban, ktére Was charakteryzuja.

Po wykonaniu pracy podziele Was na 3-osobowe grupki. Starcie w trzech rzedach,
twarza do mnie, w kazdym rzedzie musi Was by¢ tyle samo. Osoby w srodkowym
rzedzie wyciggna obydwie rece na boki, fapigc za rece sasiadéw. W tréjkach, ktére
powstaty, zajmijcie miejsca siedzace. Przekazcie sobie wzajemnie prace, ktére kaz-
dy z Was wykonat, tak aby kazdy cztonek grupy zapoznat sie z pracag swojego kolegi.
Potem rozpocznijcie wymiane spostrzezen o kazdej pracy, ale bez jej oceniania. Na-
stepnie autor danej pracy komentuje to, co ustyszat od swoich kolegdéw, objasnia,
co chciat o sobie powiedziec.
Teraz potacze Was w wieksze grupy, stosujac technike ,$nieznej kuli”. Zaczynajac od
okna, pierwsza grupa 3-osobowa taczy sie z siedzaca tuz obok grupa 3-osobowa
itd. W 6-osobowej grupie ustalcie sami, kto rozpoczyna prezentacje siebie ukazana
W swojej pracy.

Omowienie:
— Czy pamietasz, co Cie zaskoczyto podczas przygotowywania sie i wykonywania

tej zabawy?

— Ktore skojarzenia w pracach kolegéw zaciekawity, zdziwity Cie?

=
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— Co chcielibys$cie dopowiedzie¢ koledze do jego prezentac;ji?
— Co by$ zmienit aktualnie w wykonanej przez Ciebie pracy?

UWAGA: Prowadzacy prosi uczestnikow o ztozenie na swoich pracach podpisu wraz
z datg i oddanie ich. Informuje, ze kazdy otrzyma swoja prace pod koniec spotkan.

Zatacznik 1: Karta ewaluacji poczatkowej do zabawy ,To Ja” Ep

Podsuwam Ci pomyst identyfikacji, poréwnania siebie z: roslinami, drzewami, owo-
cami, réznymi przedmiotami, porami roku, krajobrazem, kolorami.

Po dokonanych wyborach (wyborze) wykonaj opis siebie dowolng technika, wpi-
sujac gdzie uwazasz swoje cechy wygladu zewnetrznego, charakteru, zachowania,
upodoban, pogladow.

Zatacznik 2: Karta ewaluacji koricowej do zabawy ,To Ja” Ek

Podsuwam Ci pomyst identyfikacji,poréownania siebie z: roslinami, drzewami, owo-
cami, réznymi przedmiotami, porami roku, krajobrazem, kolorami.

Po dokonanych wyborach (wyborze) wykonaj opis siebie dowolnga technika, wpi-
sujac gdzie uwazasz swoje cechy wygladu zewnetrznego, charakteru, zachowania,
upodoban, pogladéw.

Zatacznik 3: Karta ewaluacji sumujacej do zabawy ,To Ja” Es
1. Poréwnaj swoje prace. Jakie mysli nasuwaja Ci sie po poréwnaniu tych dwéch prac?

Nalezy przewidzie¢ sytuacje zapisywania przez prowadzacego ustnych wypowie-
dzi uczestnika. W zaleznosci od mozliwosci poznawczych i zasobu stownictwa
uczestnikow, prowadzacy przewiduje przygotowanie tekstu (planszy) z konkret-
nymi nazwami w danej grupie tematycznej. Taka podpowiedz utatwi wykonanie
¢wiczenia.

Cwiczenia na zamkniecie

Most — modyfikacja wiasna na podstawie ¢wiczenn Weroniki Sherborne

Pomoce: melodia tanca boliwijskiego Carnevalito z ptyty CD: ,Muzyczna pedagogika
zabawy w pracy z grupg” (Bissinger-Cwierz 2007)
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Przebieg ¢wiczenia:

Zdejmijcie wasze obuwie. Potdzcie sie na brzuchu, jedna osoba bardzo blisko dru-
giej, postarajcie sie utozyc¢ tak ciasno, aby stworzyt sie z Was most. Pierwsza osoba
od lewej strony ma za zadanie przeturlikac sie po plecach wszystkich uczestnikéw.
Pamietajcie, aby leze¢ bardzo ciasno obok swojego sasiada, tak zeby nie byto zad-
nych dziur w moscie. Schylcie nisko gtowy, a osoba, ktdra bedzie sie turlika¢, prosze,
aby trzymata rece wyciggniete wzdtuz gtowy, by réwno turlikac sie po plecach kole-
gow. Cwiczenie koAczy sie, kiedy kazdy uczestnik przeturlika sie przez most.

UWAGA: bardzo wazne jest, aby przed rozpoczeciem ¢wiczenia porzadnie wywietrzy¢
sale i - jezeli to mozliwe — wykona¢ ¢wiczenia napinajace, nie zapominajac o oddy-
chaniu.

Tunel - modyfikacja wtasna na podstawie ¢wiczerr Weroniki Sherborne

Pomoce: melodia Swing w uliczce z ptyty CD: ,Muzyczna pedagogika zabawy w pracy
z grupg” (Bissinger-Cwierz 2007)

Przebieg ¢wiczenia:
Pozostancie w pozycji lezacej na brzuchu, tworzac taki sam ciasny most jak w po-
przednim ¢wiczeniu. Teraz podniescie sie na palcach nég i na dioniach, tak aby
tym razem powstat tunel. WyobraZcie sobie, ze jestescie zotnierzami i waszym za-
daniem jest jak najszybsze przeczotganie sie przez tunel. Zaczynamy od prawej
strony mostu.

Hamak - zrédto zastyszane, modyfikacja wiasna

Pomoce: koc, podktad z muzyka relaksacyjng z odgtosami przyrody, losy: tyle naklejek
(obrazkéw), ilu jest uczestnikow ¢wiczenia, dobranych tak, aby po ich rozlosowaniu
mogty powstac grupy liczace po pie¢ oséb, koszyczek/pudetko do losowania.

Przebieg ¢wiczenia:

Wyciagnijcie teraz z koszyczka swdj los, zobaczcie, co przedstawia wasza naklej-
ka (obrazek) i odszukajcie uczestnikéw, ktérzy wylosowali to samo. Staricie w gru-
pach, teraz dowiedzcie sie od siebie nawzajem, ktéra osoba z waszej grupy jest
najmtodsza — bierzcie pod uwage dzier, miesigc i rok urodzenia. Osoba, ktora jest
najmtodsza, siada na $rodku koca, pozostali chwytajg cztery rogi koca, tworzac
w ten sposodb hamak. Teraz niech kazda z grup uniesie lekko koc do gory i koty-
sze nim delikatnie. Osoba bedgca w srodku hamaku moze sie potozy¢ i - jezeli ma
ochote - zamknac oczy.

Po wykonaniu ¢wiczenia stajemy w kregu, tytem do siebie, trzymajac sie za rece.
Staramy sie powoli zbliza¢ do srodka kregu, tworzac Scisty ktebek. Na hasto ,koniec
zabawy"” rozbiegamy sie swobodnie po sali, wydajac z siebie dzwiek uffff.
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Podajemy réwniez propozycje tematéow spotkan dotyczacych samoswiado-
mosci dziecka, stosunkéw w grupie oraz marzen i planéw dziecka. Mozna je re-
alizowa¢ na indywidualnych i grupowych zajeciach terapeutycznych, jak réwniez
na zajeciach wychowawczych.

I. SAMOSWIADOMOSC DZIECKA

Jaki jestem.

Moje sukcesy, moje porazKki.

Ja jako zwierze.

Moje leki.

Ja i moja choroba.

Moja rodzina.

Co widzi we mnie moj przyjaciel?

Co mys$li o mnie moja Pani?

Czego sie boje?

Jak widzg mnie rodzice?

Jak widzg mnie nauczyciele (koledzy)?
Czego nie lubie u kolegdéw (nauczycieli, rodzicow)?
Moje marzenia.

II. STOSUNKI W GRUPIE

Nasza grupa.

Moje miejsce w grupie.

Grupa jako zwierzeta.

Grupa jako cyrk.

Czego oczekuje od grupy?

Roézdzka zamienie kolegow w...

Ro6zdzka zamieni¢ nauczycieli (rodzicow) w...
III. MARZENIA I PLANY

Moje trzy zyczenia.

Ja za 5 lat.

Mo6j dom w przyszlosci.

Gdybym byl czarodziejem...

Jakim zwierzeciem chcialbym by¢?

Jaki chcialbym by¢?

Refleksje wynikajace z analizy opublikowanych programéw
psychoedukacyjnych i praktyki wtasnej

Aktualnie mamy dostep do wielu programéw profilaktycznych i psychoeduka-
cyjnych, zawierajacych szeroki zakres tresci dotyczacych stymulacji i korekcji
rozwoju na roznych etapach ontogenezy czlowieka. Jestesmy jednak przekonane,
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ze zadnego ,gotowego” programu nie mozna wdrozy¢ bez jego modyfikacji -
oczywiscie nie rozwazamy sytuacji samodzielnego projektowania programu. Ko-
nieczno$¢ modyfikacji uwarunkowana jest réznymi grupami czynnikow, z kto-
rych za najwazniejsze uwazamy:

— wiedze i umiejetnosci terapeutyczne osoby projektujacej i/lub prowadzacej
program;

— orientacje w aktualnych i potencjalnych mozliwosciach fizycznych i psycho-
spolecznych uczestnikéw programu, zwlaszcza oséb z dysfunkejg intelektu-
alng;

— $wiadomo$¢ pierwotnych przyczyn zdiagnozowanych obszaréw zaburzen
w funkcjonowaniu danej grupy oséb (osoby);

— warunki organizacyjno-socjalne;

— nieprawidlowos$ci metodyczne wystepujace w opublikowanych programach.
Wyjasnienia wymaga ostatnia z wymienionych grup czynnikéw.

Zaréwno na etapie organizacji, jak i realizacji programu psychoedukacyjne-
go nalezy zwraca¢ uwage na bledy metodyczne, ktére nie sprzyjaja budowaniu
przyjaznego klimatu na zajeciach, utrudniajg pobudzanie motywacji uczestni-
kéw, nie mowiac juz o braku mozliwosci realizacji zalozonych celow.

Nieprawidtowosci w procesach percepcyjnych, rozproszenie uwagi, niski
poziom rozumienia tresci to dostateczne powody, ktére moga zniecheci¢ osoby
z niepelnosprawnoscig intelektualng (i nie tylko) do udzialu w zabawach. Wy-
wolanie u uczestnikdw programu motywacji emocjonalnej i poznawczej staje si¢
zatem warunkiem osiagniecia zalozonych przez terapeute celow.

Proponujemy zatem zapoznanie si¢ z ,,Kodeksem antyterapeutycznych dzia-
tan™®.

Nie moge:

« nie uwzglednia¢ strukturalnosci w projektowanym programie, w tym w spo-
tkaniach;

« formulowa¢ tytuléw spotkan w formie bezosobowej;

« formulowac celow szczegdtowych jako ogolne!

o w celach szczegolowych stosowaé wylgcznie czasownikéw dokonanych (np.
wie, zna, rozumie);

« podczas projektowania celéw wprowadza¢ chaosu metodycznego (zasada logi-
ki i stopniowania trudnosci);

13 Wskazowki metodyczne, zwane ,Kodeksem antyterapeutycznych dziatan”, zostaly
opracowane przez Terese Olenska-Pawlak w wyniku wieloletniej pracy ze studentami
pedagogiki specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie nad ich projektami
opracowanymi dla 0sdb z réznymi niesprawnosciami, w ramach kursowego przedmio-
tu Projektowanie programow psychoedukacyjnych. W pracach studentéw dominowato
nasladownictwo gotowych, opublikowanych programoéw oraz, ogélnie méwiac, brak
zrozumienia znaczenia pracy terapeutycznej i ortodydaktyki.
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nie pamietac o réznych formach pracy (terapeutyczna efektywnos¢ to stosowa-
nie formy grupowej i indywidualnej);

zaczynac zajec/spotkania od ustalenia zasad, regut pracy w grupie lub podania
zasad gotowych, wczeéniej przez kogos opracowanych;

prezentowac przebiegu gier, zabaw w ogdlnym opisie (nalezy zapisa¢ opraco-
wany bezposredni komunikat do uczestnikow);

nie podawac¢ informacji, w jakim celu, po co uczestnicy majg to zrobi¢ (wtérna
rzecza jest, kiedy sie to podaje);

podawa¢ w komunikacie okre$lenia czasu (np. ,Macie 5 minut na”...);
wyznaczac¢ lidera i sekretarza (obnizamy motywacje innych);

podawa¢ komunikatu: ,,Podzielcie si¢ na grupy” na poczatku programu (po-
dzial losowy, potem kryterialny);

podpowiada¢, sugerowa¢ wypowiedzi, rzekomo dla utatwienia, zrozumienia
tresci gry/zabawy (prowadzi to do bezrefleksyjnego nasladownictwa);
stwarza¢ braku mozliwosci do prezentacji wynikéw pracy przez wszystkie gru-
py (uczestnikow);

stosowa¢ komunikatu: ,,Z czym ci sie kojarzy...?”, jesli celem jest rozumienie
pojecia, przyczyny, a nie skojarzenia, np. z osobg i sytuacja;

tworzy¢ sytuacji do rywalizacji, bycia najlepszym, najszybszym;

tworzy¢ sytuacji w grach, zabawach, w ktorych brakuje krzesta, wychodzi sie za
drzwi, staje sie na $rodku, staje si¢ na oknie lub stole;

zaczynac¢ pracy od negatywnych emocji, przykladéw, z wyjatkiem otworzenia
tzw. wentylu bezpieczenstwa (wypuszczam z siebie negatywne emocje);
ogranicza¢ w komunikatach zakresu i czasu wypowiedzi;

narzuca¢ uczestnikom koloréw badz tylko jednej techniki plastycznej (np. nie
kazdy lubi, umie rysowac);

nie zaprojektowa¢ do scenariusza ¢wiczenia o znaczeniu ewaluacyjnym (E),
ktore jest narzedziem do oceny stanu wyjsciowego i koncowego;

by¢ uczestnikiem gier i zabaw.

Samodzielne projektowanie i efektywng realizacj¢ programu ufatwi takze

namyst nad pytaniem: Jak zaprojektowac zajecia dotyczace najczesciej wystepu-
jacych problemow, ktore utrudniajg zycie ludziom, takich jak: agresja, konflikty,
rozne uzaleznienia, lekliwo$¢, niesmialo$¢?

Po analizie wielu opublikowanych propozycji odnoszacych sie do wymie-

nionych powyzej probleméw pojawia si¢ jednoznaczna refleksja: brakuje w nich
namystu metodycznego, w tym zwlaszcza stopniowania trudnosci i zindywidu-
alizowania.

Proponujemy zatem nastepujaca strategie szesciu krokdw, do zastosowania

w kazdym z wymienionych probleméw:
1. Stwarzamy sytuacje, w ktérych poprzez dobér odpowiednich gier i zabaw

interakcyjnych orientujemy sie, co uczestnicy wiedzg i chcg nam powie-
dzie¢ na dany temat. Pomocnicze pytanie brzmi: Co wiecie?, a nie: Co to
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jest? Nie dazymy do zdefiniowania problemu, a takze sami nie naprowadza-
my, nie stosujemy miniwyktadu.

. W trakcie zabaw prowadzimy do samodzielnych badz grupowych wypowie-

dzi, okreslajacych, w jakich sytuacjach, miejscach ten problem wy-
stepuje, uwidacznia sig.

. W wyniku przeprowadzonych gier dowiadujemy si¢ od uczestnikow, jak

sie wowczas ludzie zachowujg (ta osoba), jak si¢ to objawia, czyli
analizujemy wspdlnie charakterystyczne symptomy, robimy ich gra-
dacje, uswiadamiamy swoiste i wspdlne uczucia i zachowania.

. USwiadomienie w wyniku przeprowadzonych gier, jakie sa przyczyny

omawianego problemu. Planujemy;, jesli to mozliwe, samodzielne dochodze-
nie do ustalen.

. Stwarzamy sytuacje do zorientowania si¢, jak kazdy z uczestnikow ra-

dzi sobie z danym problemem oraz jakie zna inne sposoby zaradzenia. Do-
piero na tym etapie prowadzacy podaje inne, nieznane uczestnikom sposoby
radzenia sobie z danym problemem.

. Uczestnik wybiera sobie nowe, odpowiadajace mu strategie reagowania

i w odpowiednio zaprojektowanych zabawach ¢wiczy je kilkakrotnie.

Zakladamy, ze pedagog-terapeuta posiadl odpowiednig orientacje w wybra-

nych przez siebie programach psychoedukacyjnych, zaktadamy, ze zrobi uzytek
z posiadanej intuicji i empatii. Nie wystarczy to jednak do unikniecia tzw. pula-
pek, niebezpieczenstw, stowem - do umieje¢tnego zachowania si¢ w réznych sy-
tuacjach pojawiajacych sie w relacjach interpersonalnych. W tym celu proponu-
jemy zapoznac si¢ z opracowaniami autorstwa Andrzeja Kolodziejczyka, Klausa
Vopla, Marii Krdl-Fijewskiej, Hanny Hamer. Opisane przez autordéw zasady pra-
cy z grupa, pulapki, niebezpieczenstwa, repertuar reakcji i sposobow interwencji
bardzo ulatwia poczatki pracy terapeutycznej z jednostka i z grupa.

Aby nabra¢ pewnosci w metodycznym postepowaniu, warto przestrzegac

nastepujacych wskazowek:

Przestrzegaj idei etapdw spotkania.

Wspomagaj, wspieraj, ukierunkowuj, ale nie narzucaj. Badz facylitatorem,
a nie przywodca.

Modyfikyj to, co zaplanowales, w zaleznosci od potrzeb twoich i podopiecz-
nych, czy tez od aktualnej sytuacji.

Nie oceniaj, nie rozliczaj.

Przestrzegaj dobrowolnosci wypowiedzi.

Nie wprowadzaj gotowego regulaminu (zasad) zabaw w grupie, zwlaszcza na
samym poczatku zajec. Zasady tworzg si¢ w naturalny sposob w trakeie zajec.
Przestrzegaj kulturalnego zachowania sie¢ oraz tolerancji dla innosci.

Nie infantylizuj, nie wyreczaj, nie podpowiadaj.
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« Stwarzaj, zwlaszcza na poczatku zaje¢, sytuacje do dzielenia si¢ osobistg wiedza
i doswiadczeniem. Pracuj na wypowiedziach osobistych uczestnikéw, wynika-
jacych z ich odczug, a nie na przykladach innych ludzi.

o Przestrzegaj méwienia we wlasnym imieniu.

« Stwarzaj sytuacje do wzajemnego zadawania sobie pytan.

« Przemysl, na jakim etapie spotkania zapoznasz uczestnikow z celem (celami),
sensem tego, co robig; tworz sytuacje, aby sami do tego doszli.

o Zaczynaj prace od zaakcentowania pozytywnych emocji, cech danej osoby,
gdyz jest to zrodlo motywacji dla niej do dalszej zabawy.

« Stosuj metafore, jesli ma to poméc w przetamaniu oporu w méwieniu o sobie.

« Stosuj pochwaly, wzmocnienia, gléwnie do konkretnej osoby, a nie ogélnie do
grupy.

« Nie zapominaj, ze cisza i czas s3 waznym elementem w komunikacji, zwlaszcza
w interakcjach.

« Nie traktuj siebie jako czlonka grupy, poniewaz, przy malym doswiadczeniu,
stracisz kontrole nad réznymi sytuacjami.

Konkluzja

Dobrze opracowany i realizowany program daje terapeucie mozliwo$¢ obserwo-
wania i rejestrowania bezposrednio efektéw pracy, co stanowi jego niezaprze-
czalny walor, a odpowiedni dobdr ¢wiczen do ewaluacji sprawia, ze swiadomie
doskonalone beda umiejetnosci psychoedukacyjne, konieczne w pracy pedagoga,
zwlaszcza specjalnego.

Warto, aby nie traktowa¢ programu wylgcznie instrumentalnie. W naszej
opinii stanowi on bowiem przyklad swiadomych, systemowych i systematycz-
nych dzialan profilaktycznych i korekcyjnych, przynoszacych w krétkim czasie
efekty — zaréwno terapeutom, jak i uczestnikom.
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Standardy konstruowania programu edukacyjnego

Teoria programu

Wiedza teoretyczna jest podstawa kazdej dziedziny naukowej, mozna ja uogol-
niac i stosowa¢ w réznych sytuacjach. Teoretyczne podstawy ukazuja pojeciowa
konstrukcje dyscypliny, umozliwiajac analize i syntez¢ danych, organizowanie
pojec i zasad, odnajdywanie nowych zaleznosci i idei, pozwalajac domyslac sie
przysztosci.

Allan C. Ornstein i Francis P. Hunkins (1998) uznali teori¢ za podstawe dzia-
tania, gdyz nadaje ona kierunek mysleniu. Z tego powodu w pedagogice teoria
programu traktowana jest jako namiastka filozofii. Filozofia podejmuje bowiem
istotne kwestie, z ktorych rodzg si¢ teorie.

Wigkszo$¢ programistow docenia znaczenie teorii, jednak roznie jg definiuje.

Termin ,teoria” (Adamek 2005) oznacza w jezyku greckim ,stan czuwania
umystu”, rodzaj ,bezposredniego ogladania prawdy”. Napotykajac trudnosci
w jej interpretacji, twierdzi Irena Adamek, wyciaga si¢ czesto wnioski o ograni-
czonej wartosci danej teorii.

Teoria programu zajmuje si¢ zagadnieniami o ogromnym osobistym zna-
czeniu dla zwyklych ludzi, porusza, zdaniem pedagogéw, zagadnienia najwyzszej
wagi (Walker, Soltis 2000; Dylak 2000).

Zagadnienie programu edukacyjnego dostarcza wielu probleméw teoretycz-
nych, wciaz jednak znajdujemy si¢ w okresie budowania teorii programu i dysku-
sji prowadzonych przez teoretykow programowania. Brakuje jednomyslnosci co
do tego, jaka teoria programu edukacyjnego bedzie dobra i jaki program bedzie
dobry. Pedagog programista tworzac program musi poglebi¢ znajomos¢ aspek-
tow teoretycznych programu, siegajac do wiedzy psychologicznej, socjologicznej,
historycznej i biologicznej. Mocne osadzenie programu w podstawie teoretycznej
gwarantuje okreélenie efektow, ktére maja fundamentalne znaczenie w indywi-
dualnych programach.

Na podstawie teorii mozna okresli¢ rzeczywisto$¢. Ornstein i Hunkins (1998,
s. 164) wymieniajg cztery funkcje teorii: opisywanie, przewidywanie, wyjasnianie
i kierowanie dzialaniem. Kazda z nich jest jednakowo wazna i wszystkie wzajem-
nie si¢ przenikaja.
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Wsrod wielu modeli teorii programu dominuja dwa: scjentystyczny i huma-
nistyczny. Teorie scjentystyczne przyczynily si¢ do rozwoju nauk przyrodniczych.
Wedtug najszerszej definicji ,teoria to wigzka logicznie powigzanych twierdzen,
ktdre uogdlniajg szczegdtowe przypadki i dostarczajg ich wyjasnienia. W tym celu
teoria scala cale mnéstwo danych i sadéw ich dotyczacych” (Ornstein, Hunkins
1998, s. 163).

Teorie humanistyczne okreslaja miejsce czlowieka w §wiecie. W teoriach pro-
gramu pedagogicznego wyraznie zaznaczaja si¢ wplywy orientacji filozoficznej
i humanistycznej. Teoria filozoficzna i humanistyczna jest oparta na wartosciach
i daje wskazowki do dziatania. Najwazniejsze dla takich teorii jest stopienie w jed-
no$¢ elementéw emocjonalnych i fizycznych z intelektualnymi. Lacza one idee
z dziataniem, wskazujac drogi poznania. Z tego wzgledu sg istotne dla programu-
jacych pedagogow.

Humanizm (Dylak 2000, Kawecki 2003) jest najstarsza ideologia w eduka-
cji, preferujagcg kulturowe dziedzictwo wspierane tradycyjnymi przedmiotami
nauczania. Celem ksztalcenia jest tutaj ,,rozwdj intelektu dokonujacy sie poprzez
przekazywanie ogolowi cztonkow spoteczenstwa najwspanialszych skladnikow
oraz istoty i ducha tego dziedzictwa”.

Kolejnym ukfadem odniesienia dla tworzgcych programy do pracy z dzie¢mi
jest progresywizm, ktory (Dylak 2000) nie koncentruje si¢ na przedmiotach, ale na
dziecku. Istotne sg w tym przypadku swobodne wybory i dzialania wykonywane
przez dziecko, kosztem nawet spofecznego porzadku i dyscypliny. Najwazniejsze
jest, by uczy¢ dziecko myslenia dla jego wlasnego dobra, dla przysztosci.

Przedstawiciel progresywizmu w pedagogice John Dewey oparl swa teorig
programu na stwierdzeniu, ze indywidualny rozwoj dziecka przypomina rozwoj
ludzkosci, a do tresci ksztalcenia nalezy wilaczy¢ te formy dzialan praktyczno-
-wychowawczych, ktérym ludzko$¢ zawdziecza swoj rozwoj (Okon 2001, s. 72).

Gléwna ideg systemu Deweya jest nauczanie przez dzialanie. Dziecko do-
swiadczajac, manipulujac, wytwarzajac przezywa i przyswaja wiedze o rzeczach,
zjawiskach i czynnosciach. Poznawanie powinno wigc mie¢ charakter czynnoscio-
wy. Zasady doboru tresci i metod ksztalcenia musza by¢ skoncentrowane wokat
psychicznych wlasciwosci dziecka, jego potrzeb i preferencji. Podstawowy idea
takiego programu jest dzialalno$¢ doswiadczalna, uczenie si¢, poznawanie przez
empiri¢. Programowanie wymaga od programisty znajomosci podstaw teorii hu-
manistycznej zesrodkowanej wlasnie na dziecku i jego dziataniu.

Taki program sprzyja indywidualnemu i spotecznemu rozwojowi dziecka,
poczuciu tozsamosci i wlasnej wartosci. Teoria wplywa, a nawet steruje ustaleniem
procedur, metod i umiejetnosci zawartych w programie. Wykorzystanie do pro-
gramowania kryteriéw podej$cia humanistycznego sprzyja dzieciom niepewnym,
innym, zagubionym. Holistyczne postrzeganie dziecka wymaga od nauczyciela je-
dynie inspiracji, wsparcia, gdy wchodzi ono w rozmaite interakcje, poszukuje, roz-
wigzuje problemy. Nauczyciel organizuje sytuacje, materiaty, czasem prowokuje.



Standardy konstruowania programu edukacyjnego

W aktualnie funkcjonujgcych programach szkolnych dostrzega si¢ rekon-
strukcjonizm, ktéry koncentruje si¢ na spoteczenstwie, a wlasciwie (Dylak 2000)
na koniecznosci jego zmiany. Proces nauczania jest postrzegany jako sposéb do-
skonalenia, ulepszania spoteczenstwa. Niekiedy celem jest spowodowanie zmiany
istniejacych systemow wartosci (Komorowska 1999; Stanley 1992).

W Polsce po okresie dominacji scjentyzmu i behawioryzmu dopiero niedaw-
no powstaly warunki do innego ,myslenia” o programie (Gotebniak 2004). Kon-
struowanie nowego programu edukacyjnego nie jest jednak czynnoscia jednora-
zowg, a permanentnym dzialaniem w dialogu.

Psychologiczne podstawy programu

Juz od czaséw Deweya, ktéry akcentowal mocno dziecko jako centrum edukacji,
psychologia miala i ma nadal ogromny udzial w tworzeniu i kreowaniu progra-
mow. Powinnoscig programisty jest poznanie najnowszych badan z dziedziny
motywacji uczniéw i ich metod zdobywania wiedzy.

Ornstein i Hunkins (1998, s. 90) proponuja chronologiczny podzial teorii
uczenia si¢. Za najstarsze uwazaja teorie behawiorystyczne albo asocjacyjne, na-
stepnie wymieniaja teorie poznawczo-procesualne, a jako ostatnie teorie feno-
menologiczne i humanistyczne.

Teoria behawiorystyczna wywarla ogromny wplyw na pedagogike w ubie-
glym wieku. Pedagodzy wykorzystywali jej zasady przy tworzeniu programoéw.
Najistotniejsze, zaraz po realizacji tresci programu, bylo odniesienie przez
uczniéw sukcesu. W tym celu dokonywali bardzo doktadnych analiz i na ich
podstawie wyznaczali sztywne przepisy postepowania, z dokladnie wyznaczo-
nymi metodami. Jesli przy realizacji pierwotnej konstrukcji programu uczen nie
odnosit sukcesu, rozdzielano program na mniejsze czesci, przestrzegajac zasady
nagrod i wzmocnien oczekiwanych zachowan. To warunki srodowiskowe (Zim-
bardo 1999) determinujg zachowanie dziecka, poszczegolne bodzce srodowisko-
we kontrolujg okreslone rodzaje zachowania, a wychowanie w gltéwnej mierze
decyduje o tym, kim dziecko bedzie.

W procesie dydaktycznym, zdaniem Ornsteina i Hunkinsa (1998, s. 98), be-
hawiorysci kladg nacisk na:

— usuwanie luk utrudniajgcych uczenie sie i nabywanie umiejetnosci,
trafnie, dobrze okreslone cele bliskie i odlegte,
— dostosowanie materialu dydaktycznego do mozliwosci dziecka,
— ksztaltowanie zachowania za pomocg wskazanych zadan,
uwazne nadzorowanie czynnosci ucznia i modelowania,
metody wywolywania modelowych zachowan, ¢wiczenia, powtorki,
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— stosowanie wzmocnien, nagrdd i innych metod generujacych utrwalenie
materialu,
— ciagle ocenianie i diagnozowanie potrzeb ucznia.

Wielki wklad w rozwoj behawiorystycznej teorii uczenia si¢ wniést Edward
L. Thorndike (za: Kawecki 2005, s. 137), opisujgc uczenie si¢ jako powigzanie po-
miedzy bodzcem i reakcja. Owe powigzania, czyli ,,koneksje”, stanowity podsta-
we jego teorii okreslanej mianem koneksjonistycznej. Sformulowat on tez prawo
efektu i prawo ¢wiczenia. Prawo efektu tlumaczyt uczuciem zadowolenia, ktd-
re wplywa na kazde uczenie si¢, a prawo ¢wiczenia - liczbg powigzan pomiedzy
bodzcem a reakcja. Po modyfikacjach tych prawidlowosci autor uznat, iz ¢wicze-
nie bez nagrody nie jest skuteczne. Thorndike swoimi pogladami wywarl ogrom-
ny wplyw na rozwoj behawiorystycznej teorii uczenia sie.

Wielu programistéw i nauczycieli sklania si¢ ku teoriom poznawczym, ktd-
rych przedmiotem zainteresowania jest myslenie i procesy odpowiadajace za gro-
madzenie wiedzy: uwaga, zapamigtywanie, oczekiwanie, rozwigzywanie proble-
moéw, fantazjowanie i Swiadomos¢. Gléwnym zadaniem czlowieka jest dazenie do
powiekszania i rozwoju swego potencjalu, w zgodzie z czynnikami spolecznymi
i kulturowymi (Zimbardo 1999).

W modelu poznawczym zachowanie jest tylko czesciowo zdeterminowane
przez srodowisko. Holistyczne podejscie do psychologii cztowieka pozwala na ca-
fosciowe postrzeganie dziecka. Wigkszo$¢ teorii poznawczych zaklada, ze rozwoj
i dojrzewanie czlowieka przechodzi przez kolejne fazy. Reprezentantem podejscia
rozwojowego jest szwajcarski psycholog Jean Piaget.

Rozwdj poznawczy w ujeciu Piageta (Piaget 1999; Zimbardo 1999) opiera
sie na: schematach, asymilacji i akomodacji oraz czterech stadiach rozwojowych
poznania. Te trzy skladniki stanowia podstawe teorii.

Inteligencja sensoryczna, na ktorej opiera si¢ poznanie niemowlece, sklada
sie, zdaniem Piageta, z umystowych struktur, ktére nazywa on schematami. Sa
to trwale zdolnosci (Piaget 1992, 1999) do wykonywania okreslonych rodzajow
sekwencji dzialania, takich jak: ssanie, patrzenie, popychanie i chwytanie.

Poczatkowo poznanie sensomotoryczne jest podporzadkowane fizycznej
obecnosci przedmiotéow. Z czasem struktury umystowe wlaczaja reprezentacje
symboliczne postrzeganej rzeczywistosci. Rozwoj poznawczy u Piageta jest zde-
terminowany przez proces asymilacji i akomodacji (Wood 2006).

Asymilacja (Schaffer 2005, s. 187) to ,,przyswajanie informacji przy uzyciu
juz znanych struktur umystowych, natomiast akomodacja to modyfikacja struk-
tur umystowych w celu przyswojenia nowych informacji”.

Te dwa przeplatajace si¢ procesy odzwierciedlaja mechanizm poznania.
Dziecko przyswaja nowa rzeczywisto$¢, utrzymuje i wzbogaca to, co juz istnieje;
jednocze$nie poszerza swoje doswiadczenia, dziatania, dostosowujac je do wy-
magan Srodowiska. Pchane ciekawos$cig bada, odkrywa, poznaje nowe sytuacje.
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W celu poznania wykorzystuje rozne mozliwosci, a konsekwencje starannie od-
notowuje.

Whnikliwe obserwacje dzieci w r6znym wieku sklonity Piageta (Schaffer 2005;
Donaldson 1986; Zimbardo 1999) do sformulowania pogladu, ze dziecko pojmu-
je $wiat skokowo, a nie w sposob ciagly. Droge rozwoju poznawczego dziecka,
od narodzin do dojrzalosci, podzielit na cztery stadia: sensoryczno-motoryczne,
przedoperacyjne, stadium operacji konkretnych i stadium operacji formalnych.
W najwczed$niejszym stadium, sensoryczno-motorycznym, od urodzenia do
konca 2 r.z. niemowle ma ograniczong wiedze i ograniczone myslenie, a jego
zachowanie jest wynikiem raczej spostrzezen niz myslenia wyobrazeniowego.
W stadium przedoperacyjnym, trwajacym od okolo 2 r.z. do okolo 7 r.z., dziecko
rozwija myslenie symboliczne, potrafi si¢ bawi¢ na niby, rozwija i ksztaltuje swdj
jezyk. W stadium operacji konkretnych, od okoto 7 r.z. do okoto 11 r.z. dziecko
nabywa zdolno$ci wykonywania wielu operacji myslowych opartych na konkre-
tach. W ostatnim stadium, operacji formalnych, dziecko nabywa zdolnosci ro-
zumowania abstrakcyjnego i hipotetycznego. Stadia ukladaja si¢ hierarchicznie
wedlug narastajacej ztozonosci i zintegrowania operacji umystowych (Zimbardo
1999). Nastepstwo stadiow jest state, natomiast czynniki dziedziczne i srodowi-
skowe moga mie¢ wplyw na tempo rozwoju poznawczego jednostki.

Podstawowe zalozenia Piageta: asymilacja, akomodacja, réwnowaga i do-
$wiadczenie deweyowskie stanowily podstawe do zaprezentowania przez Hilde
Taba trzech zasad organizowania programoéw dydaktycznych:

— ciaglosdci — gwarantuje ¢wiczenie umiejetnosci,

— sekwencyjnosci - kazde nowe doswiadczenie zbudowane jest na poprzed-
nim, jednak poglebia i poszerza go,

— integracji - to powigzanie elementéw programu ze soba, tak aby nie stano-
wily wyizolowanych tredci.

Planowanie jakichkolwiek dziatan dydaktycznych musi by¢ skoordynowane
z wiekiem dziecka, w ktérym dane procesy myslowe moga sie pojawi¢ (Orstein,
Hunkins 1998; Kawecki 2003).

Poznawcze teorie uczenia si¢ przekonuja o znaczacej roli sSrodowiska w ogdl-
nym dojrzewaniu i rozwoju poznawczym. Pomagajg zrozumie¢ zréznicowanie
ludzi w zakresie poziomu myslenia i rozwigzywania probleméw. Obecnie wigk-
szo$¢ programistow przyjmuje orientacje poznawcze, ktore dostarczajg logiczne;j
metody organizowania dziatalnosci dydaktyczne;.

Trzecim nurtem teorii uczenia si¢, po behawioryzmie i teoriach poznaw-
czych, jest psychologia fenomenologiczna, nazywana takze humanistyczng.
Fenomenologia ujmuje czlowieka cato$ciowo z jego postaciami, uczuciami, do-
$wiadczaniem bodzcéw i oddzialywaniem na $rodowisko (Ornstein, Hunkins
1998, s. 117). Metoda psychologii fenomenologicznej jest badanie bezposrednie-
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go doswiadczenia jako czyjej$ rzeczywistosci. Zachowanie jednostki tltumaczy si¢
jej samooceng i tym, jak percypuje ona siebie, jak si¢ ocenia.

Dziecko, aby mogto nabywa¢ wiedze o otaczajacym $wiecie, musi miec¢ naj-
pierw zaspokojone potrzeby, ktére ukladaja si¢ w pewna sekwencje. Abraham
Maslow przedstawil nastepujacg hierarchieludzkich potrzeb, wyrdzniajac potrzeby:

— fizjologiczne (pozywienia, wody, odpoczynku),

— bezpieczenstwa (wygody, spokoju, wolnosci od strachu),

— przynaleznosci (wiezi, afiliacji, milosci),

— szacunku (zaufanie do siebie, poczucie wlasnej wartosci i kompetencji),
— poznawcze (wiedzy, rozumienia, nowosci),

— estetyczne (harmonii i pigkna),

— samorealizacji (posiadanie sensownych celow).

Po zaspokojeniu potrzeb biologicznych i potrzeb bezpieczenstwa dziecko
odczuwa potrzebe uczestnictwa, kochania i bycia kochanym. Dziecko niekocha-
ne nie bedzie czuto sympatii do siebie i nie bedzie wyrazalo checi poznawania, ale
bedzie szukato mitosci i aprobaty (Zimbardo 1999). Najistotniejsze w uczeniu sig,
zdaniem Maslowa, jest doswiadczenie i wlasciwosci cztowieka: wybor, tworczosé,
warto$ciowanie, samorealizacja, godnos¢. Wazne bylo zainteresowanie rozwo-
jem psychicznym i mozliwo$ciami uczenia sig.

Tworca programu (Ornstein i Hunkins 1998) powinien postrzega¢ dziecko
holistycznie. W trakcie realizacji programu dziecko powinno by¢ aktywne i po-
zytywnie nastawione do wszelkich doswiadczen, a samorealizacja i poczucie spel-
nienia uczynig je szczgsliwym i zdrowym.

Carl Rogers (za: Ornstein, Hunkins 1998) uznal, ze kazdy czlowiek budu-
je rzeczywisto$¢ na podstawie swoich spostrzezen. Ze wzgledu na odmiennos¢
spostrzezen rzeczywisto$¢ ta moze by¢ rozna dla poszczegolnych dzieci. Uczenie
sie powinno by¢ zupelnie swobodne, a program nastawiony na progres, a nie na
efekt. Programujac sytuacje dydaktyczne, nalezy zna¢ potrzeby dziecka i kiero-
wac sie sensem psychologicznym, a nie poznawczym.

Rogers odnosi sie takze do samej terapii, podkreslajac jej znaczenie w pro-
cesie dydaktycznym. Proponuje, by programisci i nauczyciele wykorzystywali ja
jako metode uczenia sie.

Fenomenolodzy, poszukujac drog zrozumienia potrzeb dziecka, jego uczué
i tego, jak postrzega ono $wiat, uwazajg, ze programisci i nauczyciele powinni
uwzglednia¢ spoleczne i psychiczne aspekty uczenia sie. Proponujg uwolnienie
uczenia si¢ od zalozen behawiorystycznych i teorii poznawczych (Golebniak
2004). Istotne staje sie doswiadczanie siebie w procesie uczenia sig, a takze prze-
konanie o swobodnym (luznym) podejsciu do gromadzenia dowoddw i ich inter-
pretacji na rzecz uczenia sie. Kazde dziecko charakteryzuje si¢ swoistymi cecha-
mi, potrzebami, zamilowaniami zwigzanymi z jego samospelnieniem i samoreali-
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zacja, dlatego programowanie bedzie nastawione na tworzenie indywidualnych
programow zdeterminowanych wlasciwosciami jednostki.

Dzigki psychologii rozumiemy proces nauczania i uczenia si¢. Psychologia
wywarla ogromny wplyw na programy szkolne i terapeutyczne, jest ich gtéwnym
sktadnikiem.

Teleologiczne podstawy konstruowania programu

Ksztalcenie jest procesem, ktory zmierza do jakiegos celu, a w szerszym znacze-
niu - do ideatu. W edukacji, zdaniem Stanistawa Dylaka (2000, s. 43), chodzi
o zmiany w osobowosci wychowanka, jego przezycia czy aktywnos¢ jako taka.

Opracowujac programy pedagogiczne, nalezy sobie w pelni uswiadomi¢, na
jakich przestankach filozoficznych i psychologicznych opierajg sie nasze dziatania.

Ornstein i Hunkins (1998, s. 192) wyjasniaja, iz ,idealy” to ,,ogolne twierdze-
nia, ktdre ksztaltuja i kierunkuja dziatania nastawione na osiggniecie okreslonego
wytworu lub zachowania. Stanowia punkt wyjscia, wskazujacy jakies idealne do-
bro lub inspirujg wizje jakiego$ dobra. Odzwierciedlaja stanowisko wartosciujace
i wartosciami sg przesigkniete”. Idealy muszg pozostawaé w zgodzie z czasami
i przysztoscig, nie moga stuzy¢ tylko jakiej$ grupie, ale musza stanowi¢ dobro
calego spoteczenstwa. Przekladajac ideaty na zadania, myslimy o zamiarach i wy-
nikach wyrazanych w terminach ogélnych i bez podania kryteriéw wykonania.

Chcac ukaza¢ rezultaty konkretnego programu, trzeba opracowac cele, ktore
beda wynikaty z ustalonych ideatéw i zadan, a beda dotyczyly zmian w osobowo-
$ci wychowanka.

Zagadnienie celow nauczania (Guilbert 1983) jest najwazniejsze w pedago-
gice, a doprowadzenie uczniéw do samodzielnego ich wyznaczania stanowi wy-
znacznik osiggnigcia celow przez pedagogow.

Range celow, jako istote programu, podkresla Ralph Tyler (za: Walker, Soltis
2000). W swojej koncepcji kreowania programoéow uwazal, ze cele, tresci i pro-
ces dydaktyczny mozna zaplanowac z gory, pod warunkiem Ze nauczyciele beda
rzetelnie przygotowani do pelnej i efektywnej realizacji tych programéw. Projek-
towanie programu powinno sie rozpocza¢ od wyznaczenia celéw, ktére determi-
nuja dalsze dzialania odnoszace si¢ do tresci strategii realizacji celéw i ewaluacji.

Zdaniem Tylera zgodnie z psychologia uczenia si¢ tworca programu po-
winien wyznaczy¢ cele mozliwe do osiagniecia przez dziecko w danym wieku
iz okreslonymi predyspozycjami. Jesli juz wiadomo, co beda zawiera¢ cele, nalezy
im nada¢ odpowiednia forme, uzalezniong od zakresu i stopnia szczegélowosci.

Ornstein i Hunkins (1998, s. 197) definiujg cele ogdlne i cele szczegdtowe.
»Cele ogolne informuja w kategoriach ogélnych o spodziewanych wynikach pro-
gramu. Cele szczegolowe dokladnie i precyzyjnie opisujg wyniki nauczania w da-
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nej grupie uczniow i w okreslonym czasie, co ma zasadniczy wptyw na jakos$¢ na-
uczania i uczenia si¢”. Cel musi mie¢ sens i wyznacza¢ drogg, a forma jego zapisu
powinna wskazywa¢ sposdb umozliwiajacy pomiar. Taki cel okreslamy mianem
operacyjnego, czyli okreslajacego wyniki uczenia si¢ w kategoriach obserwowa-
nego zachowania, oczekiwanego od uczniéw po zakonczeniu nauki.

Celami ogélnymi Bolestaw Niemierko (1997) nazywa te, ktore formutowane
s3 jako kierunki dazen pedagogicznych, z kolei cele formutowane jako zamierzo-
ne (obserwowalne) osiggniecia okresla celami operacyjnymi. Zachowanie obser-
wowalne okreslaja czasowniki operacyjne: rozpozna, wymieni, wskaze, napisze
itp., ktdre trzeba stosowa¢ przy ustalaniu celow operacyjnych. Nalezy natomiast
unika¢ czasownikéw: rozumie, umie, wie itp., gdyz s3 trudne do zaobserwowania
jako wynik nauki, a wiec trudne do sprawdzenia.

Wedtug Dylaka (2000, s. 41) szczegdtowe cele programu nauczania to ,za-
ktadane stany osobowosci ucznia, jakie powinny zosta¢ osiggniete w wyniku jego
uczestnictwa w dziedzinach inspirowanych danym programem”. Samo stanowie-
nie celow szczegoélowych programu wynika z zatozenia, ze migdzy zdarzeniami
i procesami zachodza okreslone zwigzki przyczynowo-skutkowe. Na podstawie
wiedzy o nich trzeba projektowa¢ zmiany w osobowosci wychowanka. Na takie
podejscie, wynikajace z zalozen determinizmu, czgsto nakladany jest poglad, ze
czlowiek powinien si¢ rozwija¢ zgodnie z indywidualnymi potrzebami i predys-
pozycjami, a celéw nie nalezy formulowa¢ i rozumiec jako stany, ale jako przezy-
cia, ciagi dziatan czy mechanizmy.

Dylak proponuje zapisanie celow szczegélowych w ujeciu zaczerpnietym
z behawiorystycznych teorii uczenia sie, uwzgledniajagcym konkretne zachowania
uczniéw i ich tres¢.

W operacyjnym zapisie celow szczegotowych nalezy uwzgledni¢ osiggniecia
uczniéw i sytuacje, w jakich maja sie objawia¢ osiggniete stany. W przypadku
programoéw edukacyjnych trzeba tez wzig¢ pod uwage sytuacje szkolna, dla ktorej
program jest projektowany, a w przypadku programoéw terapeutycznych — cha-
rakterystyke ucznia, w szczegdlnosci jego funkcjonowanie w sferze emocjonalnej,
instrumentalnej i spolecznej. Charakterystyka powinna uwzglednia¢ takze dane
o srodowisku rodzinnym, spofecznym i przyrodniczym dziecka, jego umiejetno-
$ciach, zainteresowaniach oraz motywacji.

Przy formulowaniu celéw szczegdétowych programu Ornstein i Hunkins
(1998, s. 2001) wskazuja na znaczenie ich zgodnosci z ideatami (celami ogdl-
nymi), z ktérych zostaly wyprowadzone, oraz znaczenie ich wartosci dla ucznia
obecnie i w przysztosci.

Cele powinny by¢ zapisane jezykiem zrozumialym nie tylko dla autora, ale
przede wszystkim dla realizatora programu; jednocze$nie musza uwzglednia¢
mozliwo$ci i zainteresowania ucznia w zakresie planowanych tresci. Laczenie ce-
léw w logiczne kategorie czy okreslone dziedziny ulatwi planowanie jednostek
metodycznych i sprawdzianow.
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Autor projektujac program powinien uwzgledni¢ wszystkie dziedziny ucze-
nia si¢: emocjonalng, psychologiczng i poznawcza. Istnieje wiele taksonomicz-
nych klasyfikacji dziedzin uczenia sie.

Taksonomia to ,,zhierarchizowany, rozlaczny i zupelny uklad elementéw, to
instrument umozliwiajacy spdjne myslenie o celach” (Dylak 2000, s. 50). Podsta-
we taksonomicznego ukladu celéw nauczania stanowi empirycznie udokumen-
towana teoria rozwoju dyspozycji poznawczych, emocjonalnych i moralnych.
Uktad ten jest szczegolnie przydatny w planowaniu programu, ktéry uwzglednia
dlugofalowe dzialania i jest nastawiony na osigganie kolejnych planéw rozwoju
osobowosci dziecka.

W naszej szkole przyjmuje si¢ trzy kategorie celéw: poznawcze, ksztalcace
i wychowawcze. Pierwsza grupa odnosi si¢ do sfery poznawczej, druga natomiast
do sfery wychowawczej (psychomotorycznej) — obydwie zostaly w taksonomii ce-
16w wychowania Heliodora Muszynskiego (1974) okreslone jako instrumentalne.
Trzecia grupa celow dotyczy sfery afektywnej i zostala okreslona jako kierunkowa.

Podstawe najczesciej stosowanych taksonomii: Blooma, Krathwohla i Har-
row (za: Dylak 2000, s. 55) stanowig wlasnie te trzy strefy: poznawcza, wykonaw-
cza (psychomotoryczna) i afektywna.

W polskiej edukacji najbardziej znana jest taksonomia ABC opracowana przez
Bolestawa Niemierke (1990, 1996, 1997, s. 86). Obejmuje ona dwa poziomy celow
nauczania: ,wiadomosci” i ,,umiejetnosci”, a na kazdym z tych pozioméw po dwie
kategorie celéow. W poziomie ,,wiadomosci” autor podaje dwie kategorie: ,,zapa-
mietywanie wiadomosci” i ,zrozumienie wiadomosci”, z kolei w poziomie ,,umie-
jetnosci” pierwsza kategorie stanowi ,,zastosowanie wiadomosci o sytuacjach typo-
wych”, a druga - ,,zastosowanie wiadomosci o sytuacjach problemowych”.

Wraz ze zwigkszonym zainteresowaniem sprawdzaniem i ocenianiem osig-
gnie¢ uczniow wzroslo zainteresowanie ich umiejetnosciami praktycznymi.
W odpowiedzi na to zapotrzebowanie Niemierko (1997) zbudowal taksonomie
celow praktycznych obejmujacg dwa poziomy i po dwie kategorie na kazdym po-
ziomie. Pierwszy poziom okreslit mianem ,,dzialania” i wyodrebnil w nim kate-
gorie: ,nasladowanie dzialania” i ,,odtwarzanie dzialania”. Drugi poziom nazwal
»umiejetnosci” i wyr6znil kategorie: ,,sprawnos¢ dzialania w stalych warunkach”
i ,sprawnos¢ dziatania w zmiennych warunkach”.

Cele praktyczne nauczania nie wymagaja operacjonalizacji, gdyz z natury sa
operacyjne, wiec fatwe do sprawdzenia. Ulatwiaja uczniowi nabycie umiejetnosci
praktycznych przez nasladowanie, a nie przez przetwarzanie stéw na czyny.

Popularna wéréd pedagogéw taksonomia Benjamina Blooma (za: Walker,
Soltis 2000) dzieli wyniki uczenia sie na sze$¢ zasadniczych kategorii, wystepu-
jacych po sobie kolejno i wymagajacych coraz bardziej skomplikowanych pro-
ceséw myslenia i bardziej abstrakcyjnego postugiwania sie wiedzga. Pierwsza ka-
tegoria — ,,wiadomosci” - wymaga odtworzenia z pamieci faktow, metod, teorii.
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Druga kategoria - ,,rozumienie” - wymaga zrozumienia zwigzkow i uczynienia
caloéci sensowna. Trzecia kategoria to ,,zastosowanie” pojec i zasad w nowej lub
nieznanej sytuacji. Czwarta i piata kategoria to ,,analiza” i ,,synteza” — wymagaja
od ucznia logicznej dekonstrukeji zbioru poje¢ na elementy skltadowe lub skon-
struowania calosci z elementow. Szosta, najwyzsza kategoria to ,,ocenianie” - wy-
maga ocen jakosciowych i ilo§ciowych.

Taksonomie celow w sferze psychomotorycznej (wykonawczej) przedstawita
Anita J. Harrow (za: Ornstein, Hunkins 1998, s. 205). Autorka podzielita cele
nalezace do tej sfery rowniez na sze$¢ kategorii. Pierwsza kategoria to ,,odruchy”,
czyli mimowolne reakcje na pewne bodzce. Druga to ,ruchy podstawowe”, do
ktérych zalicza si¢: chodzenie, bieganie, skakanie, pchanie, ciggniecie i manipulo-
wanie. Trzecig kategorie stanowia ,,zdolnosci percepcyjne”, dokladniej zdolnosci:
kinestetyczne, wzrokowe, stuchowe, dotykowe, koordynacyjne. Czwarta katego-
ria to ,,zdolnosci fizyczne”, a wigc: wytrzymatosd, sila, gietkos¢, ruchliwosé, szyb-
kos¢ reakcji i zwinnos¢. W piatej kategorii autorka uwzglednila ,,ruchy wy¢wiczo-
ne” i zaliczyla do nich: gry, konkurencje sportowe, taniec i czynnosci artystyczne.
Szdstg kategorie stanowi ,,porozumiewanie si¢ niewerbalne”, dokladniej: rucho-
we $rodki wyrazu, czyli postawa, gestykulacja, wyraz twarzy i ruch.

David Krathwohl jest autorem taksonomii celéw w sferze emocjonalne;j (za:
Ornstein, Hunkins 1998, s. 204). W tym podziale uwzgledniono pig¢ podstawo-
wych kategorii. W pierwszej zwrdcono uwage na ,,odbieranie bodzcow”, czyli:
uswiadomienie sobie bodzca, checi odbierania go i uwagi wybidrczej. Druga ka-
tegoria to ,reagowanie na bodzce”, czyli czynne spostrzeganie bodzcow przez:
przyzwolenie na dziatanie bodzcéw, che¢ ,reagowania” i ,zadowolenie z reago-
wania”. W przypadku trzeciej kategorii - ,,warto$ciowania” - cel bedzie dotyczyt
przekonan i postaw, czyli: uznania wartosci, dawania jej pierwszenstwa, zaanga-
zowania si¢ w te warto$¢. ,,Systematyzacja wartoéci” to piata kategoria; chodzi
w niej o ,wlaczenie wartosci do wewnetrznego systemu przekonan” poprzez na-
danie jej formy pojeciowej, organizowanie systemu wartosci. Szdsta kategoria od-
nosi si¢ do ,.ksztaltowania wlasnego systemu wartosci” - jest to najwyzszy poziom
uzewnetrznienia wartoéci. Autor wyroéznia tu dwie podkategorie: ,,postepowanie
zgodne z warto$ciami” i ,,przeksztalcanie systemu wartosci w §wiatopoglad”.

Przedstawione taksonomie s3 podstawowym narzedziem w procesie stano-
wienia celow. Istotne jest, aby w kazdej z trzech przedstawionych sfer prowadzi¢
dziecko od efektéw na nizszych poziomach do efektéw z pozioméw wyzszych.

Konkludujac nalezy zauwazy¢, ze poszczegélne rodzaje celow rdznig si¢ nie
tyle charakterem, ile poziomem opisywanych efektow. Te wlasciwo$¢ podkresla
wlasnie taksonomia celéw ksztalcenia, stanowigca bardzo pomocne narzedzie
przy pisaniu celéw programu.
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Wzorzec programu

Wzorzec pelni role mapy, ramy odniesienia dla programisty. Tworzac program,
nie sposdb poming¢ jego wzoru. Przystepujac do konstrukeji poprawnego pro-
gramu, zapewniajacego uczniowi rozwdj, nalezy sie zastanowi¢ nad organizacja
elementow planistycznych programu. Odpowiednie uporzadkowanie elementow
programu bedzie stanowilo jego wzorzec. Wybor wzorca jest zdeterminowany
sposobem podej$cia do programu oraz orientacja filozoficzng i socjologiczna
programisty.

Decydujac o wyborze wzorca programu (Adamek 2005, s. 31) nalezy zwrdci¢
uwage na jego ogolna strukture i takie utozenie poszczegélnych czesci, aby kazda
stuzyla calosci i byta z nig spéjna. Ornstein i Hunkins (1998, s. 215) przedstawiaja
cztery czesci (elementy), z ktorych powinien sktadac si¢ wzorzec programu:

— ideaty, cele, zadania,

— material nauczania,

— sytuacje dydaktyczne (przezycia, doswiadczenia, z ktorych sklada si¢ proces
uczenia sie),

— sposoby oceniania.

Wypelnienie trescig tych czesci skladowych programu oraz sposéb ich uto-
zenia stanowig wzorzec programu. Graficzng prezentacje zwigzku pomiedzy ele-
mentami nazwanymi ,,komponentami” programu przedstawia rysunek 1.

Cel
Metody
Tre§¢ +——F—> i
organizacja
\ | /
Ocena

Rys. 1. Komponenty wzorca programu

Zrédto: Harry Giles, za: Ornstein, Hunkins 1998, s. 82222,

Wzorzec mozna opisa¢ w wymiarze poziomym i w wymiarze pionowym.
Poziomy wymiar odnosi si¢ do zakresu i integracji, czyli rownoleglego uktadu za-
wartosci programu. Kolejnos¢ i ciaglos¢, czyli organizacja zawarto$ci programu
wzdtuz linii czasu, dotyczy wymiaru pionowego. Istnieje wiele wzorcéw progra-
mu. Jon Wiles i Joseph C. Bondi wyrézniaja szes¢ wzorcéw programu:
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— wzorzec konserwatywno-humanistyczny - akcentuje wiedze i czynnosci in-
telektualne;

— wzorzec technologiczny - zogniskowany na celach i wynikach, obiektywno-
$ci i skuteczno$ci:

— wzorzec humanistyczny - budujacy wokot ucznia;

— wzorzec zawodowy - skoncentrowany na wymaganiach ekonomicznych
i zawodowych;

— wzorzec spolecznego rekonstrukcjonizmu - ukierunkowany na postep spo-
teczny;

— wzorzec deskolaryzacji (za: Gotebniak 2004, s. 141).

Wzorce programowe mogg sie rézni¢ przyjetym ukladem odniesienia w za-
kresie konkretyzacji celéw, doboru strategii nauczania oraz okreslenia warun-
kéw nauczania (Dylak 2000, s. 16), moga by¢ zorientowane na przedmiot, ucznia
i jego rozwoj oraz centralny problem.

Ornstein i Hunkins (1998) wprowadzaja taka typologie wzorcow:

— wzorce zeSrodkowane na materiale - wzorzec przedmiotowy zesrodkowany
na dziedzinie nauki, wzorzec pdl tresciowych, wzorzec korelacyjny, wzorce
procesu uczenia sie;

— wzorce zeSrodkowane na uczniu — wzorce ze$Srodkowane na dziecku, wzorce
zeSrodkowane na do$wiadczeniu, wzorce romantyczne (radykalne), wzorce
humanistyczne;

— wzorce zesrodkowane na problemach - wzorce zesrodkowane na sytuacjach
zyciowych, wzorce probleméw rdzeniowych, wzorce zesrodkowane na pro-
blemach spolfecznych, wzorce rekonstrukcjonistyczne.

Najczesciej spotykane w naszej edukacji sg wzorce zesrodkowane na mate-
riale. To efekt panujacego powszechnie przekonania, ze ksztalcenie polega na
przekazywaniu wiedzy i przygotowaniu uczniéw do zdawania egzamindw. Ist-
nieje wiele odmian wzorcéw przedmiotowych (Ornstein, Hunkins 1998; Dylak
2000; Walker, Soltis 2000).

Wzorce ze$rodkowane na przedmiocie nauczania organizuja program,
uwzgledniajac zakres i tres¢ dyscyplin naukowych. Zarys tresci programowych
ogranicza sie do podrecznika, a gtéwna postacig procesu dydaktycznego jest na-
uczyciel preferujacy metody wykladu, pogadanki i dyskusji w duzych grupach.

Wzorce zesrodkowane na dziedzinie powstaly ze wzorca przedmiotowego,
stanowigc wigzke dyscyplin. Przewiduja nauczanie przedmiotéw odpowiadaja-
cych dziedzinom nauki. Metody nauczania powinny by¢ identyczne jak te, ktory-
mi pracujg uczeni z danej dziedziny.

We wzorcu pdl tresciowych chodzi o zintegrowanie tresci logicznie powiaza-
nych, np. polaczenie biologii, chemii i fizyki w nauki przyrodnicze.

Wzorzec korelacyjny laczy oddzielone przedmioty, majac na celu znalezienie
metod powigzania przedmiotéw ze sobg w taki sposdb, aby nie utracily swojej
tozsamosci; wymaga wspotpracy z nauczycielami innych przedmiotéw.
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Wzorce procesualne kfadg nacisk na uczenie si¢ proceséw myslowych zwia-
zanych ze wszystkimi dyscyplinami i postugiwanie si¢ nimi w pracy nad materia-
fem nauczania. Wszystkie te wzorce taczy centralne miejsce materiatu nauczania
ijego przyswajanie.

Przeciwstawne do wzorcow zesrodkowanych na materiale sg te, ktdrych cen-
trum odniesienia, najwickszg wartoscig jest uczen. Tresci nauczania sg dostoso-
wane do mozliwosci ucznia i nastawione na jego pelny rozwdj. Wzorce zesrod-
kowane na uczniu dominujg w programach dla szkét podstawowych, bowiem
na tym poziomie edukacji nauczyciele postrzegaja uczniow catosciowo. W lite-
raturze przedmiotu mozna znalez¢ szczegdtowe opisy tych wzorcéw (Ornstein,
Hunkins 1998; Walker, Soltis 2000; Dylak 2000 i in.).

Autorzy wymieniaja wzorce zesrodkowane na dziecku, wzorce zesrodkowa-
ne na doswiadczeniu, wzorce romantyczne (radykalne) i wzorce humanistyczne.

Gloéwna ideg wzorca zesrodkowanego na dziecku jest uaktywnienie tego
dziecka w jego naturalnym srodowisku; uczenie musi by¢ powigzane z natural-
nym biegiem Zycia. Istotne w uczeniu staja si¢ potrzeby dziecka i jego zainte-
resowania. Uczen powinien by¢ pochloniety uczeniem si¢ przez doswiadczenie,
przez przezywanie — wazne jest tu podejscie eksperymentalne. Rola nauczyciela
polega na kierowaniu uczeniem si¢ i stymulowaniu ciekawosci dziecka przy uzy-
ciu metod stosownych do jego wieku i mozliwosci rozwojowych. Ten wzorzec
inspiruje wielu programistéw do indywidualnego nauczania i do indywidualnej
terapii. Dla tworcow tych programdéw najwazniejszym punktem odniesienia jest
wiek dziecka i poziom jego funkcjonowania w poszczegolnych sferach: emocjo-
nalnej, instrumentalnej i spoteczne;j.

Wzorce zesrodkowane na doswiadczeniu nie przewiduja powstania progra-
mu przed dzialaniem dydaktycznym, ale w trakcie nauczania, jako reakcja na-
uczyciela na to, co dziecko robi. Tym samym najwazniejsze s3 zainteresowania
dziecka. Jednak spontaniczno$¢ i potrzebe ekspresji dziecka nalezy faczy¢ z wie-
dza sformalizowana.

Wzorce romantyczne powstaly w wyniku radykalnej krytyki szkoty, ktéra za
pomoca programéw kontroluje i indoktrynuje dzieci, narzuca im pewna kulture
zamiast ksztalci¢. Celem edukacji powinno by¢ u§wiadomienie uczniom faktu, ze
odebrano im prawa, a ksztalcenie ma ich pobudzi¢ do buntu i wyposazy¢ w kom-
petencje, ktére pozwola im naprawic¢ to zto.

Wzorce humanistyczne podkreslaja zbieznos¢ dziedziny emocjonalnej z po-
znawcza. Konstrukeja programu daje uczniowi mozliwo$¢ wyboru tego, co wy-
daje mu si¢ emocjonalnie najblizsze. Wzorce te s zdeterminowane przez powia-
zanie sfery poznawczej, emocjonalnej, psychomotorycznej i podkreslaja rozwdj
pozytywnego obrazu wlasnej osoby.

Wszystkie wzorce zesrodkowane na uczniu taczy integralnos¢ materiatu na-
uczania z poszczegélnych dyscyplin i aktywnos$¢ uczniéw wokot integrujacych
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ich tematéw, problemoéw czy specyficznych do$wiadczen. Programy opierajace
sie na tych wzorcach (Dylak 2000) sg okreslane jako programy zintegrowane.

Trzecia grupa wzorcéw w typologii Ornsteina i Hunkinsa to wzorce zesrod-
kowane na problemach zycia codziennego i spotecznego oraz ich rozwigzywaniu.
Sa nastawione w réwnej mierze na material i na ucznia oraz jego rozwoj. W tej
grupie mozna wyodrebni¢ trzy rodzaje wzorcow. Pierwszy to wzorzec zesrodko-
wany na sytuacjach Zyciowych. Za najistotniejsze uznaje przygotowanie uczniéow
do radzenia sobie w nowych i typowych sytuacjach spotecznych, ktére w jego zy-
ciu si¢ pojawig i z ktérymi bedzie musial si¢ zmierzy¢. Wzorzec ten integruje mate-
rial nauczania z wielu dyscyplin, wedlug kategorii istniejacych z zyciu spotecznym.

Drugi to wzorzec probleméw rdzeniowych, przy czym rdzen znaczy tyle co
trzon i dotyczy funkgji spotecznych, rozumianych jako funkcje zyciowe. Tym sa-
mym program skonstruowany wedlug tego wzoru jest zogniskowany na proble-
mie, a nie na uczniu. Zintegrowanie tresci nauczania i dominacja problemowego
nauczania pobudzaja aktywno$¢ i zwigkszajg motywacje do uczenia sig.

Wzorce zesrodkowane na problemach spolecznych i wzorce rekonstrukejo-
nistyczne stanowig trzeci i ostatni rodzaj w tej grupie wzorcow (zesrodkowanych
na problemach). Celem programu jest zaangazowanie uczniéw w rozpatrywanie
trudnych probleméw w mikro- i makrosrodowisku, odnoszacych sie do ekono-
mii, kultury, polityki itp. Rezultatem dziatan uczniéw ma by¢ propozycja zmian.
Za dobor tresci odpowiada konstruktor programu (Ornstein, Hunkins 1998).

Te trzy opisane grupy wzorcow integruja material nauczania wokot jakie-
go$ zagadnienia, zamknietego projektu (Dylak 2000) urzeczywistnianego przez
wyraznie zaznaczone zadania realizacyjne. Odwoluja sie do posiadanych przez
ucznia wiadomosci i umiejetnosci.

Kryterium poziomu jawnosci i czytelnosci pozwala pogrupowa¢ programy
na zamierzone, wdrazane i zrealizowane. W odniesieniu do programéw wdrozo-
nych i zrealizowanych nalezy wspomnie¢ o programie ukrytym (Janowski 1988,
1998; Dylak 2000; Kawecki 2003), ktory jest realizowany jednoczesnie z progra-
mem oficjalnym. Zdefiniowal i opisal go Philip Jackson twierdzac, iz przygoto-
wuje on uczniéw do funkcjonowania w §wiecie pracy. Uczy cierpliwosci, akcep-
tacji autorytetow, radzenia sobie z ocenianiem i dostosowania si¢ do wymagan
instytucjonalnych. Wprowadza w $wiat regul, rutynowych form, rozporzadzen
(za: Kawecki 2003, s. 231).

Termin ,,program ukryty” jest bardzo stabo obecny w naszej literaturze. Poza
badaniami ,etnograficznymi” Ireneusza Kaweckiego (2003) wciaz nieliczne sa
proby prowadzenia badan nad tym programem w naszych szkotach.

W tym kontekscie w programie zamierzonym nalezy uwzgledni¢ osobiste
decyzje realizujacego program, wynikajace z poznania siebie, uczniéw i $rodo-
wiska, w ktérym ten program bedzie realizowany, czyli bedzie posiadal cechy
programu tworzonego w dziataniu.
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Przy tworzeniu programu trudno ograniczy¢ sie do jednej z wyzej wymie-
nionych kategorii. Zwykle programy zawieraja wiele wymienionych elementéw,
jednak rézne jest ich rozlozenie i zaakcentowanie, co wynika z przyjetych przez
autora zalozen filozofii nauczania.

Stabo opisany w literaturze z zakresu programow szkolnych, cho¢ wymienio-
ny przez Ornsteina i Hunkinsa (1998, s. 364), jest program kompensacyjny. Jako
kryterium jego powstania autorzy przyjeli przezwycig¢zanie pedagogicznych, psy-
chicznych i spolecznych deficytéw dzieci. Programy kompensacyjne sg przezna-
czone, najogolniej moéwiac, dla uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
W ramach tych projektow nalezy uwzgledni¢ odpowiedniag pomoc dla nauczy-
cieli i uczniéw. O skutecznosci tych programéw decyduja cechy diagnostyczne
i diaskryptywne.

W nauczaniu najistotniejsze jest opanowanie przez dziecko umiejetnosci
podstawowych, odpowiednich do mozliwosci rozwojowych, rozwoj jego aktyw-
nosci i permanentna ewaluacja.

Walidacja i wdrazanie programu

Definicja programu nauczania zawiera informacje o przyjetej filozofii edukacji,
jego celach oraz sposobach ich osiggania. Samo pojecie ,,program nauczania”
(z grec. programma ‘przepis’, Tokarski 1980, s. 603) jest odbiciem sposobu my-
$lenia o nauczaniu i uczeniu si¢, o relacjach miedzy uczeniem si¢ a nauczaniem,
czyli o zadaniach nauczyciela i szkoty (Dylak 2000).

Program nauczania jest podstawg funkcjonowania szkoly i stanowi integral-
ng czg$¢ dnia pracy nauczyciela. Wedlug Walkera i Soltisa (2000, s. 10) obejmu-
je on cele, material, czynnosci i organizacj¢ wplecione w plan dziatania szkoly
i prezentowane przez nauczyciela w klasie. Powinien takze zawiera¢ prezentacje
przyjetej filozofii i ideologii pedagogiczne;j.

Nieco inng definicje przedstawia Czestaw Kupisiewicz (1980, s. 84), ktore-
go zdaniem program nauczania ustala, jakie wiadomosci, umiejetnosci i nawy-
ki o trwalych walorach poznawczych i wychowawczych oraz w jakiej kolejnosci
uczniowie maja sobie przyswoi¢. Autor przedstawil nastepujaca strukture pro-
gramu: uwagi wstepne (z podaniem celéw), material nauczania, zasady, metody
i techniki pracy, uwagi o realizacji programu oraz wskazowki na temat metod,
form organizacyjnych i srodkéw dydaktycznych.

Wedlug Krzysztofa Kruszewskiego (1993, s. 182) program nauczania obej-
muje cele, material nauczania, proces dydaktyczny (czynnosci uczniéw i nauczy-
ciela) oraz ewaluacje i stanowi odpowiedz na pytania — po co uczy¢, czego uczy¢,
jak uczyc?
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W przytoczonych definicjach program przyjmuje postaé zbioru celéw na-
uczania, zadan, tresci, strategii i opisow ewaluacji.

Prébe zdefiniowania programu jako ,ukladu powigzanych ze soba pla-
néw i doswiadczen, ktdre uczen zdobywa pod kierunkiem szkoty”, przedstawit
Thomas C. Marsh (za: Kawecki 2003, s. 217).

O programie skupionym na czynnosciach ucznia i zalozonych wynikach
tych czynnosci informuje w swej definicji Wincenty Okon (1981, s. 244), zwraca-
jac uwage, iz sam material nauczania jest na drugim planie.

Hanna Komorowska (1999) ujmuje program jako liste hasel programo-
wych, liste celéw zamierzonych osiagnig¢, a takze liste planowanych doswiad-
czen ucznia. Buduje jedna ogolnie obowigzujaca definicje programu nauczania,
w ktdrej mozna dostrzec trzy elementy: cele, material nauczania oraz wskazowki
realizacyjne.

Do budowy programu psychoedukacyjnego najbardziej przydatna wydaje si¢
definicja podana przez Stanistawa Dylaka (2000, s. 15), wedlug ktérej ,,program
okresla ogét doswiadczen edukacyjnych zaplanowanych dla ucznia i nauczyciela,
ktére maja doprowadzi¢ ucznia do osiggniecia okreslonych stanéw badz umozli-
wi¢ mu doswiadczenie okreslonych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych. Kazdy
program psychoedukacyjny musi by¢ zdominowany przez opis sytuacji, w ktorych
dziecko w sposob empiryczny przekonuje sie o istnieniu wielu wrazen, percypuje
je i kojarzy”. Rzetelne rozplanowanie owych sytuacji empirycznych sprzyja syste-
matycznym dziataniom edukacyjnym, a w powigzaniu z logicznym uktadem tre-
$ci gwarantuje maksymalny rozwoj dziecka. Poznawanie poprzez doswiadczenie
sprzyja waloryzacji i przyjmowaniu, poznaniu, przezywaniu i wyrazaniu.

Positkujac si¢ definicjg Dylaka, mozna podja¢ probe zdefiniowania progra-
mu psychoedukacyjnego, ktéry bedzie opisywal ogét doswiadczen edukacyjno
-wychowaweczych, logicznie zaplanowanych dla dziecka i nauczyciela terapeuty,
doprowadzajac dziecko do okreslonych zachowan badz umozliwiajac mu do-
$wiadczenie okreslonych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych.

Kazdy program jest propozycja zmian, a jego silg jest zwigzek trzech wymia-
réw tredci nauczania: celow, materialu i wymagan. Obowigzkiem programisty
jest Iaczenie tych elementéw; pomocne moga okazac sie tu zasady podane przez
Niemierke (1997, s. 203-204):

Zasada I. Czynnosciowe ujecie tresci nauczania. Tre$cig nauczania jest opanowa-
nie przez ucznia réznorodnych, ztozonych czynnosci, a nie tylko zapamiety-
wanie informacji.

Zasada II. Trafno$¢ wymagan programowych. Jest to odpowiedzialnos¢ kon-
struktora programu za wymagania stawiane uczniom przez uzytkownikéw
tego programu w poszczegolnych szkotach, czyli ,,przyleganie” nauczania
i egzaminowania.
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Zasada III. Wielostopniowe zréznicowanie wymagan programowych. Ze wzgledu
na zrdoznicowanie uczniowskich uzdolnien, zainteresowan oraz warunkdéw
pracy i w zwigzku z tym niemozno$¢ uzyskania przez wielu z nich odpowied-
nich osiaggnie¢ istnieje tendencja do budowania standardéw edukacyjnych
na kilku poziomach rzeczywistych osiggnie¢ uczniow.

O jakosci programu (Komorowska 1999) decyduje kilka ich cech: zgodnos¢
z podstawami programowymi, poprawnos$¢ konstrukcyjna, merytoryczna i dy-
daktyczna.

Podstawowsa cechg kazdego programu nauczania jest calkowita jego zgod-
nos$¢ z podstawg programows, ktéra jest wspdlna i niezmienna dla wszystkich
programow, stanowi szkielet, trzon, ktéry mozna urozmaica¢ dodatkowymi ele-
mentami, tresciami, ale zawsze spojnymi z podstawa.

O poprawnosci konstrukcyjnej programu decyduje jego struktura, ktéra
musi zawiera¢ wszystkie istotne (omawiane wczesniej), wzajemnie powiazane ze
sobg elementy;

— charakterystyke programu,
cele ksztalcenia,
tre$ci programowe,
— procedury osiggania celéw,
— opis zalozonych osiggnie¢ ucznia i propozycje metod ich pomiaru.

O merytorycznej poprawnosci programu $wiadczy prawidlowos¢ informacji
i niedopuszczanie blednych twierdzen, a takze ukazywanie najnowszych tenden-
cji i zdobyczy nauki.

Material nauczania powinien by¢ wybrany i uszeregowany przy zastosowa-
niu odpowiednich kryteriow, takich jak:

1. Kryterium doboru tresci, czyli selekcja (Baraniuk 1997)

kryterium selekcji zwigzane z dyscypling podstawowa,

kryterium trwalosci wiedzy,

— kryterium przydatnosci,

kryterium potrzeb uczacych sie.

2. Kryterium uszeregowania tresci, czyli gradacja (Komorowska 1984)

— kryterium struktury dyscypliny akademickiej,

kryterium przydatnosci,

— kryterium motywacyjne,

— kryterium przyswajalnosci.

Autor programu moze dowolnie korzysta¢ z wymienionych kryteriéw, jesli
okresli i uzasadni swoj wybor.

Kolejng cecha $wiadczacg o jakosci programu jest poprawnos¢ dydaktycz-
na, ktéra uwzglednia tresci przystepne dla ucznia, umozliwiajagce mu osiagnie-
cie postawionych celéw nauczania, przy uwzglednieniu potrzeb i zainteresowan
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uczniow. O wysokiej wartosci dydaktycznej programu decyduje jego atrakcyj-
nos¢, wynikajaca ze zréznicowania metod i form pracy.

Poprawnos¢ dydaktyczna programu gwarantuje takze indywidualizacje, kto-
ra stanowi podstawe konstrukeji programu psychoedukacyjnego dziecka o swo-
istych mozliwosciach i zainteresowaniach.

Wyijasniajac tajemnice dobrego programu, Niemierko (1997, s. 64) wskazuje
najistotniejsze jego elementy:

— dobdr tresci nauczania,

— poprawno$¢ merytoryczng tre$ci nauczania,
— uporzadkowanie tresci nauczania,

— rozwigzania metodyczne.

Cennym narzedziem dla autoréw programu i nauczycieli wybierajacych
sposrdd wielu propozycji te najlepsza dla siebie i swoich ucznidéw jest procedu-
ra oceny jakosci programéw nauczania przedstawiona przez Niemierke (1997).
Walidacja (Dylak 2000; Niemierko 1997) to wybor i zatwierdzenie programu
nauczania jako obowiazujacego dokumentu w danej szkole lub propozycji dla
innych szkol. Istotg tej procedury jest uzyskanie przez zespot oséb zainteresowa-
nych wyborem programu pozytywnych odpowiedzi na szereg pytan dotyczacych
jakosci programu. Decyzja o wyborze programu nauczania skutkuje rozpocze-
ciem procesu wdrazania, ktéry przebiega w sposob cykliczny i jest oparty na ewa-
luacji. Kolejne wdrazanie programu polega na jego modyfikacjach stosownie do
zmieniajacych si¢ warunkow.

Ocena wartosci programu jest wielowymiarowa, zalezy od kontekstu oraz od
spolecznej, filozoficznej i pedagogicznej perspektywy.

Chcac rozpozna¢ mocne strony programu, zanim zostanie wdrozony, oraz
jego skutecznos¢, gdy juz wejdzie do uzytku, nalezy go poddac ocenie i stwier-
dzi¢, czy moze on powodowac lub powoduje takie skutki, o jakich myslano kon-
struujac wzorzec, kreujac i realizujac program (Ornstein, Hunkins 1998).

Realizacja programu jako proces zmian

Realizacja programu jest procesem, w ktorym kolejne fazy narastajg i zmieniaja
sie, wymagaja modyfikacji. Kazdy nowy program pociaga za sobg zmiany wie-
dzy, dzialania i postawy wielu osob. Proces realizacji programu jest interakcja
0s6b, ktore zaprojektowaly program, i tych ktére beda z niego korzysta¢. Uczest-
nicy tego procesu muszg mie¢ swiadomos¢ zmian.

Podstawg planowania programu (Ornstein, Hunkins 1998) sa zmiany, poza-
dane i wyraznie okreslone, ktdore autor chce wprowadzi¢. W planowaniu realizacji
programu uwzglednia si¢ trzy czynniki: osoby, program prac oraz dzialania orga-
nizacyjne; zadnego z nich nie mozna pominac¢.



Standardy konstruowania programu edukacyjnego

W teorii zmiany opracowanej przez Johna Thomasa Lovella i Kimballa
Wilesa (1983) wyodrebniono pie¢ elementdw (proceséw): przewodzenie, poro-
zumiewanie si¢, wyzwalanie potencjalu ludzkiego, rozwigzywanie problemow
i ewaluacje. Przebieg tych procesow jest uwarunkowany réznorodnymi czynni-
kami zewnetrznymi i wewnetrznymi, na ktéry musi odpowiednio reagowac autor
programu.

Istnieje wiele typologii zmian. Wedlug Warrena Bennisa (za: Ornstein, Hun-
kins 1998, s. 294) sa trzy rodzaje zmian:

— zmiana planowa — uznawana przez autora za najdoskonalszy rodzaj zmiany.
Osoby przeprowadzajace ja maja rowne prawa i wspdlnie wybierajg sposob
postepowania w danym przypadku, zgodnie z wczesniej poznanymi proce-
durami;

— zmiana wymuszona — zwigzana z dzialaniem grupy osob, ktdre same usta-
nawiajg zadania i dzialajag w przewadze;

— zmiana interakcyjna — dotyczy grup wspdldziatajacych ze sobg w zakresie
ustalania zadan i rozdzialu wtadzy, jednak brak jednomyslnosci co do za-
sadnosci dziatan wplywa na brak ich pewnosci co do konstrukgji i realizacji
programu.

Kazdej zmianie towarzyszg rézne przeszkody. W przypadku zmian progra-
mowych bedg si¢ one wigzaty z czynnikiem ludzkim, gdyz to od ludzi w gtéwnej
mierze zalezy powodzenie realizacji programu. Najwigkszg przeszkoda jest inercja
0s6b odpowiedzialnych za wdrozenie programu; wola one funkcjonowaé w zna-
nych i sprawdzonych warunkach, niz wchodzi¢ w nowe, nieznane. Opér wobec
innowacji wynika z biernosci nauczycieli, konformizmu, a takze z braku wiedzy
o zmianach, jakie wnosi program (Komorowska 1999; Walker, Soltis 2000). Dla-
tego nad programem nalezy pracowa¢ kolektywnie. Wszystkie zainteresowane
osoby powinny si¢ wlaczy¢ posrednio lub bezposrednio w prace nad programem
po to, by zrozumie¢ jego istote, uzna¢ zadania, przyjac zalozenia ideowe i uzna¢
go za wlasny. Bogustawa D. Golebniak (2004) podaje wskazowki skutecznego
wprowadzania zmian programowych:

1. Nowe programy powinny sie opiera¢ na mocnych podstawach merytorycz-
nych.

2. Wprowadzenie zmian programowych nalezy polaczy¢ ze zmiang tradycyj-
nych struktur szkoty.

3. Zmiana programowa powinna by¢ zrozumiata dla przecig¢tnego nauczyciela.

. Proces wprowadzania zmian nie moze by¢ nadmiernie zbiurokratyzowany.

5. Srodki nalezy skoncentrowa¢ na dziataniach racjonalnych, a nie pozornych.

Wprowadzajac zmiany, trzeba bra¢ pod uwage szereg zadan. Istnieje wiele
modeli wprowadzania innowacji, z ktérych mozna korzysta¢. Wybor modelu re-
alizacji programu uzalezniony jest od pogladdéw filozoficznych i pedagogicznych
oraz od przyjetego ogélnego podejscia do programu. W literaturze przedmiotu
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(Gofebniak 2004; Ornstein, Hunkins 1998) wyrdznia si¢ najczesciej cztery pod-
stawowe modele wprowadzania zmiany programu:

1. Model przezwycigzania oporu wobec zmiany zaklada, ze sukces lub poraz-
ka wprowadzanej zmiany programowej jest funkcja zdolnosci lideréw do
pokonywania oporu nauczycieli, ktory najczesciej pojawia sie przed wpro-
wadzeniem zmiany lub na poczatku procesu wdrozeniowego. Nicolas Gross
(za: Golebniak 2004) proponuje, aby autorzy programéw przepracowywali
z nauczycielami ich niepokdj i obawy wynikajace z wprowadzania innowa-
cji, poprzez wspdlne dyskusje inicjujgce prace nad programem. Przekonanie
nauczycieli o istotnosci ich uwag przy konstrukeji programu utatwi im jego
aprobate. Program stanie si¢ niejako wynikiem ich inicjatywy. Podstawowa
kategorig tego modelu jest rownowaga wiladzy, bedaca wynikiem dyskusji
zainteresowanych stron.

2. Model rozwoju organizacyjnego opiera si¢ na przekonaniu, ze wprowadze-
nie innowacji jest procesem racjonalnym, a jego liderzy zbyt ufnie koncen-
trujg si¢ na jego technicznej stronie. Richard A. Schmuck i Matthew B. Miles
(za: Ornstein, Hunkins 1998) zachecajg do dynamicznego i interaktywnego
wdrazania nowego programu. Kreowanie kultury organizacyjnej szkoty po-
winno zmierza¢ w kierunku jej zgodnosci z ,,nowymi wartosciami”. Atrybu-
tem tego empiryczno-racjonalnego i planowego postepowania jest zespolo-
we podejmowanie diagnoz zarzadzen i wspdtpraca z nadzorem.

3. Model czgsci organizaciji, dziatow i petli jest oparty na przekonaniu, ze szkola
stanowi organizacje luzno i zmiennie potaczonych dziatéw: zespotéw przed-
miotowych, klas, os6b. Administracja szkoly nie jest w stanie kontrolowaé
przebiegu zmiany na wszystkich poziomach i we wszystkich aspektach.
Szkota jako organizacja, zdaniem Chrisa Argyrisa, moze stworzy¢ warun-
ki, ktére uksztaltuja sposob widzenia innowacji przez poszczegolne osoby
i sposdb jej wdrazania. Proces ten jest mozliwy wtedy, gdy organizacja osiaga
to, co zaplanowano, dzigki dwdm rodzajom petli: pojedynczym - polegaja-
cym na odkryciu i naprawieniu bledu bez kwestionowania zalozen, podwoj-
nym - uruchamiajacym myslenie krytyczne (por. Ornstein, Hunkins 1998).

4. Model zmiany oswiatowej zaklada, ze wprowadzenie zmiany wynika z za-
istnienia takiej potrzeby. Uznanie potrzeby odzwierciedla nasz system war-
tosci i jezeli zmiana jest z nim zgodna, tatwiej uznac potrzebe jej wprowa-
dzenia. W przypadku wdrazania zmiany znaczenie ma jasna $wiadomo$cé
celow i srodkéw oraz pierwiastek roéznicujacy ja od tego, co bylo do tej pory.
Michael Fullan wskazuje na ztozonos¢ i jakos¢ innowacji. Ztozono$¢ wigze
sie ze stopniem trudnosci, a jakos¢ z jej wartoscia i uzytecznoscia praktycz-
ng. Kazda innowacja programowa ma wartos¢ i powinna by¢ praktyczna
(por. Ornstein, Hunkins 1998).
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Nie sposéb pomingé w procesie realizacji programu inicjatoréw zmiany,
a wiec tych, ktorzy zapoczatkowuja albo chociaz wywoluja potrzebe zmiany -
moze to by¢ kazda osoba zwigzana bezposrednio lub posrednio z edukacja.

Potrzebna jest wspolna wola, by pracowac lepiej, to ona pozwala dokony-
wac rozsadnych innowacji, nie ulega¢ kaprysom i zewnetrznym nakazom. Szkote,
w ktorej nauczyciele wspdtpracuja, dyskutuja, wspolnie mysla o programie, wy-
pracowujgc potrzebne zmiany, Edward C. Wragg (1999) nazywa ,,dynamiczng”,
w odrdznieniu od szkoly ,,statycznej”. ,Dynamiczna” szkota przystosuje uczniow
do zycia posréd zmian.

Ewaluacja programu

Nieodlacznym elementem realizacji programu jest ewaluacja, ktora definiu-
jemy najczesciej jako proces lub kilka powigzanych ze sobg procesow, dzigki kto-
rym gromadzimy dane do podjecia decyzji, czy co$ przyjaé, zmieni¢ czy odrzucié
(Ornstein, Hunkins 1998, s. 314).

Podobnie definiuje ewaluacje Hanna Komorowska (1999), okreslajac ja ter-
minem ,,zdyscyplinowana ocena”. Jest ona procesem zbierania danych oraz ich
interpretacji, by w efekcie podja¢ okreslong decyzje.

Dylak (2000) sugeruje, by ewaluacje traktowac jako ocenianie, ktére okresla
jako przyporzadkowywanie wartosci (jakosci) iloSciowym wynikom przeprowa-
dzonej kontroli.

Na synonimiczne traktowanie tych terminéw wskazuja takze Charles Mar-
cus i George Willis (1995). Jednak ich zdaniem ocenianie polega na przyporzad-
kowywaniu czemus jakiej$ wartosci, a ewaluacja to przyporzadkowywanie czegos
do okreslonych wartoéci. Generalnie ewaluacja jest badaniem wartosci czegos,
w pewnym sensie jest takze badaniem w dziataniu (por. Dylak 2000), badaniem
realizacji programu nauczania we wszystkich jego aspektach, przy rozwazaniu ich
wzajemnych uwarunkowan.

Zmiana programowa jest zatem warunkowana konieczno$cia ciagtego mo-
nitorowania. Przy udoskonaleniu wdrazanego programu, podniesieniu jakosci
uzyskiwanych efektéw czgsciowych (etapowych) i koncowych (Brzezinska 2000),
zaréwno autorom, jak i realizatorom programu potrzebne s3 informacje zwrotne.
Ich role moze spetni¢ ewaluacja edukacyjna.

Ewaluacja w kontekscie edukacyjnym (Golgbniak 2004) to gromadzenie
i wykorzystanie informacji niezbednych do udzielenia odpowiedzi na pytania
o warto$¢ realizowanego programu. Przy czym chodzi o okreslenie mocnych i sta-
bych stron danej aplikacji, czyli wartosci wewnetrznej, instrumentalnej i wzgled-
nej danego programu.

W proces ewaluacji zaangazowani sg realizatorzy i uczestnicy programu
(autorzy, nauczyciele, uczniowie, rodzice) oraz osoby odpowiedzialne za wpro-
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wadzenie zmiany programowej (nadzor pedagogiczny). Dla wszystkich zaintere-
sowanych jest to wspolne spojrzenie na wyniki nauczania w $wietle okreslonych
wartosci. Wszyscy ewaluatorzy wspotuczestnicza w projekcie i sa powigzani z in-
stytucja i obiektem ewaluacji. Ten rodzaj ewaluacji jest okreslany w literaturze
jako ewaluacja wewnetrzna.

Jesli ewaluatorzy nie uczestnicza ani w organizacji, ani w realizacji procesu
wprowadzania zmian, méwimy wtedy o ewaluacji zewnetrznej. Z kolei gdy ewa-
luator jest decydentem, podmiotem lub przedmiotem ewaluacji, a jego celem jest
podniesienie samoswiadomosci i refleksyjno$ci, mamy do czynienia z autoewalu-
acja (Korporowicz 1997).

Ewaluator musi si¢ ustosunkowa¢ do programu, a pomdc moga mu w tym
zredagowane przez Carol H. Weiss zadania ewaluacji:

— okreslenie, czy program ma by¢ prowadzony dalej, czy przerwany,

— ulepszenie struktury lub wdrozenie programu,

— dodanie lub usuniecie pewnych technik pracy,

— skierowanie programu do wdrozenia w nowych kontekstach,

— ustalenie, na ktéry z konkurencyjnych programéw warto przeznaczy¢ fun-
dusze,

— poparcie filozofii danego programu lub przeciwstawienie si¢ jej (za: Komo-
rowska 1999, s. 88).

Wybdr zadan do ewaluacji decyduje o jej funkeji formatywnej lub konklu-
zywnej (sumujacej). Rozréznienie to wprowadzil Michael Scriven (za: Komo-
rowska 1999; Zielinska 2001; Golebiak 2004), wskazujac, iz ewaluacja formatyw-
na prowadzona jest w toku wdrazania, a ewaluacja konkluzywna podsumowuje
calo$¢ wdrozen.

Ewaluacja formatywna sluzy do usprawniania, rozwijania czy zmieniania
pewnych technik pracy w trakcie realizacji programu i ma na celu:

— zlokalizowa¢ zmiany w wiedzy, umiejetnosciach i zachowaniach uczniéw,
ktére zachodzg w trakcie realizacji programu,

— okredli¢ kilka kategorii tych zmian i obserwowac je oddzielnie,

— okresli¢ te aspekty programu, ktére warto zmienic,

— zbiera¢ dane i wprowadza¢ zmiany w czasie trwania programu, obserwujac
efekty,

— okredli¢ rzeczywiste zrodto zmian, np. obserwowa¢ nastawienie nauczycieli
do programu, a nie tylko sam program (Wulf, Schave 1984, za: Komorowska
1999, s. 89).

Ewaluacja konkluzywna (sumatywna) pozwala na aprobate lub odrzucenie
filozofii programu i ostateczng, calosciows jego oceng, z uwzglednieniem metod
ilosciowych i jakos$ciowych. Zaletg takiej ewaluacji jest ujecie calosci uzyskiwa-
nych wynikéw, a wada brak sprzezenia zwrotnego, czyli brak mozliwosci doko-
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nywania zmian w programie ,jednorazowego uzytku”, juz zamknietym (Nie-
mierko 1999).

Proces ewaluacji moze obejmowa¢ rézne obszary wprowadzanej zmiany,
rozne zrodla informacji i uwzglednia¢ rozne wskazniki zmiany. Dobér tych
wskaznikow zalezy od ,twardego” lub ,,migkkiego” podejscia do ewaluacji (Orn-
stein, Hunkins 1998). Ewaluatorzy preferujacy ,twarde” podejscie do ewaluacji,
zwane takze scjentystycznym, skupiajg si¢ na ,wejsciu”, czyli zatozonych celach
programu, oraz na ,wyjsciu”, czyli osiagnietych rezultatach. Zwolennicy ,,migk-
kiego” podejscia, okreslanego takze jako humanistyczne (naturalistyczne), gro-
madza i analizujg informacje zwrotne uzyskane z danych jakosciowych, bedacych
wynikiem wnikliwej i szczegétowo opisanej obserwacji.

Istnieje wiele rodzajow i odmian projektow ewaluacji programéw, roéznia si¢
one zaréwno koncepcjami jej przeznaczenia, jak i zasadami przeprowadzenia.
W literaturze znalez¢ mozna rézne klasyfikacje modeli ewaluacji (Korporowicz
1997; Ornstein, Hunkins 1998; Komorowska 1999).

Klasytikacje grupujaca podobne projekty przedstawili Kathleen Wulf i Bar-
bara Schave (1984, za: Komorowska 1999). Podstawg tej klasyfikacji bylo wyod-
rebnienie z rédznych projektow zbieznych cech charakterystycznych i ulozenie ich
w grupy, z ktorych kazda obejmowala duzg liczbe mniejszych, ale podobnych
projektow.

Model SWOT jest klasycznym projektem ekonomicznej analizy. Stosowany
jest czesto w odniesieniu do programéw edukacyjnych i powszechnie wykorzy-
stywany w analizie przedsigbiorstw. Analiza obejmuje cztery dzialy opisu i oceny.

— opis zjawisk i czynnikéw uznawanych za mocne punkty (Strengths);
opis zjawisk i czynnikéw uznawanych za stabe punkty (Weaknesses);
opis zjawisk i czynnikoéw, ktore mozna uznac za szanse (Opportunities);

— opis zjawisk i czynnikéw, ktére mozna uznac za zagrozenie (Threats).
Wedtug tych kryteriéw mozna oceni¢ program nauczania.

Model action research grupuje projekty, w ktorych dziatanie nauczyciela jest
nastawione na ciagle ulepszanie metod pracy i ma charakter spiralny, sktada si¢
bowiem z wielu cykli powtarzajacych si¢ na coraz wyzszych poziomach, a kazdy
cykl zawiera cztery fazy: planowanie pracy, realizacja programu, dzialanie, obser-
wacja dzialania, refleksja.

Model ten pozwala nauczycielowi sprawdzi¢ warto$¢ swych dzialan dydak-
tycznych i modyfikowac je, jednocze$nie sprawdzajac wyniki realizacji w kolej-
nych etapach.

Model klasyczny ukierunkowany jest na wyniki nauczania uzyskiwane
w pracy z danym programem (Tyler 1949, za: Komorowska 1999). Obejmuje pro-
jekty ewaluacyjne ukierunkowane na analize¢ celéw programowych. Jest najpow-
szechniejszy, nadal aktualny i najbardziej ceniony. Podstawowym mankamentem

N
w

€ 1vIzazody



~
N

CZESC |

Teoretyczno-praktyczne podstawy konstruowania programéw psychoedukacyjnych...

dla wartosci projektu sg znaczne uproszczenia w interpretacji celow, duza zalete
stanowi jednak empiryczny i praktyczny pomiar osiggnie¢ uczniow.

Model akredytacyjny powstal p6zniej niz klasyczny model ewaluacyjny. Ce-
lem projektu ewaluacyjnego jest ocena dwdch elementow: tresci nauczania i me-
tod nauczania (Wulf, Schave 1984, za: Komorowska 1999). Szczegdlng wartos¢
w opisie instytucji ma dyskusja umozliwiajaca wyjasnienie i wlasciwg interpreta-
cje szczegotow decydujacych o calej ocenie instytucji. Model ten ukierunkowany
jest na ocene produktu dydaktycznego w aspekcie spolecznych wartosci, umoz-
liwiajacych poréwnanie go z innymi produktami i pozwalajacych wystawi¢ mu
»atest pedagogiczny” w postaci uznawanego dyplomu.

Model triangulacyjny dotyczy oceny danego programu z punktu widzenia
réznych grup uzytkownikéw (Stake 1967, za: Komorowska 1999). Celem projek-
tu ewaluacyjnego jest uzyskanie mozliwie wielu opiséw rozmaitych sposobow wi-
dzenia danego programu najlepiej od wszystkich uczestnikéw procesu nauczania
i uczenia si¢. Zagrozenia tkwig w pojawianiu i zaognianiu si¢ konfliktoéw pomig-
dzy uczestnikami majacymi rézne poglady na funkcjonowanie programu. Szcze-
g6lng warto$ciag modelu triangulacyjnego jest ujawnienie roéznic, odczuc i ocen
oraz opisow konfliktu oczekiwan.

Model CIPP dotyczy przebiegu procesu nauczania i uczenia si¢ oraz jego
rezultatow. Nazwa modelu pochodzi od angielskich stow:

— Context — kontekst funkcjonowania programu;

— Input - wyposazenie stanowigce podstawe realizacji programu;

— Process — proces realizacji programu;

— Product - uzyskiwane efekty (Stufflebeam 1969, za: Komorowska 1999).

Istota modelu jest proces podejmowania w toku realizacji programu decyzji,
ktére pozwolg uzyska¢ najlepsze efekty nauczania. Dzialania ewaluatora pole-
gaja na:

— opisie podejmowanych decyzji,

— okresleniu innych mozliwosci, jakie pojawily sie w sytuacjach podejmowa-
nia decyzji,

— sformutowaniu wnioskéw na przysztosc.

Gléwnym mankamentem modelu jest podporzadkowanie procedur ewalu-
acji efektom nauczania, a szczegélng zaleta nastawienie na informacje zwrotne
i feedback programowy poprzez wigzanie podejmowanych decyzji nadzorem
z rezultatami pracy pedagogicznej.

Model socjologiczny skupia projekty ewaluacyjne badajace zjawiska towa-
rzyszace realizacji programu oraz ich zrédet. Zadaniem projektu (Hilda Taba, za:
Komorowska 1999) jest wyjasnienie zréznicowan uzyskanych efektéw oraz po-
danie przyczyn ich powstawania. Projekty skupione woko! tego modelu operuja
duzymi liczbami dajacymi mozliwo$¢ zasadnych uogoélnien, pomijaja zmienne
indywidualne. Szczego6lng wartoscia tego modelu jest mozliwo$¢ wykrywania me-
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chanizméw funkcjonowania programu, co ulatwia wprowadzenie korzystnych
zmian i budowanie nowych programoéw.

Przedstawione modele ewaluacji wymagaja precyzji i dyscypliny ze wzgledu
na wielos$¢ czynnikdéw, jakie nalezy wzia¢ pod uwage w ewaluacji programu.

Zadaniem ewaluanta przed przystgpieniem do sprawdzenia programu edu-
kacyjnego jest okreslenie, ktory cel badz cele beda realizowane w danej procedu-
rze ewaluacyjnej. Geofrey Akset, Miriam Hecht (1980, za: Komorowska 1999)
uwazaja, iz ewaluacji mozna poddac cele programowe, szanse ewaluacji ustano-
wionych celéw nauczania, spojno$¢ tresci nauczania z celem, przydziat uczniow
do danego programu, efektywno$¢ nauczania i sprawno$¢ nauczania.

Wedtug Dylaka (2000) celem ewaluacji jest stwierdzenie, czy program moze
by¢ realizowany dalej, a jesli tak, to jakie zmiany nalezy w nim wprowadzi¢. Autor
podaje liste pytan pomocnych w przygotowaniu ewaluacji:

— Dlaczego i dla kogo ewaluacja jest przeprowadzana?

— Jakie informacje o realizacji programu i jego skutkach beda zbierane?
— Od kogo uzyska si¢ informacje?

— Jakie procedury i narzedzia zostang uzyte w celu zebrania danych?

— Jak zostanie zorganizowana ewaluacja?

— Kto ja przeprowadzi?

— W jakiej postaci powinny by¢ opracowane wyniki ewaluacji?

— Jak zostang wykorzystane zebrane dane?

Ewaluacje nalezy traktowac jako integralng czes¢ programu nauczania, ktéry
moze zawierac liste problemow i wykaz narzedzi do przeprowadzenia ewaluacji.

Strukture ewaluacji wyznacza prowadzacy, uwzgledniajac motyw, kryteria
i oceny. Pomocne w opracowaniu owej struktury s pytania przedstawione przez
Komorowska (1999, s. 92):

— Kto prowadzi ewaluacje?

— Dlaczego, dla kogo i po co jest prowadzona ewaluacja?

— Jakie sg zasady, kryteria ewaluacji?

— Jaki jest harmonogram prac?

— Jakie procedury i narzedzia zostang uzyte w celu zebrania danych?

— Od kogo uzyska si¢ informacje?

— Kto i wjaki sposdb zostanie wlaczony w proces ewaluacji?

— Jak zostanie zorganizowana ewaluacja?

— Jak zostang wykorzystane dane?

— Jakie s3 ograniczenia i trudnosci w zbieraniu danych?

— Jakie sg trudnosci interpretacyjne?

— Jak ewaluuje si¢ sama ewaluacje; czy mozna wykona¢ ja lepiej, szybciej,
taniej?

Ewaluacja to analiza wynikéw nauczania widziana przez pryzmat okreslo-
nych wartosci, w szerokim kontekscie uwarunkowan. Wymaga szczegétowego
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przygotowania. Sposrod wielu procedur ewaluacyjnych interesujgca jest propo-

zycja Dylaka (2000). Autor dzieli caly proces na sze$¢ kolejnych etapow:

I. Opis przedmiotu ewaluacji. Dokladne sprecyzowanie, co bedzie poddane
procesowi ewaluacji, a mozliwosci jest wiele: osiagniete wyniki w kontekscie
przebiegu procesu, realizowany program ukryty, zmiany wymuszone przez
wdrozZenie programu itp.

II. Opis sytuacji. Okreslenie problemu, szczegdlnego celu ewaluacji. Przedsta-
wienie zlecajacego i prowadzacego ewaluacje.

III. Uzasadnienie przeprowadzenia ewaluacji. Wskazanie na potrzebe ewaluacji
i podanie, dla kogo jest przeprowadzana. Okreslenie zleceniodawcy oraz
szans i zakresu wprowadzenia zmian.

IV. Opracowanie projektu ewaluacji. Sprecyzowanie przedmiotu, celu, zadan,
wartos$ci i kryteriow ewaluacji. Podanie Zrédet informacji i planu. Podjecie
decyzji o wyborze metod i narzedzi ewaluacji.

V. Realizacja ewaluacji. Opisanie wszystkich dziatan i konkretnych czynnosci
koniecznych do przeprowadzenia procesu ewaluacji: zbieranie, rejestracja,
przetwarzanie i interpretacja informacji. Okreslenie formy prezentacji prze-
biegu i wynikéw ewaluacji.

VI. Krytyczna analiza ewaluacji. Obiektywne przedstawienie wynikéw prze-
sycone rzetelnoscia i trafnoscig, ze wskazaniem na uzyteczno$¢ i spoteczne
skutki.

W ewaluacji programu maja zastosowanie takie same techniki jak w naukach
spolecznych. O wyborze okreslonych technik (Dylak 2000) decyduje sytuacja,
w ktorej podejmowana jest ewaluacja, oraz warunki: czasowe, osobowe i mate-
rialne. Dobdr technik musi zagwarantowa¢ odpowiedzi na pytania w zakresie ilo-
$ciowej i jakosciowej analizy programu. Dominacja pytan ,ile” lub ,,jak” uzalez-
niona jest od celow ewaluacji, ktére moga by¢ nastawione silniej (Komorowska
1999) na efekty, na nowe koncepcje lub na przebieg realizacji programu.

Koncentracja na wynikach nauczania wskazuje na przewage badan o charak-
terze ilosciowym, takich jak testy, eksperymenty z grupg kontrolng. Jesli proces
ewaluacji bedzie uzyty do pomiaru stopnia osiggniecia celéw, to bedzie mierzyt
(Bednarkowa, Wlazto 1998) efektywno$¢ programu i pracy nauczyciela.

Skupienie si¢ na nowej koncepcji wymaga polaczenia technik ilo$ciowych
i jakosciowych, jak schematy eksperymentalne bez grupy kontrolnej (Komo-
rowska 1982), testy (pretesty, $rodtesty, posttesty), skale szacunkowe, wywiady
i obserwacje.

Zesrodkowanie celéw badan na metodzie i przebiegu procesu wymusza sto-
sowanie technik jako$ciowych (Janowski 1998): etnograficznych, opiséw, rapor-
tow, ankiet, obserwacji, wywiadow.

Majac na uwadze obiektywnos¢ wynikéw ewaluacji w doborze technik ba-
dawczych, nalezy przestrzegac zasady wielosci, gdyz kazda z nich ma swoje zalety
i ograniczenia.
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ROZDZIAL 1

Poczucie whasnej wartosci uczniow
z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng

Program psychoedukacyjny stworzony
na podstawie diagnozy potrzeb 0s6b z niepetnosprawnoscig

Wartosé czlowieka jest najcenniejszg wartoscig swiata.

Maria Grzegorzewska

Wprowadzenie

Nathaniel Branden (za: Seligman 1995, s. 52) okresla poczucie wlasnej wartosci
jako ,wiar¢ w umiejetno$¢ myslenia i radzenia sobie z podstawowymi zadania-
mi, jakie stawia przed nami zycie”. Dodaje réwniez, Ze jest to wiara w to, ze kazdy
czlowiek ma prawo by¢ szczesliwym oraz by¢ przede wszystkim soba. Autor pod-
kresla fakt, ze kazda jednostka potrzebuje uznania w oczach drugiego cztowieka.

Wedlug Rogera Sparksa (1994) obraz samego siebie jest tym, co widzimy
i czujemy, kiedy patrzymy na siebie w lustrze oraz tym, co sadzimy, ze mysla
o nas inni ludzie. Autor ten poczucie wlasnej wartosci okresla jako stopien, w ja-
kim cenimy aspekty koncepcji samego siebie.

»0Od tego jak cztowiek ocenia siebie samego zaleza: sposéb reagowania na za-
dania, jakie przed nim stoja, charakter stosunkéw z innymi ludzmi, efektywnos$¢
jego dziatalnosci, a tym samym dalszy rozwéj osobowosci” (Przybylinski, Zywa-
nowska 2004, s. 105). Analizujac powyzszy cytat, mozna dostrzec, jak istotnym
budulcem dla prawidlowego funkcjonowania jednostki jest samoocena. Obraz
siebie wplywa na relacje z drugim czlowiekiem, stad tez nie mozemy wyizolo-
wac samooceny od srodowiska rodzinnego czy rowiesniczego, a takze lokalnego,
gdyz wszystkie elementy — caly system, w ktorym czlowiek zyje i rozwija si¢ — s
ze sobg powigzane. Analizowanie funkcjonowania psychospotecznego jednostki
pojmowanej jako mikrosystem zaweza pole widzenia, zamykajac jednoczesnie
dostep do holistycznego spojrzenia na cztowieka. Otrzymujemy woéwczas jedynie
wycinkowy, niepelny obraz jednostki, a co za tym idzie — obraz zafalszowany.
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Do istotnych elementéw budujgcych samoocene zalicza sie: poczucie wlasnej
skutecznosci oraz poczucie wlasnej wartosci. Pierwszy ze sktadnikéw odnosi si¢
do oceny zadan, jakie wykonujemy, oraz skutkow, jakie one wywoluja, a takze
wlasnego udzialu w tworzeniu rzeczywistosci i wptywania na nig. Poczucie wia-
snej skutecznosci zwigzane jest takze z wiarg w osiagniecie celow, do ktérych re-
alizacji jednostka dazy. Obserwacja wlasnych dzialan pozwala na zyskanie wiedzy
na temat tego, czy dana aktywnos¢ pozwala osiggnac zamierzony wczesniej cel.
Ponadto pozwala dokona¢ ewentualnych zmian w dazeniu do realizacji wlasnych
zamierzen. Drugi ze sktadnikow samooceny - poczucie wlasnej wartosci — odno-
si si¢ do poczucia godnosci. Zwigzane jest ono z samoswiadomoscia jednostki,
ktdra opiera si¢ na znajomosci swoich mocnych i stabych stron, co pozwala zna¢
swoje ograniczenia i mozliwosci (Biadun-Korulczyk 2014).

U 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng samoocena i ksztaltujace si¢ po-
czucie wlasnej wartosci w duzej mierze zaleza od otoczenia. Kontakty z innymi
ludzmi (rodzicami, nauczycielami, rowiesnikami) moga pelnic¢ role sprzyjajaca
i wzmacniajacg samoocene badz przeciwnie - dezintegrujaca obraz jednostki w jej
wlasnym przekonaniu. Adam Mikrut (2005) zwraca uwage na istotng kwestie do-
tyczaca samooceny osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Jak wynika
z badan (ktérymi objeto 60 uczniéw gimnazjum specjalnego), w tej grupie samo-
ocena jest zawyzona, a co za tym idzie — nieadekwatna do rzeczywisto$ci. Ponad
polowa badanych uczniéw (53%) wykazywata wysoka samoocene. Wynika to po
czesci z obnizonego samokrytycyzmu ujawnianego przez osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng. Ro6znicujac wyniki ze wzgledu na kryterium plci, nalezy za-
uwazy¢, ze czesciej wysoka samooceng prezentowali chlopcy.

Na podobng tendencje wskazuje réwniez Beata Szabata (2013), ktéra badata
zalezno$¢ pomiedzy samooceng a poczuciem samotnoéci w grupie 30 ucznidow
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku od 16 do 19 lat. Wigkszo$¢
respondentéw mieszkata na wsi. Wyniki tychze badan pokazuja, ze poziom sa-
mooceny realnej (aktualnej) jest wyzszy u mlodziezy z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng niz u badanych w normie intelektualnej (nie s3 to jednak réznice istotne
statystycznie). To, na co warto zwrdci¢ uwage, analizujac samoocene badanych
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, to fakt, ze uczniowie ci uwa-
7ajg, ze sg bardziej lubiani w poréwnaniu ze swoimi petnosprawnymi réwiesni-
kami. Znacznie wyzej ocenila siebie mlodziez w normie intelektualnej w zakresie
bycia wysportowanym. W zakresie samooceny idealnej pomiedzy obiema gru-
pami nie ma wyraznych roznic, jednakze wigksza gotowos¢ do zmiany wyraza
mlodziez w normie intelektualne;.

Ryszard Koscielak (1996) badajac funkcjonowanie psychospoteczne niepet-
nosprawnej intelektualnie mtodziezy w wieku 15-17 lat wykazal, ze wraz ze spad-
kiem samooceny wzrastat poziom leku wéréd badanej grupy uczniéw. Najwyzszy
poziom leku przejawiali uczniowie z samooceng zanizong.
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Niezwykle ciekawe rezultaty realizacji programu socjoterapeutycznego
»Uzdrowi¢ $wiat przez rodzing”, przeznaczonego dla mlodziezy z niepelno-
sprawnoscig intelektualna oraz ich rodzin, uzyskata Elzbieta Minczakiewicz
(2007). Otdz po jego realizacji samoocena badanych chtopcow ulegta obnizeniu.
Dotyczylo to szczegélnie ,ja” realnego w zakresie zdolnosci. Jak zaznacza sama
autorka, przyczyny takiego stanu rzeczy moga by¢ rézne, a jedna z nich moze by¢
nawet pomytka w obliczeniach, co wymuszaloby powtdrzenie badan.

Procedura badawcza

Grupe badawcza stanowilo 21 ucznidw Zasadniczej Szkoty Zawodowej nr 30
w Krakowie. Przedzial wiekowy badanych wynosit 18-24 lata. Metode badaw-
czg stanowil sondaz diagnostyczny, natomiast technika badawcza byt wywiad.
Byt on prowadzony z kazdym z uczniéw indywidualnie, w godzinach przedpotu-
dniowych, na terenie szkoty.

Narzedziem badawczym, jakie zostalo wykorzystane w diagnozie wstepnej,
byl Inwentarz Poczucia Wlasnej Wartosci CSEI w adaptacji Zygfryda Juczynskie-
go (2005). Sklada sie on z 24 stwierdzen, do ktorych badany ma ustosunkowac si¢
poprzez wybdr jednej z dwoch odpowiedzi: ,,tak” lub ,,nie”. Wszystkie stwierdze-
nia zostaly podzielone na cztery grupy, bedace czesciami sktadowymi poczucia
wlasnej wartosci: rodzine, towarzystwo, szkole i ,,ja” osobiste.

Skoncentrowanie si¢ wylacznie na zebraniu materialu ilo$ciowego (to zna-
czy liczby udzielonych przez uczniéw odpowiedzi ,tak” badz ,nie”) byloby nie-
wystarczajace, dlatego wywiad rozszerzono o pytania tworzace jakosciowa czes¢
procedury badawczej, celem uzyskania szerszej perspektywy obrazujacej specy-
fike badanej grupy. Dodatkowe pytania zadawane respondentom pozwolily na
szczegolowa analize poczucia wlasnej wartoéci, wlasciwe zdiagnozowanie po-
trzeb grupy, a takze wyznaczyly kierunek dalszych dzialan zwigzanych z zajecia-
mi psychoedukacyjnymi.

Prezentacja wynikéw diagnozy wstepnej

W tabeli 1 prezentuje wyniki wskaznika ogdlnego poczucia wlasnej wartosci
w badanej grupie, uzyskanego na podstawie diagnozy wstepnej (przed wdroze-
niem programu psychoedukacyjnego).
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Tabela 1. Poziom poczucia wlasnej wartosci przed wdrozeniem programu
psychoedukacyjnego (n = 21)

Poczucie wlasnej Dziewczeta Chtopcy Razem
warto$ci n % n % n %
Bardzo niskie - - - - - -
Niskie 3 21 1 14 4 19
Przecietne 6 43 3 43 9 43
Wysokie 4 29 1 14 5 24
Bardzo wysokie 1 7 2 29 3 14
Ogélem 14 100 7 100 21 100

Zré6dto: opracowanie wlasne

Jak wynika z tabeli 1, najwigkszy odsetek badanych uczniéw - blisko polowa
(43%) — posiada przecietny poziom poczucia wlasnej wartosci.

W tabeli 2 znajdujg si¢ wyniki analizy tego zagadnienia w odniesieniu do
rodziny, towarzystwa, szkoly oraz ,;ja” osobistego.

Tabela 2. Srednie wynikéw dla czeéci sktadowych poczucia wasnej wartosci
(w skali od 0 do 6)

Poczucie wlasnej wartoéci
Ple¢ Rodzina Towarzystwo Szkota »Ja” osobiste
Chlopcy 5,28 4,28 3,28 5,14
Dziewczeta 5,21 3,71 3,00 4,50
Ogodlem 5,23 3,90 3,09 4,71

Zrédlo: opracowanie wlasne

Z tabeli 2 wynika wyraznie, Ze najwyzszy poziom poczucia wlasnej wartosci
badani uczniowie przejawiaja w srodowisku rodzinnym. Respondenci w wigkszo-
$ci odpowiadali, ze nie maja poczucia, aby rodzice oczekiwali od nich zbyt wiele
i wywierali na nich nacisk. Na pytanie odnoszace si¢ do checi opuszczenia domu
pojawilo sie kilka odpowiedzi twierdzacych, ale zwykle uczniowie natychmiast
dodawali, ze sg to jedynie mysli. Jedna z dziewczat powiedziala, ze gdyby opuscita
dom, to rodzice by si¢ o nig martwili. Wiekszos¢ badanych deklarowala zrozu-
mienie ze strony rodzicéw. Respondentka wychowujaca sie poza rodzing zadekla-
rowala otrzymywanie pomocy i wsparcia ze strony 0séb pracujacych w placéwce
(szczegdlnie od pani psycholog), ktérej jest podopieczng. Nastepna z uczennic
powiedziata: Nie chcg o nich mowic, bo bede ryczeé i makijaz mi si¢ rozmaze. Po
tych stowach odwrdcila si¢ bokiem i zakryta twarz dlonmi. Widoczna byta u niej
wyrazna trudno$¢ w wypowiadaniu si¢ na temat swoich rodzicéw. Cala badana
grupa twierdzaco ustosunkowala si¢ do stwierdzenia: ,Moi rodzice i ja dobrze si¢
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razem bawimy”. Badani zapytani o to, co robig wspolnie z rodzicami i jak spedza-
ja z nimi wolny czas, wymieniali nastepujace aktywnosci: wspolne zakupy, spa-
cery, gotowanie obiadu, ogladanie telewizji, rozmowy, wakacyjne wyjazdy w gory
i nad morze, gre w karty i scrabble z tata. Jeden z uczniéw (20 lat) odpowiedzial
nastepujaco: Kawe pijemy, gadamy, wariujemy, ja to uwielbiam. Zdecydowana
wigkszo$¢ respondentéw moéwila, ze lubi czas spedzany wspoélnie z rodzicami. Na
koniec rozwazan dotyczacych rodziny przytaczam wypowiedz jednego z uczniow
(ktérego tata nie zyje): Bylem oczkiem w glowie taty. Taki jego synus. Tata ciggle
pracowal. Mama sie mng zajmowata. Tata jak wracat z pracy, to szedl do krow.
Teraz duzo czasu spedzam z bratankiem - na polu, gramy na kompie.

Kwestie dotyczace wygladu zewnetrznego, wlasnej urody (bycie lub nie ,,tak
fadnym jak wiekszos¢ ludzi”) i poréwnywania si¢ z innymi ludzmi w tym zakresie
pozwolily wyloni¢ wiele interesujacych wypowiedzi. Oto kilka z nich: Ja si¢ urodg
nie interesuje. Najwazniejsze jest serce (uczennica, lat 18); Koledzy sq przypakowa-
ni. Ja nie (uczen, lat 23); Jestem przystojny (uczen, lat 20); Jak patrze w lustro, to
widze aniotka, cho¢ i diabta (uczen, lat 23).

Wigkszos¢ uczniéw nie miata poczucia, ze inni sg bardziej lubiani. Pojawily
sie wypowiedzi dotyczace zwigzku pomiedzy wlasnym zachowaniem a stosun-
kami z innymi i poczuciem bycia lubianym: Jak jestem spokojna, to si¢ dogadusje;
Jestesmy rowno traktowani; inni méwiqg mi, ze wszyscy mnie lubig; Jestem najbar-
dziej lubiany — nie uwodze kobiet.

76% respondentéw zadeklarowalo, ze nie chce by¢ kim$ innym. Pozostali
uczniowie nastepujaco odpowiadali na stwierdzenie dotyczace checi bycia kims
innym: Chce by¢ siostrg zakonng. Chce is¢ do klasztoru (uczennica, lat 23); Chce
by¢ takg osobg, ktéra pomaga innym, starszym osobom (uczennica, lat 18); Wo-
latbym by¢ gwiazdg, ale to sq tylko marzenia (uczen, lat 19); W innym wcieleniu
chciatbym by¢ umigsnionym kolesiem (uczen, lat 20); Moim marzeniem bylo by¢
strazakiem (uczen, lat 23).

Jedynie 33% badanych nie zaluje tego, co dotychczas zrobili w swoim zyciu.
Pozostali zadeklarowali, ze zalujg nastepujacych sytuacji: jak uderze siostre; jak
Zle polecenia wystuchatam; nie powinnam tego zrobic jak na przyktad ukradtam;
jak jechatam bez legitymaciji; jak mi sig cos nie udaje, np. uszy¢ torebki; nie uczy-
tam sig, to mam za swoje; sq sytuacje, kiedy mogtem zrobic cos lepiej; jak popelnie
blgd, nie wywigze si¢ z obietnicy; jak sobie nie przemysle.

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych uczennic i uczniéw woli przebywac w to-
warzystwie innych oséb niz samotnie. Jeden z chlopcow (lat 23) odpowiedzial
nastepujaco: Wole byc sam - jestem szczesliwy jak jestem sam w domu, nikt mnie
nie goni, nie hatasuje. Inna wypowiedz badanego (lat 23) byta nastepujaca: Musze
pomysle¢ czasem w spokoju, zastanowic¢ sie. Uczniowie lubig spedzac czas z ko-
lezankami, kolegami, chlopakiem/dziewczyng, rodzicami, rodzenstwem, z tymi,
z ktorymi sie dogadujg, ale takze ze zwierzetami (Lubig spedzac czas ze Swinkg
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Pusig i psem Korg, uczennica, lat 18). 20-letnia uczennica czas spedzany z innymi
opisala nastepujaco: Lubig spedzal czas z przyjaciotkq i jej chtopakiem. Spotykamy
sig w szkole i poza szkolg. Chodzimy na rynek na przyktad. Do szczgicia potrzebuje
bliskiej osoby.

Zawstydzenie sobg w przewadze deklarowaly dziewczeta i najczesciej do-
tyczylo to sytuacji zwigzanych z relacjami z plcig przeciwng. Uczniowie, ktorzy
czesto czujg si¢ soba zawstydzeni (48%), podawali nastepujace sytuacje spolecz-
ne, w ktérych pojawia si¢ u nich taka reakcja: Jak przychodzi ktos obcy. Wsty-
dze sig siebie samej. Nie wiem co ugotowac ani jak ugosci¢ (uczennica, lat 21);
Jak jest cisza miedzy dwiema osobami (uczennica, lat 20); Jak nie znam kogos,
np. chtopakéw i obcych ludzi (uczennica, lat 19); Jak mi chtopak mowi, ze jestem
tadna (uczennica, lat 19); Jak dziewczyna jakas cos o mnie mysli albo jak widze
Cleo [piosenkarka] — ona jest taka stodka, tak se méwie tylko, bo jg podziwiam
(uczen, lat 19).

Ponad polowa badanych (57%) zazwyczaj czuje si¢ zaniepokojona. Sytuacje,
w jakich pojawia si¢ u nich to uczucie, dotyczg zaréwno $rodowiska szkolnego
(np. otrzymywanych ocen, kartkowek, przerw, klétni z réwiesnikami), jak i ro-
dzinnego. Cytuje kilka wypowiedzi: Mam pewne zachowania takie, a nie inne.
Pyskuje. W domu tak nie potrafie. Jak ktos mnie zdenerwuje, to potrafie oddaé
(uczennica, lat 18); Wkurza mnie to, ze jedna dziewczyna mnie bardzo wkurza
i mowi, ze jestem uzalezniona od alkoholu i Facebooka i mam jej che¢ przywalic,
bo nie moge wytrzymac (uczennica, lat 19); Jak mysle o rodzinie. Jak cos mi sig nie
udaje, to od razu placze (uczennica, lat 19); Kiedy ktos mnie zdenerwuje. Samotny
po prostu jestem. Denerwuje sig. Agresywny po prostu jestem (uczen, lat 19).

Ponad potowie badanych uczniéw (52%) wystapienia przed klasg sprawiaja
trudno$¢. Wynika to ze zdenerwowania, a takze z tego, ze w sytuacji ekspozycji
spolecznej nie wiedza, co maja powiedziec. Jesli pojawia sie dokuczanie ze strony
klasy, to réwniez powoduje to nieche¢¢ do tego typu wystapien. Badani okresla-
ja te sytuacje jako stresowa. Odmawiam takich wystgpieni. Nikt mnie nie zmusi
(uczennica, lat 19). Z pozytywnych wypowiedzi pojawily si¢ nastepujace: Troche
si¢ wstydze przy calej klasie, ale si¢ przyzwyczaitam (uczennica, lat 18); Czuje, ze
sig stresuje na poczgtku, w trakcie ten stres opada (uczen, lat 18); Czuje si¢ normal-
nie, nie ma sig czego wstydzi¢ (uczennica, lat 19).

Ponad polowa respondentéw (57%) zadeklarowala, Ze ma trudno$¢ w sku-
pieniu uwagi. 62% uczniéw czuje zdenerwowanie podczas pobytu w szkole: De-
nerwuje sie na przedsigbiorstwie, ze sobie nie dam rady, nie zdobedg ocen (uczen-
nica, lat 21); Na sprawdzianach sig trzese (uczennica, lat 19); Czasami wkurzam
sig, przeklinam (uczennica, lat 19); Gdy puszczajg disco polo (uczen, lat 20). Po-
nadto uczniowie denerwuja si¢ przed klasowka oraz wtedy, gdy ktos inny ich
zdenerwuje.
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Bardzo charakterystyczne dla badanej grupy bylo to, ze odwolujac si¢ do
stwierdzenia zawartego w kwestionariuszu: ,Nie radze sobie w szkole tak dobrze,
jak inni” pojawialy si¢ nastepujace wypowiedzi: Sg stabsi, ale staram si¢ im po-
magac jak trzeba (uczennica, lat 19); Nie patrze na kolegéw, na siebie tylko pa-
trze (uczen, lat 20); Bardziej patrze na siebie, kazdy sie uczy jak sie uczy, ja chce
skoriczy¢ szkole (uczen, lat 18); Nie zwracam na to uwagi, teraz zanizylem oceny
(uczen, lat 23). Pojawily si¢ jeszcze wypowiedzi deklarujace brak réznic pomig-
dzy badanym a rowiesnikami w kwestii radzenia sobie w szkole. Jedna z uczennic
powiedziala, ze jej to nie interesuje, wszyscy sq réwni, kazdy sobie radzi na swoj
sposob. Uczniowie bardzo rzadko poréwnywali sie z innymi, a jesli juz to robili, to
zwykle ich wypowiedzi koncentrowaly sie wokot tego, Ze poziom radzenia sobie
z nauka szkolna jest u wszystkich zblizony. Nikt z badanych nie powiedzial, ze
radzi sobie lepiej niz jego réwiesnicy.

Respondenci mieli duze trudnos$ci z wymienieniem swoich zalet oraz wad.
Jedna z badanych dziewczat (lat 21) powiedziata, Ze najgorsza rzeczg jest dla niej
to, ze wychowala sie¢ w domu dziecka, a najlepsza to, ze moze jezdzi¢ do domu
i jest spokojna. 18-letni uczen powiedzial: Jestem spokojny, mity, zyczliwy, weso-
1y, walcze do kotica, nie poddaje sig. Byla to jedna z niewielu wypowiedzi skon-
struowanych bez namystu. Badany chlopiec nie miat klopotu z podaniem swoich
mocnych stron. Inny uczen powiedzial, ze jest dobry i wspanialy. 19-letnia uczen-
nica jako swoje zalety podata bycie osobg sympatyczng, lubigcg pomaga¢ innym
oraz zainteresowang pitka nozna. Wypowiedz kolejnej uczennicy (lat 19) odnosi-
ta si¢ do wygladu zewnetrznego: Mam brzydkie oczy, jasng cere. Chciatabym mieé
ciemne wlosy. Jeszcze inna badana oprocz cech zewnetrznych odniosta si¢ takze
do swoich planéw na przyszto$¢: Mysle, zeby zatozyc rodzing i mie¢ prace. Lu-
big pracowac. Lubie, jak mam twarz tadng, bez pryszczow i jak mam wlosy tadne
i grube. Inna 18-letnia uczennica zwroécila uwage na to, ze lubi pomagac rodzi-
com i wtedy, gdy kto$ ja poprosi o pomoc. Jeden z uczniéw wymienit nastepujaca
swoja zalete: Nie podrywam dziewczgt, jak jestem z kobietg, to z jedng. 23-letnia
uczennica zwrocila uwage na to, Ze ma tadne wlosy, sprzata i odkurza. Badany
18-latek powiedzial, ze dociera do celu, aby byto najlepiej. Ponadto pomaga ma-
mie jak go o co$ poprosi i tez sam od siebie chce pomoc. Odnoszac si¢ do swojego
wygladu zewnetrznego, dodal takze, ze nie moze méwic ,jaki to on jest piek-
ny”, dajac do zrozumienia, ze takie stwierdzenie bytoby wyrazem nieskromnosci.
Z kolei 18-letnia uczennica jako swoje mocne strony wymienita kolor wlosow
i uparto$¢. Za wade uznata lenistwo oraz balaganiarstwo. Umiem gotowaé, czasem
jestem mita, czasem niemita — tak wypowiedziala si¢ inna 18-letnia respondentka,
a tak 20-letni uczen: Jestem dobry w muzyce i w taricu.

28% badanych uczniéw uwaza si¢ za nieudacznikéw. Respondenci podawali,
ze czuja si¢ tak wtedy, gdy co$ zepsuja; na lekcji plastyki; jak kto§ méwi im, ze
cos$ robig zle; na praktykach, w szkole - poza szkolg nie. 19-letni uczen wypowie-
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dzial sie w tej kwestii w nastepujacy sposob: Ja nie wiem, jak si¢ placi za Internet.
Rodzice muszq mnie tego nauczy¢ jeszcze, bo jak umrg, to siostra si¢ bedzie mng
opiekowac.

14% respondentdw nie czuje si¢ na ogol szczedliwie. Jako powody braku
szczgdcia wymieniali: Sg problemy. Bylabym szczesliwa, gdybym stqd wyjechata
(uczennica, lat 19); Bo mi sig szycie nie udaje (uczennica, lat 21).

86% badanych zadeklarowalo, ze na ogdt sg szczesliwi. To, co powoduje taki
stan, to na przyktad czas wspdlnie spedzony z rodzicami/dziewczyna/chlopakiem
oraz pobyt w szkole, ktérg jedna z uczennic okreslita jako super miejsce, z ktérego
najchetniej bym nie szta. Inny powdd szczescia stanowi dla uczniéw otrzyma-
nie dobrej oceny. Jedna z dziewczat powiedziala, ze byla szczesliwa, gdy wygrala
10 zlotych. Inne wypowiedzi: Jestem szczesliwa, jak cos robig dla innych, pomo-
glam przyjaciétce, miata sprawe osobistg, ja jg wspieratam (uczennica, lat 20); Jak
jest dobra pogoda (uczennica, lat 18); Jak jest weekend (uczennica, lat 18); Jak
dogaduje si¢ z mamg, tatg, gdy nie mamy problemoéw (uczen, lat 18); Jak si¢ powy-
glupiam (uczen, lat 20); Jak gdzies chodzimy z tatg i mamg, na koncerty, na waka-
cje. Jestem zadowolona z Zycia (uczennica, lat 23); Kiedy mam dobry humor, jak
mam ulubione maskotki i sie do nich przytulam, jak oglgdam bajki, np. Przyjaciele
z podworka (uczen, lat 19); Jak sobie sam daje rade (uczen, lat 20); Jak mam dobry
humor i jak ktos do mnie przychodzi (uczennica, lat 19); Jak poprosze mame i mi
cos kupi jak nie mam pieniedzy. Trzeba cieszyc si¢ Zyciem (uczen, lat 23).

Program psychoedukacyjny i jego realizacja

Po przeprowadzeniu diagnozy wstepnej zostal wdrozony program psychoedu-
kacyjny dostosowany do potrzeb badanej grupy. Zajecia obejmowaly 7 spotkan
(kazde spotkanie trwalo od 45 do 60 minut) i koncentrowaty sie wokot tematy-
ki poczucia wlasnej wartosci. W zajeciach, ktére mialy charakter warsztatowy,
uczestniczyto 10 ucznidow. Scenariusze wszystkich spotkan Czytelnik odnajdzie
na koncu rozdziatu.

Pierwsze zajecia skupialy si¢ na zintegrowaniu grupy bioracej udzial w warsz-
tatach. Jest to etap niezbedny podczas wdrazania programu psychoedukacyjnego,
poniewaz grupa spotyka si¢ w takim gronie po raz pierwszy. Podczas pierwszego
spotkania celowo nie zostaly wprowadzone zadne ¢wiczenia dotyczace poczucia
wlasnej wartosci. Zostal natomiast ustalony kontrakt grupowy, ktory jest szerzej
opisany w scenariuszu nr 1. Te dwa elementy stanowily podstawe dalszych od-
dzialywan. Drugie zajecia skoncentrowane byly na uczuciach towarzyszacych
uczniom w réznych sytuacjach. Z perspektywy diagnozy wstepnej istotng kwestie
stanowifo rozpoznawanie uczu¢ i emocji zaréwno wiasnych, jak i innych oséb.
Te zajecia pozwolily uczniom takze na swobodne wyrazanie tego, co czujg. Bylo
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to waznym elementem kolejnego warsztatu, ktory juz $cisle koncentrowat sie na
mocnych stronach kazdego z uczestnikéw. Celowo skupitam si¢ wylacznie na
mocnych stronach, co wyjasniam doktadnie w scenariuszu nr 3. Czwarte zaje-
cia odnosily sie do talentéw oraz osiggnig¢ uczniow, a ich wspolne odkrywanie
bylo waznym elementem budowania wlasciwego obrazu siebie. Pigte spotkanie
dotyczyto odkrywania przez uczniéw ich wlasnych osiggnie¢. W trakcie szdstych
zajec uczestnicy mieli za zadanie dostrzec roznice i podobienstwa, jakie s3 miedzy
nimi. Ostatnie zajecia mialy charakter podsumowujacy calg dotychczasowa prace
uczniow.

W tabeli 3 prezentuje wyniki dotyczace poziomu poczucia wlasnej wartosci
z pomiaru przeprowadzonego po realizacji programu psychoedukacyjnego z wy-
korzystaniem identycznego narzedzia jak w trakcie diagnozy wstepnej.

Tabela 3. Poziom poczucia wlasnej wartosci po realizacji programu
psychoedukacyjnego (n = 21)

o lasnei Uczniowie bioracy | Uczniowie niebioracy Razem
Poczucie wiasne] udzial w zajeciach udziatu w zajeciach
wartosci

n % n % n %
Bardzo niskie - - - - - -
Niskie 1 10 2 18 3 14
Przecietne 6 60 7 64 15 71
Wysokie 2 20 1 9 2 10
Bardzo wysokie 1 10 1 9 1 5
Ogodtem 10 100 11 100 21 100

Zrédlo: opracowanie wlasne

Podobnie jak przy diagnozie wstepnej, poczucie wlasnej wartosci u wigk-
szosci ucznidw znajduje si¢ na poziomie przecigtnym (71%). Niewatpliwie ko-
nieczne jest kontynuowanie podobnych dzialan oraz wspieranie uczniéw nie
tylko poprzez dzialania zewnetrzne, ale takze codzienne zauwazanie ich drob-
nych sukcesow i osiggniec tak, aby baza dzialan nauczycieli staly sie wzmocnienia
pozytywne. Wazne jest takze wzmacnianie zachowan prospotecznych ucznidw.
Niekiedy nadmierne stosowanie konsekwencji negatywnych i odbieranie przy-
wilejéow powoduje wpadniecie w putapke kar. Stad tez nieodzowne wydaje si¢
zharmonizowanie dzialan i wlaczenie do codziennych oddzialtywan pochwat
i pozytywéw. Pochwala niezwykle motywuje ucznia do podejmowania dziatan.
Ponadto wzmacnia samooceng i pozwala na utrwalenie zachowan, ktore wcze-
$niej pojawialy si¢ jedynie sporadycznie. Nalezy jednak pamieta¢, ze jednorazowa
pochwala nie wywota dtugotrwatych skutkéw. Stad tez warto codziennie chwali¢
ucznia za drobne przejawy zachowan pozadanych (Jerzak, Zajac 2014).
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Kroétkotrwate interwencje nie sg w stanie wyeliminowa¢ wszystkich trudno-
$ci uczniéw. Oddzialywania powinny mie¢ charakter dlugofalowy i skupia¢ sie
na calym systemie, w jakim przyszto zy¢ i funkcjonowaé danemu czlowiekowi.
Ogromny nacisk nalezy potozy¢ przede wszystkim na rozwdj umiejetnosci spo-
tecznych, a zwlaszcza na trening zastepowania agresji, pozwalajacy na wyelimi-
nowanie zachowan niepozadanych, z ktérymi niejednokrotnie uczniowie sobie
nie radzg.

Podczas pierwszych zaje¢ w czgéci wprowadzajacej uczniowie mieli wymie-
ni¢ jedng pozytywng rzecz, jaka przydarzyla im si¢ tego dnia. Aby niczego nie
sugerowac i nie kierowa¢ procesami myslowymi, poczatkowo nie podatam zad-
nego przykladu. Chciatam sprawdzi¢, co maja do powiedzenia sami uczniowie,
aby zobaczy¢ ich mocne strony oraz to, nad czym nalezaloby pracowaé podczas
kolejnych zaje¢. Okazalo sig, Ze uczestnicy zaje¢ mieli ogromng trudnosé¢ z wyko-
naniem polecenia. Wiekszo$¢ nie wiedziata, co odpowiedzie¢, lub mowila, ze nic
mifego im sie nie przydarzylto. Postanowitam, ze najlepszym wsparciem i wska-
zowka bedzie podanie przykladu. Chciatam, aby uczniowie nauczyli si¢ dostrze-
ga¢ drobne rzeczy, ktérych w codziennym zyciu mozemy nie zauwaza¢, a ktore
moga by¢ cenne. Moja wskazéwka byla drobna, mita rzecz, jaka mnie spotkata
tego dnia - pomimo tak wczesnej pory (Ciesze sig, Ze jestem tutaj z wami i to jest
mita rzecz, jaka mnie dzisiaj spotkata). Po tejze sugestii uczniowie zaczeli wymie-
nia¢ wiele ciekawych, mitych rzeczy, ktére ich spotkaly: Dzisiaj sie wyspatam; Cie-
szg sig, ze nie spoznitem sig do szkoly; Jest tadna pogoda, zjadlam dobre sniadanie;
Udato mi sig¢ zdgzy¢ na autobus itd. Wielokrotnie podobne elementy i modyfika-
cje tego zadania wplatalam w inne ¢wiczenia, ktére wykonywata grupa — moim
celem bylo ksztaltowanie pozytywnego myslenia o otaczajacej rzeczywistosci.

Podczas pierwszych zaje¢ warsztatowych zostal utworzony oraz podpisany
- zaréwno przez uczniéw, jak i prowadzacego - kontrakt grupowy zawierajacy
zasady dobrej wspdtpracy w grupie. Uczniowie bardzo chetnie i z wielkim zaan-
gazowaniem tworzyli zasady. Nie mieli trudnosci z ich sprecyzowaniem. Jedna
z uczennic zadeklarowala, ze na kolejne zajecia przyniesie kontrakt z osrodka,
w ktorym przebywa, aby ewentualnie go uzupelni¢ i dopisa¢ kilka zasad, ktore
beda obowigzywac podczas trwania programu psychoedukacyjnego realizowane-
go w szkole.

Jako ¢wiczenie konczace zajecia kilka razy wykorzystywalam tzw. iskierke.
Po czesci dlatego, ze zauwazylam u jednego z uczniéw trudnosci w zakresie wy-
konywania ruchéw ,krzyzujacych” rak, przede wszystkim jednak dlatego, ze za-
bawie tej towarzyszyl entuzjazm. Na uwage zastuguje takze fakt, ze uczen, ktéry
mial klopot z ukltadem rak koniecznym do wykonania tego ¢wiczenia (tj. skrzyzo-
waniem dloni), byt zyczliwie wspierany przez kolegow, ktérzy mowili: Damian,
utéz rece tak, na krzyz. Niekiedy takze uczniowie udzielali swojemu koledze
podpowiedzi manualnej, tj. uktadali mu rece w odpowiedni sposéb. Cwiczenie
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to wywolywalo zawsze wiele radosci, a takze pozytywnie wplywalo na kontak-
ty pomiedzy uczniami. Trudnosci w sferze instrumentalnej byly takze widoczne
podczas wykonywania ¢wiczenia wstepnego, opisanego dokladnie w scenariuszu
nr 4, ktore polegalo na utrzymaniu kulek znajdujacych sie pomiedzy plecami
kazdego z ucznioéw, przy jednoczesnym przejsciu np. 10 krokéw w przéd w takt
muzyki. Gléwnym celem tego ¢wiczenia byta wspotpraca i rozwijanie sfery spo-
tecznej (zalozenie to zostalo osiggniete, poniewaz uczniowie $wietnie sie bawili,
towarzyszylta im rados¢, ale — co najwazniejsze — wspdlnie ustalali, jak si¢ ustawic,
aby kulki nie wypadly). Natomiast trudnosci w zakresie planowania ruchowego,
koordynacji wzrokowo-ruchowej zaobserwowano niejako przy okazji. Powyzsze
trudnosci wymagajg oczywiscie korekcji i nalezy je usprawnia¢ poprzez na przy-
ktad gry zespolowe na $wiezym powietrzu albo taniec.

Podczas zajeé warsztatowych mozna bylo réwniez dostrzec, ze stopniowo
uczniowie otwierali si¢ na prace i byli chetni do wyrazania swoich mysli, a przede
wszystkim do wspdtpracy (zaréwno miedzy soba, jak i z prowadzaca). Pragne
tu przytoczy¢ przypadek jednego z chlopcéw — Damiana, ktéry poczatkowo byt
niechetny do podejmowania jakichkolwiek dziatan, niewiele mowil, odmawiat
wykonywania polecen. Podczas jednych z zaje¢ zauwazylam, ze bardzo lubi wy-
raza¢ swoje przemyslenia, tworzac obrazki. Wykonywat je w specyficzny sposob,
wykorzystywal mianowicie gazety, ktére nastepnie przegladal, probowat znalez¢
co$, co mu odpowiadato (przewaznie byly to zdjecia zwigzane ze sportem oraz
motoryzacja), kolejno wycinal, naklejal na kartke i dorysowywat wlasne elemen-
ty. Na poczatku mial trudnos¢ z opisem tego, co wybrat i dlaczego akurat takie
elementy, jednak w polowie cyklu zaje¢ - zachecany takze pochwatami - zaczynat
opowiada¢ o swoich marzeniach, zainteresowaniach, mocnych stronach. Uwa-
zam, ze w tym zakresie uczen poczynil wielki postep, poniewaz poczatkowo nie
potrafit wymieni¢ zadnej swojej zalety. Na moje pytania odpowiadal: Pani, ja
nie mam zadnych zalet. Powoli, malymi krokami Damian zaczal osigga¢ sukce-
sy w wyrazaniu siebie. Jednakze — co nalezy mocno podkresli¢ — u tego chlopca
konieczna jest kontynuacja dzialan o charakterze psychoedukacyjnym w zakresie
podnoszenia wlasnej wartosci i wiary w siebie oraz wlasne umiejetnosci.

Bardzo wazng kwesti¢ stanowi umiejetno$¢ nazywania emocji. Badani
uczniowie, pytani o aktualnie przezywane uczucia, zwykle odpowiadali bardzo
lakonicznie i skupiali si¢ na skrajnych emocjach. Mieli trudno$¢ z nazwaniem
(np. na obrazku) emocji posrednich. Ten element wymaga stalej pracy i systema-
tycznych ¢wiczen. Wazne jest takze podkreslanie tego, ze kazdy czlowiek moze
przezywac rozne stany emocjonalne i nie powinno sie ich kategoryzowa¢ na do-
bre i zte. Najwazniejsze jest jasne wyrazanie swoich odczu¢, a takze dociekanie,
z czego wynikaja i jakie skutki moga nies¢ ze sobg oraz jak sobie radzi¢ z emocja-
mi, ktére s3 trudne. Te umiejetnosci warto ¢wiczy¢, odwotujac sie poczatkowo
do zdarzen niedotyczacych bezposrednio danej grupy czy osoby. Podczas zaje¢
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warsztatowych nazywanie emocji odbywalo si¢ poprzez korzystanie ze zdjeé
przedstawiajacych wiele stanéw emocjonalnych réznych oséb. Uczniowie loso-
wali obrazki, nazywali dang emocje, nastepnie okreslali, czy lubig czy nie lubia
jej przezywac, a na koniec uzasadniali swoja odpowiedz. Jedna z uczennic po-
wiedziala, ze lubi by¢ smutna, poniewaz moze wtedy przemysle¢ wiele spraw. Na
zajeciach odwotano si¢ réwniez do podstawowych emocji wyrdznionych przez
Paula Ekmana i na ich podstawie zrealizowano ¢wiczenie dotyczace sytuacji z zy-
cia uczniow w powigzaniu z okreslong emocja. Uczestnicy zaje¢ podawali wiele
sytuacji z wlasnego zycia, nie mieli trudno$ci z ich odtworzeniem i wypowiedze-
niem na forum grupy. Trudnosci pojawily si¢ jedynie przy emocji okreslonej jako
»niesmak”, jednak po kilku wskazéwkach uczniowie potrafili przypomnie¢ sobie
sytuacje codzienne, w ktérych taka emocja im towarzyszyta.

Grupa uczestniczaca w zajeciach bardzo pozytywnie reagowala na wszystkie
¢wiczenia, ktérym towarzyszyla muzyka — przede wszystkim klasyczna, filmo-
wa, a takze przeznaczona do treningu relaksacyjnego. Dwukrotnie wykorzystane
zostaly utwory muzyki rozrywkowej. Nie byly to utwory przypadkowe, lecz od-
powiednio dobrane do grupy i zwigzane z muzycznymi upodobaniami uczniow
(np. Michael Jackson, ktérego wielkim fanem jest jeden z uczniéw). Warto w tym
miejscu podkresli¢, ze ,,wychowanie estetyczne staje si¢ lacznikiem pomiedzy
wychowaniem a dzieckiem w procesie reedukacji i kompensacji” (Franiok 2014,
s. 130). Terapeutyczna rola muzyki pozwolita uczniom na ekspresje emocji, a tak-
ze na koncentracje na wykonywanym zadaniu. Gdy odtwarzana byla muzyka
z filmu Piraci z Karaibow, wielkim zaskoczeniem, a jednocze$nie rado$cia byto
uslysze¢ od jednego z ucznidéw: Ja to znam, bylismy na tym filmie w kinie. To sg
Piraci z Karaibow!

Uczniowie bardzo chetnie uczestniczyli tez w ¢wiczeniach relaksacyjnych,
ktére pojawialy si¢ w czesci konicowej. Wyraznie byto wida¢, ze po intensywnej
pracy w czesci wlasciwej zajeé, relaksacyjna, spokojna muzyka sprzyjata zwolnie-
niu mysli i napieé. Niektorzy uczniowie bardzo szybko zagtebiali si¢ w relaksacji,
zdarzali si¢ jednak i tacy, ktérym ciezko bylo sie wyciszy¢ i skoncentrowaé na mu-
zyce (niektdrzy szybko zamykali oczy, jeden z uczniow zakrywat glowe kapturem,
inni natomiast mieli otwarte oczy i kontrolowali otoczenie — moze to wynika¢ po
czesci z tego, ze uczniowie nie sg przyzwyczajeni do takiej formy zaje¢, poniewaz
w szkole zwykle intensywnie pracuja). Kiedy w trakcie relaksacji odczytywane
byly instrukcje, wigkszos¢ bez sprzeciwu je wykonywata. Nawet gdy muzyka ci-
chla, uczniowie nie wykonywali gwaltownych ruchoéw, lecz bardzo powoli po-
wracali do rzeczywisto$ci. Jedynie za pierwszym razem, gdy byta wprowadzana
relaksacja, jeden z uczniéw gwaltownie wstat i powiedzial: Ja tak nie moge, zaraz
moge usngé, bo ta muzyka jest taka wolna. Jednak juz podczas kolejnych tego typu
¢wiczen Mateusz spokojnie czekal do samego korca i byt w stanie skoncentrowaé
sie na catosci zadania.
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Program psychoedukacyjny

Grupa odbiorcow: uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng, Zasadnicza
Szkota Zawodowa nr 30 w Krakowie

SCENARIUSZ NR 1

Tytut: Poznajemy siebie nawzajem
Cel ogdlny zajed: integracja w grupie; poznanie uczestnikow zaje¢; podpisanie kon-
traktu grupowego

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Rundka

Cel: uczniowie wymieniaja jedno pozytywne zdarzenie z aktualnego dnia

Pomoce: -

Przebieg:
Uczniowie wraz z prowadzacg zajecia siadajg w kregu. Prowadzaca prosi ucznidw,
aby dokonczyli nastepujace zdanie: Najmilsza rzecz, ktéra mnie dzisiaj spotkata,
to... Uczestnicy zajec¢ po kolei prébuja znalez¢ jedna pozytywna rzecz, jaka przy-
darzyta im sie tego dnia. Prowadzaca zwraca uwage na to, aby uczestnicy stuchali
nawzajem swoich wypowiedzi i nie komentowali ich.

Niekiedy zdarza sie, ze uczniowie maja trudnos¢ ze znalezieniem pozytywnych wy-
darzen w swoim zyciu. Warto jednak nie sugerowac swoja wypowiedzig kierunku
ich myslenia. Kiedy natomiast uczniowie bedg przejawia¢ duze trudnosci z wykona-
niem zadania, prowadzacy powinien jako pierwszy powiedzie¢, co mitego mu sie
przydarzyto. Dobrze jest wypowiedzie¢ sie w taki sposob, aby pokazac uczniom, ze
nawet drobne rzeczy moga by¢ przyjemne i warto na nie zwraca¢ uwage.

Czes¢ whasciwa

Moje imie i gest

Cel: uczniowie wypowiadajg swoje imiona i dobierajg do nich wybrany przez siebie
gest

Pomoce: -

Przebieg:

Prowadzaca prosi uczniéw o powstanie. Nastepnie wypowiada swoje imie oraz po-
kazuje wybrany przez siebie gest. Prosi kolejng osobe o to, aby réwniez powiedziata
swoje imie (w takiej formie, w jakiej chce, aby sie do niej zwracano) i wybrata okre-
slony tylko dla siebie gest. W ten sposdb przedstawia sie cata grupa uczestnikéw.
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Na koniec zabawy prowadzacy prébuje powtdrzy¢ wszystkie imiona uczniéw wraz
z gestami. Zacheca takze do tego, aby uczniowie wspdlnie z nim przypomnieli so-
bie gesty przypisane imionom.

Wspdlne powtdrzenie gestéw pod kierunkiem nauczyciela pozwala na unikniecie
sytuacji ekspozycji spotecznej przez tych ucznidw, ktérzy sg wycofani i niesmiali.
W zwiazku z tym, ze sa to pierwsze zajecia, niektorzy uczniowie moga czuc sie onie-
Smieleni i skrepowani. Pierwsze spotkanie ma na celu przede wszystkim wzajemne
poznanie sie i oswojenie z prowadzacym.

Kontrakt grupowy

Cel: uczniowie wymieniaja zasady wspotpracy w grupie oraz podpisem zobowiazuja
sie do ich przestrzegania

Pomoce: duzy arkusz papieru, flamastry, kredki, kolorowe dtugopisy

Przebieg:
Prowadzaca prosi uczniéw o stworzenie wspdlnego kontraktu grupowego, ktory
bedzie zawierat zasady pracy i wspotpracy w grupie. Zwraca szczegdlng uwage na
to, aby kazdy z uczestnikéw brat udziat w tworzeniu kontraktu, a nastepnie potwier-
dzit jego przestrzeganie, sktadajac wtasnoreczny podpis.

Istotne jest, aby prowadzacy zwrécit uwage na punktualne przychodzenie na za-
jecia oraz wzajemny szacunek i pomoc, a takze stosowanie zwrotéw grzeczno-
sciowych. Szczegolnie nalezy zwréci¢ uwage na to, aby zasady byty formutowane
w formie zdan twierdzacych, a nie przeczacych (np. JesteSmy punktualni zamiast Nie
spézniamy sie). Kolejng wazna zasada przy tworzeniu kontraktu jest jasne i precy-
zyjne sformutowanie norm ogdlnych, tj. ich uszczegdtowienie za pomoca zasad,
np. Szanujemy sie — zdanie sformutowane jako norma przeksztatcamy w konkretne
wskazowki, czyli zasady: Jesli ktos mdéwi, to czekamy az skoriczy swojq wypowied?z.
Wiecej informacji na temat definiowania konkretnych zachowan mozna odnalez¢
w ksigzce: A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska, ADHD
- zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej. Przewodnik dla rodzicéw i wychowawcéw,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007, rozdz. 20 (Normy i zasady).

Podczas trwania tego warsztatu w tym miejscu nastapita 15-minutowa przerwa.
Wymaga tego specyfika funkcjonowania 0séb z niepetnosprawnoscia intelektual-
na, jak i to, ze pierwsza czes¢ zajec byta intensywna.

Portret grupowy

Cel: uczniowie wskazuja swoje charakterystyczne cechy poprzez symboliczny dobér
obrazkéw/wycinkéw z gazet

Pomoce: kolorowe gazety, duzy arkusz papieru, klej, nozyczki, flamastry
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Przebieg:

Prowadzacy rozdaje uczestnikom zaje¢ kolorowe gazety, duzy arkusz szarego pa-
pieru, klej i nozyczki. Zadaniem uczniéw jest stworzenie grupowego portretu. Kaz-
dy stara sie znalez¢ w gazetach co$, co do niego pasuje, np. jezeli kto$ lubi sport,
moze skorzystac¢ z obrazka przedstawiajacego pitkarzy. Nastepnie uczniowie wyci-
naja pasujace do nich elementy i przyklejaja je na duzym kawatku szarego papieru.
Pod kazdym z elementéw pisza swoje imie oraz wyjasniaja, dlaczego wybrali wta-
$nie taki wycinek z gazety. W trakcie zaje¢ prowadzacy zadaje pytania pomocnicze:
Co wybrate$? Dlaczego wiasnie to? Co wybrata Twoja kolezanka/Twdj kolega? Jak
myslisz, dlaczego?

Czes¢ konczaca

Iskierka

Cel: uczniowie rozluzniaja sie i puszczajg tzw. iskierke

Pomoce: -

Przebieg:
Prowadzacy wraz z uczestnikami stoi w kregu. Wszyscy krzyzujg dtonie i chwytaja
sie za rece. Prowadzacy zaciska dfor osoby po prawej stronie i puszcza tzw. iskierke,
wypowiadajac stowa: Iskierka puszczona w krag niech powréci do mych rak. Gdy
iskierka wroci do niego, wypowiada stowa: Iskierka puszczona w krag wrécita do
mych rak.
Cwiczenie ma charakter rozluzniajacy. Jest takze radosnym uwienczeniem zajec.

Prowadzacy dziekuje uczniom za udziat w zajeciach.

SCENARIUSZ NR 2

Tytut: Jakie uczucia towarzysza nam w réznych sytuacjach?
Cel ogdlny zajec: rozpoznawanie emocji innych ludzi oraz swoich wtasnych odczué
towarzyszacych réznym sytuacjom

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Czuje sie dzisiaj tak...

Cel: uczniowie nazywaja swoje uczucia

Pomoce: kartki z emotikonami wyrazajacymi emocje (zatacznik 1)
Przebieg:

Prowadzacy wita sie z uczniami, a nastepnie prosi kazdego z nich, aby sprébowat
okresli¢, jak sie dzisiaj czuje (pomocne w okresleniu aktualnego samopoczucia

Ne)
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beda ,buzki” zatacznik nr 1). Kazdy z uczestnikédw podpisuje sie swoim imieniem
pod aktualnie przezywanym stanem emocjonalnym. Jezeli uczniowie chca, moga
takze uzasadni¢, dlaczego tak wtasnie sie czuja, jednak nie jest to na tym etapie
konieczne.

Prowadzacy zwraca szczegdlng uwage na to, ze kazdy moze przezywa¢ odmienne
emocje w danej chwili —zadne z nich nie s3 zte, a stanowia jedynie odzwierciedlenie
aktualnej sytuadji, przezy¢, tego, co stato sie nawet kilka chwil wczesniej.

Czes¢ wiasciwa

Lubie - nie lubie

Cele: uczniowie przyporzadkowujg wycinki z gazet do tych emocji, ktére lubig, oraz
do tych, ktérych nie lubig przezywad¢; uczniowie nazywajg emocje przedstawione
na obrazkach

Pomoce: wycinki z gazet przedstawiajace ré6znorodne emocje, duzy arkusz papieru,
klej, flamastry

Przebieg:
Nauczyciel pokazuje uczniom rézne wycinki z gazet. Sa na nich ludzkie twarze
przedstawiajace okreslone emocje. Kolejno kazdy z uczestnikéw wybiera po jed-
nym obrazku i nazywa emocje. Nastepnie zadaniem ucznia jest przyporzadkowac
obrazek do tabeli podzielonej na kategorie: ,lubie” - ,nie lubie”. Uczniowie uza-
sadniaja swoj wybor. Moze sie zdarzy¢, ze niektorzy przyporzadkuja np. smutek do
emogji, ktorg lubig przezywac. Nie nalezy tego krytykowac ani usilnie przekonywac,
ze smutek jest zty. Nalezy jednak sprawdzi¢, co jest jego przyczyna i czy nie dezor-
ganizuje on zycia jednostki.
Prowadzacy pyta, co sprawia, ze lubimy badz nie lubimy przezywac okreslone stany
emocjonalne. Podsumowujgc zadanie, zwraca uwage, w ktorej czesci — ,lubie” czy
Jhie lubie” - pojawito sie wiecej obrazkéw i dlaczego tak sie stato.

Paleta emodji

Cel: uczniowie dopasowuja przezywane emocje do sytuacji z dnia codziennego

Pomoce: kartka z tabelg podzielong na 6 podstawowych emocji, flamastry, kolorowe
dtugopisy

Przebieg:
Uczniowie otrzymuja liste podstawowych emocji wyrdznionych przez Ekmana:
gniew, strach, zaskoczenie, smutek, szczescie, niesmak. Ich zadaniem jest znalezie-
nie sytuacji z wlasnego zycia, w ktérej pojawia sie kazda z tych emogji.
Wiecej informacji mozna znalez¢ w ksigzce: E. Aronson, R.M. Akert, T.D. Wilson, Psy-
chologia spoteczna, Zysk i S-ka, Poznan 1997.
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Czesc koncowa

Wezet gordyjski

Cel: uczniowie rozluzniaja sie i roztadowuja napiecie
Pomoce: -

Przebieg:

Uczniowie wstajg i znajdujg dla siebie miejsce w sali. Nastepnie wyciagaja przed
siebie rece i zamykajg oczy. Kolejno probujg ztapac sie za rece. Oczy pozostaja za-
mkniete. Powstaje wezet. Uczniowie otwierajg oczy i prébuja rozplatad rece.

Za’chznik 1
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SCENARIUSZ NR 3

Tytut: Poznajemy swoje zalety i mocne strony

Cel ogdlny zaje¢: poznanie swoich mocnych i stabych stron oraz dostrzeganie zalet
u kolezanek i kolegéw z grupy

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Lubie Cie za to, ze...

Cel: uczniowie moéwia, za co lubia kolezanki i kolegéw z grupy
Pomoce: -

Przebieg:

Uczniowie wraz z prowadzacym siadaja w kregu. Nauczyciel wyjasnia, ze teraz
kolejno kazdy bedzie miat za zadanie powiedzie¢ kolezance/koledze siedzacemu
obok, za co go lubi. Rundke rozpoczyna prowadzacy (np. Mateusz, lubie Cie za to,
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ze podczas naszych zajec jeste$ aktywny). Nalezy dbac o to, zeby w kazdym uczest-
niku zaje¢ znalez¢ jedng, nawet pozornie matg, ceche, za ktdra sie go lubi.

Czes¢ wiasciwa

Moja tarcza

Cel: uczniowie wypisuja sobie nawzajem co$ mitego
Pomoce: kartki z bloku rysunkowego, flamastry
Przebieg:

Nauczyciel rozdaje uczestnikom zaje¢ kartki papieru. Kazdy ma takze do dyspozydji
flamastry i dtugopisy. Uczniowie piszg na kartce swoje imie. Nastepnie odrysowu-
ja swojg dton. Kolejno uczniowie podchodza do siebie nawzajem i na kartach pi-
szg sobie cos$ mitego. Po skoiczonej pracy nastepuje analiza zebranego materiatu
i omowienie tego, co uczniowie napisali sobie wzajemnie. Nalezy takze zapytac
ucznioéw, jak sie czuli, gdy pisali cos mitego swoim kolezankom i kolegom z grupy
oraz co sprawito im najwieksza trudnos¢.

Czesc konncowa

Cel: uczniowie relaksuja sie i stuchaja prowadzacego méwiagcego o ich mocnych stro-
nach

Pomoce: muzyka relaksacyjna dobrana do preferencji uczniéw

Przebieg:

Na zakonczenie zaje¢ prowadzacy prosi uczniéw, aby wygodnie usiedli i zamkne-
li oczy. Nastepnie wtacza muzyke relaksacyjna. Przez chwile panuje cisza. Nikt nic
nie moéwi. Stychac tylko muzyke. Po uptywie minuty, prowadzacy zaczyna spokoj-
nym gtosem méwic¢ o tym, co dzisiaj udato sie osiagna¢, kolejno odnosi sie do kaz-
dego ucznia, wymieniajac przy tym jego imie, podkresla mocne strony kazdego
Z uczniow.

Pamietac nalezy o tym, ze niektérzy uczniowie moga miec trudnos¢ z zamknieciem
oczu. Nalezy to zaakceptowac i pozwoli¢ na to, aby oczy pozostaty otwarte, a uczen
czut sie komfortowo.

Po relaksacji, prowadzacy dziekuje uczniom za udziat w zajeciach.

SCENARIUSZ NR 4

Tytut: Nasze talenty i osiagniecia
Cel ogdlny zajec¢: pogtebianie wiedzy na temat swoich talentéw i osiggniec

Przebieg spotkania:



Poczucie whasnej wartosci uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna

Czes$¢ wstepna

Plecy w plecy

Cele: uczniowie wspétpracuja w grupie; uczniowie wykonuja polecenia zgodnie z in-
strukcja

Pomoce: gazety, nagranie z utworem pt. Die fabelhafte Welt der Amelie pochodzacym
z filmu Amelia

Przebieg:
Prowadzacy wita sie z uczniami. Prosi ich, aby powstali i utworzyli koto. Kolejno prosi
uczestnikow zaje¢, aby ustawili sie w taki sposéb, aby kazdy miat przed soba plecy
kolezanki/kolegi. Prowadzacy wiacza muzyke pochodzaca z filmu Amelia. Nastepnie
wrecza kazdemu uczniowi gazete, ktéra nalezy zgnies¢, tworzac kule. Prosi, aby kula
znajdowata sie pomiedzy poszczegdlnymi uczestnikami. Zadanie polega na tym,
aby uczniowie, stojac blisko siebie i wykonujac okreslone polecenia prowadzacego,
nie wypuscili gazet, ktdre znajduja sie pomiedzy nimi.
Przyktadowe propozycje zadan dla uczniéw:

— ldziemy do przodu 10 krokéw w takt muzyki.
— Skrecamy w prawo.

— Probujemy wspdlnie wykonac przysiad.

— Wstajemy.

— Idziemy 3 kroki do przodu.

— Cofamy sie o 2 kroki.

— Wykonujemy 1 podskok.

Czes¢ wiasciwa

Plakat talentow

Cel: uczniowie wymieniaja swoje talenty

Pomoce: kartki z bloku rysunkowego, flamastry, farby, pedzle, kredki, muzyka z filmu
Piraci z Karaibow

Przebieg:
Uczniowie otrzymujag duze kartki z bloku rysunkowego. Majg do dyspozycji takze
flamastry, farby, pedzle i kredki. Ich zadaniem jest wykonanie plakatu, na ktérym
przedstawig swoje talenty, uzdolnienia i osiggniecia. Prowadzacy puszcza muzyke,
ktéra towarzyszy uczestnikom podczas tworzenia plakatu talentéw. Po wykonaniu
zadania, prowadzacy omawia wspdlnie z uczniami wszystkie prace, podkreslajac
przy tym talenty uczestnikéw.

Czesc konczaca
Prowadzacy dziekuje uczniom za uczestnictwo w zajeciach. Pyta, w jakim nastroju
uczniowie koncza spotkanie. Na koniec wszyscy puszczaja tzw. iskierke (¢wiczenie
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opisane jest w scenariuszu nr 1. Zostato powtdrzone ze wzgledu na to, ze uczniowie
bardzo je lubili i domagali sie, aby je wykonywac¢. Ponadto zauwazono u ucznidéw
trudnosci z koordynacja ruchowa, ktérg w tym przypadku mozna usprawniac
w przyjemny sposob i niejako ,przy okazji” pracy nad poczuciem wtasnej wartosci).

SCENARIUSZNR 5

Tytut: Moje osiggniecia
Cel ogdlIny zaje¢: dostrzeganie swoich dotychczasowych osiagniec

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Rodzina krélewska

Cel: usprawnianie koncentracji na wykonywanym zadaniu
Pomoce: tekst historyjki (zatacznik 1), kartki z nazwami postaci
Przebieg:

Prowadzacy wita sie z uczniami. Kazdy z uczestnikow losuje kartke z postacia, ktora
bedzie odgrywat na czas ¢wiczenia. Nastepnie nauczyciel proponuje postuchanie
historyjki. Kiedy uczniowie ustysza o postaci, ktérag wylosowali na kartce, maja wstac
z krzesta i pokazac sie catej grupie. Kiedy pada hasto: ,kareta”, wstaje cata grupa.

Role dla ucznidéw: kroél, krélowa, konie (ich liczba zalezy od ilosci uczestnikéw),
woznica.

Czes¢ wiasciwa

tancuch osiggniec

Cele: dostrzeganie swoich osiggnie¢; usprawnianie umiejetnosci wypowiadania sie na
temat swojej pracy

Pomoce: kartki papieru, flamastry, kolorowe dtugopisy, kolorowe gazety, klej, nozycz-
ki, farby, pedzle, kubek z woda

Przebieg:
Uczniowie otrzymuja kartki papieru. Ich zadaniem jest narysowanie swojego naj-
wiekszego osiagniecia.
Po wykonaniu zadania nastepuje omoéwienie prac. Na koniec jeden z uczniéw spina
wszystkie prace zszywaczem tak, aby stworzyty tancuch osiggnie¢.

Czesc konncowa

Sie¢ nastrojow

Cel: doskonalenie umiejetnosci wyrazania swoich odczu¢
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Pomoce: widczka
Przebieg:

Uczniowie wraz z prowadzacym tworza krag. Nauczyciel trzyma w reku ktebek
wtoczki i wypowiada nastepujace zdanie: Po dzisiejszych zajeciach czuje sie... Rzu-
cam wtdczke do... Jednoczesnie caty czas trzyma swdj kawatek widczki. Kolejny
z uczestnikéw wypowiada sie na temat nastroju towarzyszacego mu po zajeciach
i rzuca widczke do kolejnej osoby. W ten sposéb tworzy sie siec.

Zatacznik 1
Dawno, dawno temu zyli sobie krél i krélowa. Mieli oni konie, karete i woznice.

Kiedys krol zawotat woZnice i tak mu powiedziat: ,Woznico, zaprzegaj konie do ka-
rety, bo krélowa chce pojechac na spacer”.

Postuszny woznica poszedt i zapiat konie do karety.

Kiedy krol z krélowa wsiedli do karety, krél zawotat: ,WozZnico, daj koniom znak do
jazdy”. | pojechali.

Para krélewska jedzie w swej pieknej karecie przez okolice, nagle jeden kon okulat,
drugiemu koniowi nic sie nie stato.

Przestraszony krol zawotat: ,WozZnico, woznico, méj drogi woznico, sprawdz, co sie
stato”.

Krélowa ze strachu zemdlata, a woznica znalazt w kopycie konia gwézdz i go wycia-
gnat. W kopycie drugiego konia nie znalazt nic.

Po chwili zniecierpliwiony krél zwraca sie z pytaniem do woznicy: ,WoZnico, wozni-
co, moj drogi woznico, czy wszystko w porzadku?”.

WozZnica odpowiada, ze tak. Siada i daje koniom znak do jazdy. Para krélewska
w swej pieknej, ztotej karecie jedzie dale;j.

Po chwili krél wychyla sie z okna karety i méwi do woznicy: ,Woznico, woznico, moj
drogi woznico, zatrzymaj konie, bo krélowa chce zaczerpnac swiezego powietrza”.
WozZnica zatrzymuje konie i kareta staje. Z karety wysiada krél i krélowa.

Nagle w oddali stycha¢ grzmot — zaczyna padac deszcz, wszyscy sa mokrzy, nie ma
co czekac - krél zarzadza powrdt na zamek.

Po przybyciu na zamek konie zatrzymuja sie. Krél i krélowa wysiadaja z karety.

Krél wota do woznicy: ,Woznico, mdj drogi woznico, wyprzegnij konie i odstaw ka-
rete”.

Zadowolona i szczesliwa krélowa pyta po chwili: ,Woznico, czy odstawite$ konie
i karete?”. Woznica odpowiada, ze tak.

~Dziekuje ci woznico, mdj drogi woznico” — odpowiada krélowa.
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SCENARIUSZ NR 6

Tytut: W czym jestesmy do siebie podobni, a czym sie réznimy?
Cel ogolny zajec: poznajemy siebie nawzajem i zauwazamy podobienstwa/réznice po-
miedzy soba

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Kto jest do mnie podobny?

Cel: uczniowie wskazujg na podobienstwa i roznice miedzy soba
Pomoce: -

Przebieg:

Prowadzacy wita sie z uczniami i proponuje im zabawe na rozgrzewke. Zadaniem
uczniéw jest ustawienie sie jeden obok drugiego tak, aby utworzy¢ szereg. Pro-
wadzacy wypowiada nastepnie réznego rodzaju stwierdzenia, np. Osoby, ktére sie
dzisiaj wyspaty; Osoby, ktére lubig psy. Jezeli ktos zgadza sie z tym stwierdzeniem,
robi jeden krok do przodu, natomiast jezeli nie — pozostaje w miejscu. Na koniec
prowadzacy zwraca uwage na to, ktére osoby sg do siebie najbardziej podobne.

Czes¢ wiasciwa

Filizanka talentow i marzen

Cele: uczniowie wymieniajg swoje mocne strony; uczniowie wymieniaja swoje talenty
i marzenia

Pomoce: kartki z konturami filizanki (zatacznik 1), flamastry, dtugopisy

Przebieg:
Uczniowie otrzymujg kartki, na ktérych narysowane sg kontury filizanki. Ich zada-
niem jest uzupetnienie filizanki:
— 1 mocnag strong swojego charakteru,
— 1 mocna strong swojego wygladu zewnetrznego,
— 1 talentem,

— 1 marzeniem.
Po wypetnieniu filizanki nastepuje oméwienie prac.

Czes¢ konczaca

Co sie zmienito?
Cel: uczniowie wskazujg zmiany, jakie nastagpity w klasie, podczas ich nieobecnosci

Pomoce: -
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Przebieg:
Prowadzacy proponuje uczestnikom zabawe w odgadywanie tego, co sie zmieni-
to. Prosi chetnego ucznia/uczniéw o to, aby uwaznie przyjrzat/przyjrzeli sie klasie,
a nastepnie na chwile jg opuscit/opuscili. Pozostali uczniowie ustalajag wspdlnie, co
zmienia w klasie, po czym wotajg ucznia/ucznidw, ktérego/ktérych zadaniem jest
odgadnag, co sie zmienito. Na koniec puszczamy iskierke opisang w scenariuszu nr 1.

L IV1zAzOod

Zatacznik 1

SCENARIUSZ NR 7

Tytut: Kazdy jest inny, ale razem tworzymy grupe
Cel 0ogdlny zaje¢: dostrzeganie indywidualnych réznic w wygladzie zewnetrznym

Przebieg zaje¢:
Czes¢ wstepna

Uscisnij dton

Cele: stworzenie przyjaznej atmosfery; rozwijanie wspoétpracy w grupie
Pomoce: -

Przebieg:

Nauczyciel wita sie z uczniami i prosi, aby powstali. Zadanie polega na tym, aby
kazdej osobie z grupy podac dton i powiedzie¢: Cze$¢. Nastepnie uczniowie tworzg
krag, trzymaja sie za rece i prébuja wspdlnie zrobic przysiad.

Czes¢ wiasciwa

Ja w oczach innych, inni w moich oczach

Cele: uczniowie dowiaduja sie, jak sa widziani przez kolegow i kolezanki z grupy;
uczniowie wskazuja indywidualne réznice w swoim wygladzie zewnetrznym

Pomoce: kartki papieru, kredki, flamastry, muzyka z filmu Amelia
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Przebieg:

Uczniowie otrzymuja kartki papieru, majg do dyspozycji takze kredki i flamastry.
Kazdy z uczestnikdw w prawym goérnym rogu kartki pisze swoje imie. Kolejno
uczniowie na swoich kartkach rysuja jedng czes¢ swojego portretu, np. kontur gto-
wy. Nastepnie, na znak prowadzacego, przekazuja kartki osobie siedzacej po pra-
wej stronie. Jej zadaniem jest dorysowanie kolejnego fragmentu portretu kolezanki
lub kolegi. Karta krazy w kregu az do momentu, gdy portret zostanie ukoriczony. Po
wykonaniu prac nastepuje ich omoéwienie.

Czesc konczaca

O kim mowa?

Cel: uczniowie wskazuja wyrézniajace ich cechy

Pomoce: -

Przebieg:
Na zakonczenie zaje¢ prowadzacy wymienia kilka cech charakterystycznych ktére-
gos$ z cztonkéw grupy, a zadaniem uczniéw jest odgadna¢, o kim mowa, np. Mam

na mysli kogos, kto ma dzisiaj niebieskie spodnie. O kim mowa? Do tworzenia cha-
rakterystyk warto zachecic¢ i wiaczy¢ takze uczniéw.

Zakonczenie

Zdobywanie wiedzy o sobie samym w grupie 0sdb z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng, pomimo Ze jest utrudnione, ksztaltuje si¢ gtéwnie poprzez doswiad-
czenia zdobywane na drodze spotkan z innymi ludZzmi (Janiszewska-Niescioruk
2000).

Bardzo czesto osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng poprzez poréwny-
wanie si¢ z osobami w normie intelektualnej czujg si¢ nieakceptowane. Powoduje
to, ze postrzegaja siebie jako osoby gorsze i w ten sposéb tworza fancuch nega-
tywnych mysli na wlasny temat (Zywanowska 2011). Stad konieczna jest praca
nad kompetencjami spotecznymi w tej grupie osob.

Uksztaltowanie wiedzy o sobie w przypadku oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng jest z wielu wzgledéw utrudnione (zalezy m.in. od stopnia niepel-
nosprawnosci intelektualnej), jednakze otoczenie wywiera znaczacy wplyw na to,
jak jednostka z niepelnosprawnoscia ksztattuje wiedz¢ o sobie. To od rodzicéw
czy tez opiekundéw - jako pierwszych nauczycieli dziecka — zalezy stopien zinte-
growania wiedzy o sobie samym. Dziecko wychodzi z domu w $wiat z pewnym
bagazem wiedzy o tym, jakie jest. Nastepnie na swojej drodze spotyka rowiesni-
kow, terapeutdéw oraz nauczycieli, ktorzy poprzez swojg postawe ksztattuja w nim
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pewne wyobrazenia na jego temat. Podkreslanie innosci (w znaczeniu negatyw-
nym) dziecka z niepelnosprawnosciag powoduje to, ze zaczyna si¢ ono czu¢ odreb-
ne, a nie przynalezne do danej grupy. Wiaczanie, integrowanie, dawanie pewnej
swobody pozwala dziecku na nabywanie nowych doswiadczen spotecznych, ktd-
re z kolei pozwalajg na ksztaltowanie obrazu ,ja”. Nieodzowne wydaje si¢ takze
korczakowskie méwienie dziecku, ,ze jest dobre, ze moze, ze potrafi”.
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ROZDZIAL 2

Wybrane Zrddfa i sposoby motywowania ucznia
z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng
do nauki szkolnej

Wprowadzenie

Proces ksztalcenia w warunkach szkolnych obejmuje: nauczycieli, ucznidw, tresci
ksztalcenia oraz srodowisko dydaktyczno-wychowawcze. Dazac do wyodrebnie-
nia czynnikéw wplywajacych na motywacje uczniow do zdobywania przez nich
umiejetnosci i wiadomosci, nalezy skupic sie na nastepujacych obszarach:

— psychofizyczne cechy ucznia,

— czynniki zewnatrzpochodne: szkota, rodzina.

Problematyka motywacji jest przedmiotem zainteresowania wielu dziedzin
nauki, w tym psychologii i pedagogiki.

Kluczowa zasada motywacji opiera si¢ na zdefiniowanym w XIX wieku pra-
wie efektu, ktoéry glosi, ze ,,spos$rod przypadkowych reakcji organizmu utrwala
sie ta, ktéra przyniosta zaspokojenie potrzeby (np. uczen, ktéry odczul wynik
uczenia si¢ jako sukces, chetniej uczy sie dalej niz uczen, ktéry odczul ten wynik
jako porazke)” (Amborska-Glowacka 2004, s. 422). Biorac pod uwage powyzsza
zasade, nalezy doprecyzowa¢ pojecie ,,motywacja”. W literaturze przez termin
»~motyw” rozumie si¢ potrzebe czlowieka, ktora zacheca go do dzialania (Stern-
berg 1999). Z kolei termin ,,motywacja” definiuje si¢ nastepujaco:

— ,0g0! czynnikéw dynamicznych, majacych decydujacy wptyw na postepo-
wanie jednostki” (Sillamy 1994, s. 161);

— ynaturalna zdolno$¢ i sktonno$¢ jednostki do uczenia si¢ i pozytywnego
rozwoju; zwigzana jest z checig osiggniecia osobistych celow” (McCombs,
Pope 1997, 5. 91);

— »pojecie wyjasniajace, dlaczego czlowiek czy grupa ludzi zachowuja sie
w okreslony sposob. W edukacji motywacja oznacza powody, dla ktérych
uczniowie podejmujg nauke” (Covington, Manheim Teel 2004, s. 104).

Na potrzeby niniejszego opracowania przyjeto definicje, zgodnie z ktorag
»motywacja jest procesem gleboko wewnetrznym. Proces ten sprawia, ze przez
dluzszy czas uczen pragnie samodzielnie zaspokaja¢ swoje potrzeby i rozwijaé
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wartosci, ktore sg determinantami jego dazen i daja mu poczucie sensu tego,
czym codziennie zajmuje si¢ w szkole” (Kupaj, Krysa 2015, s. 15).

Proces motywacji sklada si¢ z wielu pojedynczych motywoéw. Biorac pod
uwage teren szkoly, motywem dla ucznia moze by¢ takie przezycie, ktore zain-
spiruje go do dzialania lub tez przeciwnie - uniemozliwi jego wykonanie (Kupaj,
Krysa 2015).

W literaturze przedmiotu prezentowane sg rozne teorie motywacji, m.in.
teoria fizjologiczna, teoria kliniczna oraz podejscie poznawcze, istotne z punktu
widzenia omawianej problematyki (Sternberg 1999).

Podejscie poznawcze uwypukla role i znaczenie uczenia si¢ i myslenia, ktore
w procesach motywacyjnych stanowig istote rzeczy (Sternberg 1999). Zgodnie
z t3 teorig motywacja opiera si¢ na ,indywidualnych, wyuczonych przekonaniach
jednostki dotyczacych jej wartosci, zdolnosci i kompetencji (obraz samego sie-
bie pod wzgledem osiggni¢¢ w nauce), na przyjetych celach i oczekiwaniach co
do sukcesu lub porazki oraz na pozytywnych lub negatywnych uczuciach (cieka-
wos¢, niepokdj), ktore sg rezultatem samooceny” (McCombs, Pope 1997, s. 15).
W podejsciu tym motywacje dzieli si¢ na motywacje wewnetrzng oraz motywacje
zewnetrzng.

Motywacja wewnetrzna to che¢ wykonywania okreslonego dziatania dla
niego samego, dla przyjemnosci (Covington, Manheim Teel 2004). Uczniowie
wykazujacy ten rodzaj motywacji chetnie przystepuja do wykonania danego za-
dania, gdyz jego realizacja wydaje im sie satysfakcjonujaca, przynoszaca wiele cie-
kawych, pozytywnych przezy¢ (Mietzel 2003).

Motywacja zewnetrzna polega na wykonywaniu okreslonego dzialania w celu
uzyskania pewnych korzysci (Sternberg 1999; Covington, Manheim Teel 2004).
Z tego rodzaju motywacja mamy do czynienia, gdy kto$ uczy si¢ dla pochwaly ze
strony nauczyciela, dla rodzicow, w celu uzyskania dobrej oceny, w wyniku presji
grupy, w obawie przed karg tudziez krytyka, w celu uzyskania korzysci finanso-
wych lub materialnych (Kupaj, Krysa 2015, s. 15).

Zdaniem Barbary L. McCombs i Jamesa E. Pope’a (1997, s. 15) ,,zar6wno
wewnetrzne, jak i zewnetrzne czynniki graja wazna role w okreslaniu istoty moty-
wagcji i w szukaniu odpowiedzi na pytanie o skutki wywierane przez motywacje”.

W procesie nauczania istotne jest polaczenie umiejetnego stymulowania
motywacji wewnetrznej z wlasciwie realizowang funkcjg informujaca motywacji
zewnetrznej. Polega to na szczegdtowym formulowaniu przez nauczyciela celéw,
pozyskanie uczniéw do ich realizacji, a nastepnie takiej organizacji i realizacji
dzialan, ktore wynikajg z celéw, umozliwiajacych osiggniecie przez uczniow suk-
cesu. Waznym elementem tego procesu jest ukazanie uczniom, do czego beda
zmierzaé, co zyskaja w wyniku wspodlnej pracy oraz w jaki sposéb beda mogli
korzysta¢ z nowo zdobytej wiedzy, umiejetnosci (Kordzinski 2007, s. 11).
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Inaczej jest w przypadku motywacji do nauki szkolnej, gdyz jest ona nade
wszystko reakcja poznawczg, skladajacg si¢ z nadawania znaczen wiadomosciom,
ktdre niesie ze soba czynnos¢ odnoszaca si¢ do wiedzy uprzedniej, i doskonalenia
umiejetnosci, ktérej nabyciu dana czynno$¢ stuzy. Uczniowie moga by¢ zatem
motywowani do nauki szkolnej niezaleznie od tego, czy dany materiat jest dla
nich interesujacy i czy sam proces nauki jest dla nich przyjemny (Brophy 2002,
s. 26).

Cechy indywidualne charakteryzujace i wyrdzniajace jednostke wplywaja
na przebieg oraz rezultaty procesu uczenia si¢. Zaréwno Ziemowit Wtodarski
(1998), jak i Franciszek Bereznicki (1994) zwracajg uwage na wlasciwosci ucznia
jako jedng z dwoch grup czynnikéw (obok sytuacji uczenia sie), od ktérych zaleza
efekty procesu uczenia sig.

Uznajac cztowieka za swoisty uktad psychofizyczny, nalezy pamigtaé, ze nie
bez znaczenia dla prezentowanej przez niego aktywnosci poznawczej pozostaja:

— stan jego zdrowia,

— cechy jego osobowosci, a wiec ,te stosunkowo stale cechy, dyspozycje czy
wlasciwoséci jednostki, ktéore nadaja wzgledng spdjnosé¢ jej zachowaniu”
(Sternberg 1999, s. 246). Wzgledna stato$¢ i spojnosc cech osobowosci suge-
ruje, ze nie s one stale i mogg ulega¢ zmianom, a przez to jednostka moze
zachowywac si¢ réznie w réznych sytuacjach i w réznym okresie.

Tak sformulowana definicja osobowosci wydaje si¢ wlasciwa, biorgc pod
uwagg, ze czlowiek rozwija si¢, zdobywa wiedzg, nabywa umiejetnosci i doswiad-
czenia w ciggu calego zycia, a pozostajac w okreslonych uktadach z otoczeniem,
uzaleznia swoje zachowanie od konkretnej sytuacji.

Potrzeba poznawania $wiata i uczenia si¢ ujawnia sie w kazdym okresie roz-
woju czlowieka i kazdy z nas, jak pisze Janusz Trempala (2002), pod wplywem
¢wiczenia oraz gromadzonych doswiadczen moze osiagna¢ poprawe w wykony-
waniu zadan poznawczych.

Dynamika rozwoju dzieci niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lek-
kim jest zréznicowana. Czesto w mtodszym wieku rozwoj pozornie nie odbiega
od normy, dopiero w miare wzrastania powigksza si¢ réznica pomiedzy pozio-
mem rozwoju dziecka niepelnosprawnego a poziomem jego petnosprawnych ré-
wiesnikow.

Diagnoza niepelnosprawnoséci intelektualnej to okreslenie nie tylko poziomu
rozwoju intelektualnego dziecka, ale réwniez poziomu rozwoju jego poszczegdl-
nych funkeji poznawczych oraz cech funkcjonowania spotecznego. Nie ogranicza
sie ona zatem do stwierdzenia faktu wystepowania u dziecka istotnie nizszego niz
przecietne funkcjonowania intelektualnego, ale obejmuje takze wspotwystepuja-
ce ograniczenia w zakresie jego umiejetnosci przystosowawczych.

Uczniowie niepelnosprawni intelektualnie w stopniu lekkim charakteryzuja
sie zréznicowanym potencjalem rozwojowym, niemniej jednak poziom ich czyn-
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nosci orientacyjno-poznawczych jest nizszy niz u ucznidw w normie intelektu-
alnej i zwigzany jest ze znacznymi réznicami w percepcji rzeczywistosci (m.in.
wzrokowej, stuchowej).

Majac $wiadomos¢ sytuacji uczniow niepelnosprawnych intelektualnie, od-
miennej wzgledem ich pelnosprawnych réwiesnikow, nalezy pamietad, ze:

1. Spostrzezenia tej grupy uczniéw s3 ubozsze i mniej doktadne. Podczas ana-
lizy obiektu spostrzeganego wzrokowo uczniowie ci wyodrebniaja znacznie
mniej jego istotnych cech niz pelnosprawni rowiesnicy. W wykrywaniu roz-
nic pomiedzy analizowanymi obiektami osoby niepelnosprawne intelektu-
alnie w stopniu lekkim cze¢sto pomijaja cechy istotne obiektow.

2. Uwaga 0s0b niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim jest dowol-
naistabo podzielna. Wraz z wiekiem oraz pod wplywem nauczania wzrasta,
jednak wcigz jest gorsza niz u oséb o prawidfowym rozwoju umystowym
(zob. Koscielak 1989).

3. Pamig¢ niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim to przede
wszystkim pamie¢ krétkotrwata, uwarunkowana przeskakiwaniem impul-
séw miedzy komoérkami nerwowymi, bez utrwalania ich w postaci sladow
pamigciowych, czego efektem jest szybki proces zapominania.

4. Z niepelnosprawnoscia intelektualng wigze sie przede wszystkim uposledze-
nie pamigci logicznej, co prowadzi do trudnos$ci w trwalym zapamietywaniu
tresci logicznie powigzanych. Konsekwencja tego sa pojawiajace si¢ u tych
uczniéw konfabulacje i zmyslenia, przeinaczenia faktéw, czy tez dodawanie
faktow z doswiadczen wlasnych.

5. Myslenie niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim ma charakter

konkretno-obrazowy, gdyz podstawowa trudnoscig wystepujaca u tych osob
jest utrudnione przechodzenie od poznania zmyslowego do racjonalnego,
od poziomu konkretnego do abstrakcyjnego (Borzyszkowska 1985). Szuka-
jac analogii w koncepcji Jeana Piageta, mozna powiedzie¢, Ze osoby te osig-
gaja okres operacji konkretnych.
Rozwoj myslenia 0s6b niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim
przebiega w warunkach wadliwego funkcjonowania proceséw poznawczych:
malowarto$ciowych spostrzezen, obnizonej wiernosci pamigci, slabej wy-
obrazni, ubdstwa stownika, stabego rozumienia znaczenia pojec. Przebieg
myslenia, rozumowania i wnioskowania u 0séb niepelnosprawnych intelek-
tualnie w stopniu lekkim w powtarzajacych sie sytuacjach zyciowych prze-
biega stale tymi samymi torami. Myslenie jest wiec sztywne, szablonowe, nie
uwzglednia zmian, ktére zachodza w otoczeniu. Osoby te nie korzystaja na-
wet z przykrych doswiadczen, jakie byly ich udzialem, nie potrafig spojrze¢
krytycznie na swoje zachowanie i postepowanie w rozmaitych sytuacjach zy-
ciowych.

6. Mowa uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim roz-
wija sie ze znacznym opoznieniem, ale — podobnie jak myslenie — podlega
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prawom rozwoju. Charakterystyczna cechg opdznienia w rozwoju mowy
u uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim jest maty
zasob stéw rozumianych lub czynnie uzywanych (ubogi stownik) oraz po6z-
ne wyksztalcenie si¢ mowy zdaniowej. Skutkiem tego uczniowie niepetno-
sprawni intelektualnie w stopniu lekkim z trudem przyswajaja nowe stowa,
okreslenia i zwroty, co powoduje, ze operuja stale tymi samymi, schema-
tycznymi wypowiedziami; wiele uzywanych stéw wypowiadanych jest bez
rozumienia ich znaczenia. W mowie czesto postuguja sie zbyt szerokimi
uogoélnieniami.

7. Wérdd cech charakteryzujacych niepelnosprawnych intelektualnie w stop-
niu lekkim wymieni¢ nalezy ,,zwolnione tempo pracy oraz brak samodziel-
nosci w dziataniu, pomystowosci i planowosci w trakcie pracy” (Wyczesany
2002, s. 32).

8. Czesciej niz u 0séb o prawidlowym rozwoju umystowym mozna zaobserwo-
waé w reakcjach os6b niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim
niestalo$¢ emocjonalna, impulsywnos¢, agresywnos¢, niepokoj, trudnosci
w zakresie samokontroli oraz nieadekwatng samooceng. Janusz Kostrzewski
(1984), dokonujgc charakterystyki tych osdb, zwraca uwage na niedorozwdj
ich uczu¢ wyzszych oraz mniejsza wrazliwos¢ i powinno$¢ moralna.

9. Niepetnosprawni intelektualnie w stopniu lekkim charakteryzuja si¢ obni-
zonym poziomem sfery uspolecznienia. Ich rozwdj spoleczny jest jednak
wyzszy niz rozwdj intelektualny (Koscielak 1989).

Czynniki srodowiska rodzinnego sprzyjajgce motywacji ucznia
z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng do nauki szkolne;j

Rodzina jest pierwszym, najwazniejszym srodowiskiem rozwoju dziecka. Pelnie-
nie roli rodzicow wigze sie z satysfakcja, ale przede wszystkim z duza odpowie-
dzialnos$ciag. Wychowanie dziecka w rodzinie to wyposazenie mtodego czlowieka
we wlasciwe wzorce zachowan, niezbedne do pelnienia w przysztosci réznych rél
spofecznych. Ponadto $rodowisko rodzinne sprzyja rozwojowi indywidualnych
mozliwosci jednostki (Cytowska 2004).

Szczegodlna rola przypada rodzinie wychowujacej dziecko niepetnosprawne
intelektualnie w stopniu lekkim. Wychowanie dziecka z tym rodzajem niepelno-
sprawnosci jest procesem specyficznym ze wzgledu na fakt, ze ta kategoria oséb
niepelnosprawnych zasadniczo nie rézni si¢ od swoich pelnosprawnych rowie-
$nikéw. Ponadto diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej dokonywana jest
zazwyczaj pozno, co utrudnia proces rehabilitacji jednostki (Cytowska 2004).

Dokonujac analizy literatury pod katem czynnikéw rodzinnych, sprzyjaja-
cych motywowaniu ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim do nauki szkolnej, oprdcz struktury rodziny, wyksztalcenia rodzicow, sy-
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tuacji zawodowej oraz materialnej rodziny nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na
kulture pedagogiczna rodzicow.

Kulture pedagogiczng rodzicéw tworza nastepujace czynniki:

»S$wiadomo$¢ wychowawcza rodzicow,

wiedza (Swiadomo$¢ potrzeb dziecka, celow i zasad wychowania, znajomos¢
cech, jakimi powinien odznacza¢ si¢ wychowawca, oraz trudnosci i zagro-
zen rozwojowych),

umiejetnos¢ nawigzywania stosunku wychowawczego (stosunek uczuciowy
i wychowawczy do dziecka, atmosfera wychowawcza),

znajomo$¢ i umiejetnos¢ stosowania metod i srodkéw wychowawczych (sto-
sowanie metod, nagréd i kar, organizowanie warunkéw wychowawczych
w rodzinie, stosunek rodzicéw do nauki szkolnej, uznanie potrzeby dosko-
nalenia wiedzy i umiejetnos$ci pedagogicznych)” (Tokarska 2003, za: Doniec
2008, s. 208).

Mozna zatem stwierdzi¢, iz motywacji do nauki szkolnej uczniéw z niepet-

nosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim sprzyjaja szczegélnie:

dobra komunikacja pomiedzy czlonkami rodziny,

otwarto$¢ w wyrazaniu wlasnych uczu¢, potrzeb,

trwalo$¢ i stabilnos¢ zycia rodzinnego,

zdolnos¢ do rozwigzywania sytuacji trudnych, scalajacych rodzine,
zaspokojenie potrzeby emocjonalnej dziecka,

stworzenie dziecku optymalnych warunkéw do nauki, wspieranie jego da-
zen,

ksztaltowanie ambicji oraz aspiracji, na poziomie potencjalnych mozliwosci
dziecka,

wyposazenie dziecka w wiedze z zakresu technologii informacyjnej,
rozbudzanie zainteresowan oraz potrzeb kulturalnych,

rozwijanie dyspozycji majacych na celu doskonalenie siebie,

wspolne, tworcze spedzanie czasu wolnego,

otwarto$¢ na wartosci duchowe (Sakowska 1998, s. 98; Dyczewski 2003,
s. 45, 47; Biedron 2009, s. 55; Grodek 2005; Izdebska 1993, s. 702).
wspolpraca domu rodzinnego ze $rodowiskiem szkoty.

Srodowisko rodzinne w sposéb najpelniejszy odpowiada na potrzeby

rozwojowe dziecka. Dostarcza mu wszelkich niezbednych stymulacji (Blasiak
2010, s. 101), rowniez tych istotnych z punktu widzenia motywowania do nauki
szkolnej.
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Czynniki sSrodowiska szkolnego sprzyjajace motywacji ucznia
z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng do nauki szkolne;j

»-Czynnikiem decydujacym o losach szkolnych uczniéw jest [...] praca dydak-
tyczno-wychowawcza, $wiadomy i celowy wysitek pedagogiczny” (Kupisiewicz
2002, s. 259).

Uczenie si¢ oraz nauczanie, a takze ksztaltowanie wychowanka przy jego wta-
snym udziale skladajg si¢ na proces ksztalcenia. Materiat (tres¢) zdarzen skladaja-
cych si¢ na proces ksztalcenia obejmuje: nauczycieli, uczniéow, tresci ksztalcenia
oraz $rodowisko dydaktyczno-wychowawcze. Elementy te powigzane s3 ze soba
strukturalnie i funkcjonalnie, tworzac swoisty system, dynamiczny i wewnetrznie
zorganizowany. System ten, nazywany systemem ksztalcenia, ,jest uporzadko-
wanym zbiorem elementéw oraz zwigzkow i zalezno$ci migdzy nimi, tworzacych
jaka$ calos¢, ktéra stuzy zalozonym celom” (Okon 2002, s. 62).

Zdaniem Wincentego Okonia (2002, s. 62) najwazniejszymi sktadnikami
systemu ksztalcenia sa:

— nauczyciele: ich kompetencje, metody pracy i zaangazowanie,

— uczniowie: ich potrzeby, motywacje i metody pracy,

— tresci ksztalcenia: ich dobdr i uklad oraz sposoby sprawdzania osiaganych
wynikow,

— $rodowisko ksztalcenia: srodki ksztalcenia i spoleczno-materialne warunki

(Okoti 2002, s. 62).

Jak si¢ zatem okazuje, psychofizyczne cechy uczniéw to tylko jeden z ele-
mentow skladajacych si¢ na sukcesy edukacyjne. Wyzwoleniu motywacji do na-
uki szkolnej sprzyja niewatpliwie srodowisko ksztalcenia, a przede wszystkim
osoba nauczyciela. To on naucza, tzn. inicjuje (inspiruje) aktywnosci uczniow,
planuje dziatania swoje i uczniéw, organizuje je oraz kieruje nimi, a takze kontro-
luje i koryguje proces uczenia si¢ (Kupisiewicz 2002).

Zdaniem Czestawa Kupisiewicza teza, ze nauczyciel w istotny sposdb wply-
wa na uzyskiwane przez uczniéw wyniki uczenia si¢ oraz ich postepowanie ma
dos¢ ogolny charakter, dlatego proponuje on jej uszczegétowienie i wskazuje dwa
wspotczynniki owych wynikow:

— okreslone predyspozycje i cechy osobowosci nauczyciela,
— kwalifikacje zawodowe (Kupisiewicz 2002, s. 212).

Nauczyciela powinny cechowac:

— prawos¢ i stalos¢ charakteru w potaczeniu ze sprawiedliwoscig, konsekwen-
cja i wytrwalos¢ w pokonywaniu przeszkod,

— wysoki poziom intelektualno-kulturalny,

— postawa twdrcza, a wigc potrzeba i umiejetnosc pracy tworczej podczas zajeé

z uczniami, dziatalno$¢ badawcza w szkole i srodowisku (Okon 2002, s. 374).
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Cecha konstruktywng zawodowych kwalifikacji powinna by¢ wiedza. Wie-
dza posiadana przez nauczyciela powinna polega¢ na:

— znajomosci faktow (wiedzie¢, ze),

— umiejetnosci racjonalnego postugiwania sie faktami (wiedzie¢, jak),

— rozumieniu wchodzacych w gre zwigzkow i zaleznosci (wiedzie¢, dlaczego)
(Okoti 2002, s. 213).

Prowadzone aktualnie analizy réznych zawodoéw postuguja sie pojeciem
kompetencji, ktére stanowig wlasnos¢ okreslonej osoby. Méwigc o kompeten-
cjach nauczycieli, mamy na mysli ich kwalifikacje niezbedne do efektywnego wy-
konywania tego zawodu.

Zdaniem Wactawa Strykowskiego (2003) kompetencji nauczyciela nie moz-
na utozsamia¢ tylko z umiejetnoscig i sprawnoscig dzialania. Wiedza procedu-
ralna stanowi wprawdzie sedno kompetencji nauczyciela, ale prawdziwa kom-
petencja to harmonijny uklad wiedzy, sprawnosci oraz pragnienia, aby dobrze
wykonywac swoja prace.

Uwzgledniajac zalozenia oraz cele wspolczesnej edukacji, Waclaw Strykow-
ski wyrdznia nastepujace szczegélowe obszary kompetencji waznych w pracy na-
uczyciela:

— kompetencje merytoryczne (rzeczowe) — charakteryzujace nauczyciela, kté-
ry dobrze i doglebnie opanowal i zrozumial material bedacy trescig naucza-
nia w ramach danego przedmiotu,

— kompetencje psychologiczno-pedagogiczne - pozwalajace nauczycielowi
znalez¢ podstawe teoretyczng do dzialan diagnostycznych, dydaktycznych
i wychowawczych, a w konsekwencji stwarzajace podstawe do umiejetnego
organizowania procesu ksztalcenia i wychowania,

— kompetencje diagnostyczne — nawiazujace do poprzedniej grupy kompeten-
cji, stuzace poznaniu ucznia i wlasciwemu ukierunkowaniu pracy dydak-
tyczno-wychowawczej,

— kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania — stuzgce prowadzo-
nej przez nauczyciela celowej i dobrze zorganizowanej dziatalnosci dydak-
tycznej oraz wychowawczej,

— kompetencje dydaktyczno-metodyczne — tworzone przez wiedze na temat
istoty, zasad i metod realizacji procesu ksztalcenia,

— kompetencje komunikacyjne - pozwalajace nauczycielowi na efektywne
nadawanie i odbieranie komunikatéw, a tym samym na wlasciwe porozu-
miewanie si¢ z uczniami, ich rodzicami oraz innymi osobami w szkole,

— kompetencje medialne i techniczne — wzbogacajace warsztat pracy nauczy-
ciela i jego uczniow,

— kompetencje zwigzane z kontrolg i oceng osiggnie¢ uczniéw - pozwalajace
nauczycielowi na wlasciwa diagnoze edukacyjna,
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— kompetencje dotyczace projektowania i oceny programoéw oraz podreczni-
kow szkolnych - stwarzajgce nauczycielom mozliwo$¢ zaréwno oceny i wy-
boru odpowiedniego programu szkolnego, podrecznikéw oraz srodkow dy-
daktycznych, jak i realizacji wlasnych projektow,

— kompetencje autoedukacyjne — ksztaltujace osobowos¢ zawodowg nauczy-
ciela, m.in. poprzez samoksztalcenie, ciggle podwyzszanie kwalifikacij,
doskonalenie wlasnego warsztatu, podejmowanie dzialan innowacyjnych,
poszukiwanie nowych wyzwan w pracy dydaktyczno-wychowawczej (Stry-
kowski 2003).

Jak zauwaza Strykowski, nie jest to jedyny i wyczerpujacy zestaw kompeten-
cji nauczyciela. Moze on by¢ rozwijany, modyfikowany i uzupelniany. Wyszcze-
gélnione kompetencje nie majg ponadto charakteru roztgcznego. Niektore umie-
jetnosci zaliczane do jednej grupy kompetencji wystepuja tez w pewnym zakresie
W innej grupie.

Zaproponowany przez autora zestaw kompetencji nauczyciela pozwala do-
kfadnie przeanalizowa¢ rozne aspekty jego pracy w szkole. Zwraca takze uwage
na fakt, ze o efektywnym dzialaniu nauczyciela decyduja réznorodne kompeten-
cje, ktére powinny by¢ przez niego nieustannie rozwijane i doskonalone.

Jezeli nauczanie ma doprowadzi¢ do okreslonych wynikéw, to nauczyciel
musi zdawac sobie sprawe z tego, na czym polega jego motywacyjna i kierowni-
cza rola w tym procesie.

Dzigki cechom osobowosciowym i odpowiedniemu przygotowaniu zawodo-
wemu nauczyciel ma za zadanie ulatwi¢ uczniom zdobycie wiedzy. Ta ostatnia
ma pelni¢ funkcje:

— poznawczg, umozliwiajacg uczniom poznanie i zrozumienie rzeczywistosci,
w ktorej zyja,

— ksztalcaca, rozwijajaca umiejetnosci, nawyki oraz przyzwyczajenia uczniow,

— wychowawczg, ksztaltujacg u uczniow wartos$ciowe przekonania i postawy
spoleczne, zgodne z normami etycznymi, a takze zdolnosci do wspdtpracy
z innymi ludzmi.

Rola nauczyciela jest zatem:

— ukierunkowanie dziatalnosci poznawczej ucznia zgodnie z jego potencjatem
intelektualnym, predyspozycjami oraz zainteresowaniami,

— prowadzenie codziennej, zaplanowanej i systematycznej pracy z uczniami,
pozwalajacej im zaréwno wykorzystywac posiadang juz wiedze, jak i rozwi-
ja¢ swoje zdolnosci oraz zainteresowania,

— ksztaltowanie umystow swoich ucznidw, jak i ksztalttowanie w nich warto-
$ciowych norm etycznych i wlasciwej postawy wobec drugiego czlowieka.
Réznorodnos¢ zadan pedagoga specjalnego stwarza konieczno$¢ posiadania

przez niego:
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— wiedzy o koncepcjach edukacji,

— umiejetnosci (opartej na wiedzy teoretycznej) ewaluacji zadan, tresci, me-
tod, srodkéw i form dziatan edukacyjnych,

— umiejetno$ci poznawania ucznidw i ich srodowiska (Olszak 2001).

W zakresie umiejetnosci psychologicznych nauczyciele powinni:

»— Wwykazywac si¢ wiedza o prawidtowosciach rozwoju i sposobach sprzyjania
rozwojowi czlowieka,

— posiada¢ umiejetnos¢ diagnozowania, prowadzenia negocjacji, rozwigzywa-
nia konfliktow,

— zna¢ metody poznawania ucznia w procesie nauczania i wychowania (obser-
wacja, wywiad, metody socjometryczne),

— zna¢ metody udzielania pomocy psychologicznej w procesie nauczania i wy-
chowania jako czynnik wyznaczajacy umiejetnosci radzenia sobie z trud-
nosciami dydaktycznymi i wychowawczymi (np. relaksacja, techniki socjo-
terapeutyczne, muzykoterapia, elementy psychodramy, elementy treningu
postaw tworczych),

— posiada¢ umiejetnos¢ ksztaltowania w sobie samym odpornosci na sytuacje
spoleczne, konflikty, problemy” (Olszak 2001, s. 88).

Zdaniem Teresy Olenskiej-Pawlak (1996) nowoczesna koncepcja ksztalcenia
wymaga od pedagoga specjalnego posiadania umiejetnosci otwartego komuni-
kowania si¢ z ludZzmi oraz radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych, trudnych.
Ponadto powinien on by¢ nauczycielem:

— otwartym na wiedze,

— profesjonalnie rozwigzujacym problemy dziecka niepelnosprawnego i jego
rodziny,

— niekonformistycznym,

— cechujacym sie realnymi, a nie deklaratywnymi umiejetno$ciami empatycz-
nymi i instrumentalnymi.

Powyzsze cechy pedagoga specjalnego skladaja si¢, zdaniem autorki, na jego
kompetencje:

— komunikacyjne,

— autonomiczne i autokreacyjne,

— instrumentalne,

— usprawniajace.

Za najwazniejsze z nich Olenska-Pawlak uwaza kompetencje komunikacyjne.
Pozwalajg one nauczycielowi nie tylko wyraza¢ swoje uczucia, potwierdza¢ zro-
zumienie czy okazywac akceptacje, ale przede wszystkim zapewniajg prawidlowe
przekazywanie obrazu $wiata dziecku niepelnosprawnemu. Stanowia takze pod-
stawe do budowania autonomii uczniéw oraz kreatywnosci zaréwno nauczycie-
la, jak i uczniéw. Pomagaja ponadto w efektywnym wykorzystaniu posiadanych
przez pedagoga specjalnego kompetencji instrumentalnych i usprawniajacych.
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Tresci ksztalcenia musza by¢ dobierane przez nauczycieli w sposob przemy-
$lany i celowy, s3 bowiem gléwnym czynnikiem dydaktycznego i wychowawcze-
go oddzialywania nauczycieli na uczniéw i powinny ,,odzwierciedla¢ zaréwno
aktualne, jak i przyszle, przewidywane potrzeby spotecznego, zawodowego i kul-
turalnego Zycia kraju, a takze potrzeby poszczegélnych oséb” (Kupisiewicz 2002,
s. 75).

Wspolczynniki procesu ksztalcenia, takie jak zasady nauczania, metody
pracy, organizacja pracy podczas zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych oraz do-
bér srodkéow dydaktycznych, zaleza od samego nauczyciela. Niemniej jednak
terenem jego dzialan jest szkofa, ktora jest instytucja powolang do planowego
i systematycznego ksztalcenia dzieci, mtodziezy lub dorostych w mys$l spotecznie
akceptowanych plandw i programdéw nauczania (Kupisiewicz 2002, s. 234). Od
szkoly zalezy zatem, jakimi mozliwo$ciami dysponuje nauczyciel w zakresie do-
boru i wykorzystania srodkéw dydaktycznych. Baza lokalowa i sprzetowa szko-
ty tworzy warunki, w jakich przebiega proces ksztalcenia, oraz zakres, w jakim
srodowisko szkolne motywuje ucznia do dzialania, pomaga mu w zdobywaniu
i utrwalaniu wiadomosci oraz umiejetnosci. Srodowisko szkolne powinno réw-
niez stuzy¢ rozwijaniu zainteresowan uczniéow podczas zajeé pozalekcyjnych.

Proces nauczania dzieci niepelnosprawnych intelektualnie musi by¢ dosto-
sowany do ich swoistych trudnosci w uczeniu si¢. Oznacza to, ze ,,tzw. normalna
dydaktyka musi by¢ uzupelniona wskazaniami dotyczgcymi nauczania dzieci,
u ktorych wystepuja szczegolne trudnosci w nauce” (Lipkowski 1984, s. 46).

Dazenie do celow i realizacja zadan w pedagogice specjalnej naklada na
opiekunéw, terapeutow, wychowawcdw i nauczycieli obowigzek podejmowania
dzialan nakierowanych na jak najlepsze usprawnienie i przygotowanie do samo-
dzielnego zycia w spoleczenstwie 0sob niepelnosprawnych, z uwzglednieniem ich
specyficznych warunkow psychofizycznych. Wspieranie rozwoju tych jednostek
polega na stworzeniu odpowiednich warunkéw do ich rewalidacji oraz na podej-
mowaniu okreslonych czynnosci pedagogicznych.

Poniewaz proces nauczania w ksztalceniu specjalnym przebiega réwnocze-
$nie z procesem rewalidacji, tylko ta metoda nauczania jest metoda ksztalcenia
specjalnego, ktéra nauczajac, rownoczesnie kompensuje, koryguje badz uspraw-
nia zaburzone procesy psychiczne i fizyczne, przygotowujac ucznia do wspotzy-
cia i wspétdzialania z osobami pelnosprawnymi (Stawowy-Wojnarowska 1989).

Po uwzglednieniu dwodch kryteriow podziatu metod ksztalcenia, a wigc spo-
sobu uczenia si¢ oraz funkcji rewalidacyjnych, w teorii i praktyce pedagogicznej
uzasadniony jest podzial metod nauczania stosowanych w ksztalceniu specjal-
nym na takie, za pomoca ktérych uczniowie moga:

» — przyswaja¢ podawane wiadomosci,
- samodzielnie dochodzi¢ do wiadomosci i umiejetnosci,
- poznawac rzeczywisto$¢ za pomoca przezywania,
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— dochodzi¢ do wiedzy za pomocg praktycznego dziatania” (Stawowy-Wojna-
rowska 1989, s. 96).

Stosowanie tych metod pozwala na wszechstronny rozwdj osobowosci
ucznia niepelnosprawnego intelektualnie, a réwnoczes$nie wyposaza go w wia-
domosci, umiejetnosci i postawy potrzebne do aktywnego uczestnictwa w zyciu
spoleczno-kulturalnym.

Najczesciej stosowanymi i najefektywniejszymi metodami w pracy z ucznia-
mi niepelnosprawnymi intelektualnie sa:

— metody ogladowe, oparte na obserwacji i pomiarze,

— metody oparte na praktycznej dziatalnosci uczniow,

— metody werbalne, ktére powinny by¢ wspierane przez dwie pierwsze me-
tody, zwlaszcza w nauczaniu zintegrowanym (Kirejczykowa, Marek-Ruka
1987, s. 51).

Proces ksztalcenia specjalnego jest rownoczesnie procesem nauczania-ucze-
nia si¢ i procesem rewalidacji. Dobér odpowiednich form oraz metod nauczania
zalezy od nauczyciela i wymaga od niego:

»1. dobrego poznania ucznia,

2. zrozumienia jego trudnosci w poznawaniu $wiata,

3. uswiadomienia istoty rewalidacji uczniéw,

4. znajomosci potrzeb rozwojowych dziecka,

5. tworzenia korzystnych warunkéw emocjonalnych w zespotach uczniow-
skich” (Wyczesany 1998, s. 128).

Jak motywowac dziecko z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng
do nauki szkolnej — wskazéwki dla rodzicow

1. Wladciwa relacja rodzic - dziecko. Jest to najwazniejszy sktadnik ksztattu-
jacy samoocene dziecka. Mlody czlowiek posiadajacy ugruntowana wiare
w siebie, wlasne mozliwosci wykazuje wigksza motywacje do nauki szkolne;j.

2. Wspolne spedzanie czasu wolnego. Istotne jest odnalezienie wspolnych za-
interesowan. Wspolnie przezywane chwile zblizaja rodzing, pozwalajg bu-
dowa¢ wlasciwe relacje z dzie¢mi.

3. Bycie przykladem (wzorem) dla swojego dziecka. Kiedy twoje dziecko ma
wzér do nasladowania (rodzice, dziadkowie, dalsza rodzina), to pomimo
trudnosci i rozczarowan chetniej zajmie sie w szkole naukg pisania lub czy-
tania. Czynnos¢ t¢ wykona z wigkszym entuzjazmem. Jesli rodzic wykazuje
zainteresowanie jakas czynnoscig, np. czytaniem ksiazek, to dziecko t¢ czyn-
no$¢ rownie chetnie wykonuje. Twoje zainteresowania majg duzy wptyw na
zainteresowania twojego dziecka, moga zacheci¢ go do poznawania $wiata
nauki.

4. Zniechecenie i przepracowanie. Staraj sig, aby twoje dziecko w miar¢ moz-
liwosci unikalo zniechecenia oraz przepracowania. Gléwna przyczyna
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zniechecenia i rezygnacji jest wywieranie presji na dziecku, polegajacej na
skazywaniu go na spedzanie diugiego czasu przy biurku. Sprobuj zachecac¢
swoje dziecko do tego, aby uczylo si¢ samodzielnie, bawito si¢ na swoj wlasny
sposob, niekoniecznie tak, by realizowac jakies cele edukacyjne. Pamietaj, ze
réwnie wazny jest czas na relaks, odpoczynek.

5. Mozliwosci twojego dziecka. Dostosuj swoje oczekiwania do mozliwosci
intelektualnych dziecka. W momencie kiedy dziecko nie jest w stanie zreali-
zowac oczekiwan rodzicdw, odczuwa duzg presje. Sprobuj zatem zréwnowa-
zy¢ swoje oczekiwania wobec dziecka. Okazuj akceptacje, zrozumienie oraz
bezwarunkowa milos¢. Pamietaj, Ze rozwijanie polega na odnalezieniu drogi
do rozwijania wlasnego talentu, przy uwzglednieniu wasnych mozliwosci.

6. Ocenianie. Uzyskiwanie ocen bardzo dobrych to wspaniata rzecz. Jednak
zamiast skupia¢ si¢ na nich, rodzic powinien da¢ dziecku do zrozumienia,
ze uczenie sie jest juz cenne i wazne samo w sobie. Jak zatem reagowac na
uzyskane przez dziecko oceny bez zbednej presji? Przede wszystkim uni-
kaj karania, unikaj krytyki; zebrania szkolne moga stanowi¢ podstawe do
rozwigzania problemu. Unikaj takze nagradzania za dobre wyniki w nauce
przez dawanie prezent6éw lub pieniedzy.

7. Mocne strony i zainteresowania dziecka. Zwracanie uwagi na mocne strony
dziecka i jego zainteresowania to najskuteczniejszy sposéb budowania mo-
tywacji do nauki szkolnej. Tak wigc myslac o swoim dziecku, zwrd¢ uwage
na to, czym si¢ interesuje, do czego wykazuje smykatke, talent, jakie sa do-
datnie cechy jego charakteru, z czego jest najlepszy w szkole. Pamietaj, ze
wszystkie zainteresowania twojego dziecka moga rozwijac si¢ imponujaco,
pod warunkiem Ze bedzie mialo mozliwos¢ odkrywania tego, co dobre, ze
zapewnisz mu wsparcie, ktérego potrzebuje, by wytrwac.

8. Wieloraka inteligencja. Indywidualny styl uczenia sie¢ to klucz do wigkszej
motywacji, a takze lepszych wynikéw. Nalezy opiera¢ si¢ na mocnych stro-
nach, ktére ujawniajg nasze dzieci, na ich talentach, zdolnosciach w jednej
lub kilku dziedzinach wiedzy. Twoje dziecko moze $wietnie rysowac, $pie-
wac, ptywad, pisa¢, liczy¢, wymyslaé. Istotne jest, aby odkry¢ jego zdolnosci,
talenty oraz umozliwi¢ mu ich rozwoj. Pamietaj, ze ,Talenty + Zaintereso-
wania + Sukcesy = Motywacja” (Fuller 2003, s. 14-88).

¢ 1VI1ZAdzOoy

Jak motywowac dziecko z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualna
do nauki szkolnej — wskazowki dla nauczyciela

1. Badz zmotywowany do wlasnej pracy. Z wiarg i entuzjazmem podejmuj ko-
lejne dziatania edukacyjno-wychowawcze. Jezeli ty uwierzysz w sens swojej
pracy i okazesz to — twoi uczniowie uwierza w siebie.

2. Okazuj swoim uczniom zyczliwos¢ i akceptacje. W przyjaznej atmosferze
tatwiej jest pokonywa¢ trudnosci.
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10.

11.

. Nie lekcewaz potrzeb uczniéw i reaguj na nie. Twoj niepelnosprawny uczen

ma prawo do zlego samopoczucia lub zmeczenia. Jego wlasciwosci psycho-
tizyczne sprawiajg, ze trudniej jest mu np. skupi¢ uwage, zrozumie¢ dane
zagadnienie czy zapamigtac to, czym zajmujecie si¢ podczas lekcji.

. Obnizaj u uczniéw poziom leku i napigcia. Im wyzszy poziom leku, tym

mniejsza sprawno$¢ intelektualna, a przeciez twoich uczniéw juz cechuje
istotnie nizszy od przecigtnego poziom funkcjonowania intelektu.

. Staraj si¢ nieustannie zaciekawia¢ swoich uczniow. Beda wtedy bardziej

skupieni i dzigki temu fatwiej i prawdopodobnie szybciej zdobeda lub utrwa-
la swoje umiejetnosci i wiadomosci.

. Pamietaj, ze twdj niepelnosprawny intelektualnie uczen ma przede

wszystkim umie¢, a nie wiedzie¢. Nie wymagaj od niego np. recytacji wzoru
matematycznego na obwod prostokata, ale zadbaj o to, aby wiedzial, jak ob-
liczy¢ obwod dowolnej figury geometryczne;j.

. Dostosowuj metody nauczania do mozliwoéci psychofizycznych swoich

uczniow.

. Stawiaj uczniom niepelnosprawnym intelektualnie w stopniu lekkim

wymagania w gornej granicy ich mozliwosci. Dzigki temu przekonajq sie,
ze wysilek i trud oplacajg sig, a nic nie cieszy czlowieka bardziej niz sukces.

. Dostrzegaj i doceniaj umiejetnosci swoich ucznidéw, nie skupiaj sie na ich

trudnos$ciach. Kazdy czlowiek odczuwa potrzebe bycia kompetentnym,
zdolnym do dzialania.

Troszcz si¢ o to, aby uczen niepelnosprawny intelektualnie czut si¢ czton-
kiem grupy i z tg grupg wspotpracowal. W grupie zyczliwych nam oséb ra-
dos¢ z sukcesu jest pelniejsza, a trudnosci tatwiej sie pokonuje.

Czesto chwal i nagradzaj swoich uczniéw, a w razie niepowodzen wspieraj,
pocieszaj i przypominaj, ze kazdemu zdarzaja si¢ bledy. Ucz wyciggania
wnioskow z porazek.

Propozycja zaje¢ pozwalajgca nauczycielowi na poznanie oraz ksztattowanie
motywacji do nauki szkolnej (etap gimnazjum)

Temat: Czym jest motywacja do nauki szkolnej?

Cel gtéwny: ksztattowanie motywacji uczniow do nauki szkolnej

Cele szczegdtowe: Uczeh:

— usprawnia logiczne myslenie,

— ¢wiczy koncentracje uwagi,

— wzbudza w sobie motywacje do nauki szkolnej,

— rozwija swoje kompetencje jezykowe w zakresie komunikacji werbalnej,
— wzbogaca zaséb stownictwa zaréwno biernego, jak i czynnego,

— doskonali umiejetnosci grafomotoryczne.
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Metody nauczania: pogadanka heurystyczna, burza mézgéw, pokaz
Formy ksztatcenia: zbiorowa jednolita, grupowa jednolita, indywidualna jednolita

Srodki dydaktyczne: schemat pogladowy przygotowany przez nauczyciela, arkusze
papieru, flamastry
Przebieg zaje¢:

1. Pogadanka heurystyczna zmierzajgca do uzyskania odpowiedzi na pytanie: czym
jest motywacja?

2. Sformutowanie przez nauczyciela, na podstawie wypowiedzi uczniéw (,burzy
mdzgoéw”), pojecia ,motywacja”.

3. Wprowadzenie przez nauczyciela pojecia ,motywacja” do nauki szkolnej.

4. Prezentacja przez nauczyciela schematu przedstawiajgcego rodzaje motywa-
¢ji (motywacja zewnetrzna, wewnetrzna), z jednoczesnym wyjasnieniem zakresu
znaczeniowego prezentowanych pojec.

5. Wskazanie przez uczniéw, na podstawie poznanych poje¢, co stanowi dla
niech motywacje wewnetrzng, a co zewnetrzng do nauki szkolnej (praca w gru-
pach).

6. Omowienie wynikéw pracy uczniéw, wyodrebnienie poszczegdlnych rodzajow
motywacji uczniéw do nauki szkolnej.

7. Pogadanka heurystyczna na temat czynnikow demotywujacych uczniéw do
nauki szkolnej.

8. Indywidualne propozycje uczniéw odpowiadajace na pytanie: dlaczego moty-
wacja do nauki szkolnej jest wazna i jakie wynikaja z niej korzysci?

Na podstawie indywidualnych propozycji uczniéw sformutowanie konkluzji wska-
zujacych i podkresdlajacych znaczenie motywacji do nauki szkolnej jako swoistego
sposobu osiggniecia sukcesu edukacyjnego (oprac. na podst. Kupaj, Krysa 2015).
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ROZDZIAL 3

Ksztattowanie empatii dzieci
z gtebsza niepetnosprawnoscig intelektualng
poprzez udziat w terapii ruchowej

Wprowadzenie

Od samego poczatku rozwazan nad pojeciem empatii wystepowat spér pomiedzy
badaczami, dotyczacy sposobu interpretowania tego terminu. Zygmunt Freud
i John Stewart traktowali empati¢ wyltacznie jako proces emocjonalny. Robert
Hogan, Carl Rogers i George Mead definiowali ja jako termin poznawczy, z kolei
Markus Lesbach i Helen Borke podkreslali wylacznie jej emocjonalny charakter
(Rembowski 1989; Gasiulowa 1993; Wilczek-Ruzyczka 2002). Obecnie w psycho-
logii i pedagogice pojecie empatii interpretowane jest w sposoéb komplementarny;,
przy czym wszyscy s3 zgodni, iz nie jest ona cechg stalg cztowieka, lecz zmienia
sie wraz z sytuacja, czasem, i posiada charakter rozwojowy.

Ewa Wilczek-Ruzyczka (2002), powolujac si¢ na innych autordw, okresla, iz
poziom empatii zdeterminowany jest wlasciwosciami empatyzujacego podmio-
tu, jego srodowiskiem rodzinnym oraz warunkami zycia, jak réwniez cechami
obiektu, z ktérym jednostka empatyzuje. Wéréd uwarunkowan empatii (Gasiu-
lowa 1993) wskazuje si¢ na role czynnikow biopsychicznych (pte¢, wiek, potrze-
by), spoteczno-psychologicznych (rodzina, cechy osobowosci) i podmiotowych
(aktywno$¢ whasna). Czynnikami, ktére zdaniem Wiadystawy i Jana Pileckich
(Pileccy 1993) wplywaja na rozwdj omawianej umiejetnosci, sa doswiadczenia
spoleczne, umiejetnosci komunikacyjne, zaréwno pozawerbalne, jak i werbalne,
oraz poziom dojrzalosci innych kompetencji spotecznych jednostki.

Wsrod srodowiskowych uwarunkowan szczegdlna role przypisuje sie rodzi-
nie, w ktdrej dziecko, nasladujac i identyfikujac si¢ z rodzicami, rodzenstwem lub
dziadkami, ma mozliwo$¢ budowania swoich relacji spolecznych. Empatia, au-
tentyczno$¢ relacji w rodzinie i bezwarunkowy szacunek, jakimi obdarzaja bliscy
dziecko i siebie wzajemnie, ksztaltuja u dziecka wrazliwo$¢ na przezywanie wla-
snych i rozumienie cudzych emocji i uczu¢ (Pileccy 1993, 2000). Renata Biernat
(2009), powolujac sie na innych autoréw, zwraca uwage na inne wazne miejsce
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wystepowania wyraznej zaleznosci pomiedzy procesem wychowania a rozwojem
empatii dziecka, a mianowicie srodowisko edukacyjne (przedszkole, szkota), ze
szczegdlna rolg nauczyciela-wychowawcy. Rozwdj empatii u dzieci jest bardzo
wazny, poniewaz zyskuja one dzigki niej poznawcze i emocjonalne podstawy do
pdzniejszej internalizacji wartosci moralnych, kontroli zachowania, do zachowan
prospotecznych oraz altruistycznych (Lis 1992).

W przypadku oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng oczywisty jest fakt
istnienia opo6znien i nieprawidlowosci w rozwoju emocjonalnym i ujawnianie
brakéw w rozwoju empatii, a bezposrednia tego przyczyng jest ich wzmozony
i dluzej trwajacy egocentryzm oraz trudnosci w odczytywaniu potrzeb, reakcji,
zachowan innych oséb (Girynski 1993; Pileccy 2000; Kosciotek 2000; Branka,
Rozenbajger 2002). Jak wynika z badan poréwnawczych podejmowanych przez
Andrzeja Girynskiego (1993) i Ryszarda Koscielaka (1996), sprawnos¢ intelektu-
alna nie réznicuje ujawnianych zachowan empatycznych uczniéw petno- i niepel-
nosprawnych intelektualnie. Natomiast Zdzistaw Bartkowicz (1996), opierajac si¢
na wynikach prowadzonych badan, twierdzi, iz mlodziez z niepelnosprawnoscia
intelektualng posiada powazne deficyty w poziomie rozwoju empatii poznawczej
i emocjonalnej, co jego zdaniem jest konsekwencja braku treningéw tej spofecz-
nej umiejetnosci zardwno w srodowisku domowym, jak i szkolnym. Autor zapre-
zentowal program terapeutyczny rozwijajacy zachowania empatyczne badanej
mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (Bartkowicz 1996), podob-
ne stanowisko i propozycje oddziatywan terapeutycznych znajdujemy w artykule
Antoniego Zawadzkiego (2004).

W dotychczasowych opracowaniach nie poswiecano zbyt wiele uwagi pro-
blematyce okreslenia poziomu wrazliwosci empatycznej dzieci z glebsza niepet-
nosprawnoscig intelektualng. A przeciez umiejetnos¢ wezuwania sie w drugg oso-
be, rozumienia jej stanéw emocjonalnych i empatycznego reagowania wyznacza
przyszte relacje migedzy osobg z niepelnosprawnoscia intelektualna a jej Srodowi-
skiem spofecznym.

Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne (2014) jest metoda uni-
wersalng, o wielu mozliwosciach zastosowania zardwno w terapii, jak i w profi-
laktyce. Tworczyni tej metody wyréznila nastepujace grupy ¢wiczen, ktore wspo-
magajg rozwdj dziecka:

— ¢wiczenia prowadzace do poznania wlasnego ciata, ktore sprzyjaja wyczu-
waniu przez dziecko catego ciata lub jego czgsci, nazywaniu tych czgsci, oraz
umozliwiajg orientacje w schemacie ciata,

— ¢wiczenia pozwalajace doswiadczy¢ poczucia bezpieczenstwa i pewnosci
siebie; sa stosowane w praktyce jako przerywniki zaje¢, momenty relaksu
i wyciszenia, umozliwiajg dziecku poznanie otoczenia i doskonalenie umie-
jetnosci autokontroli, sprawiaja, ze dziecko czuje si¢ pewnie i swobodnie,
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— ¢wiczenia ulatwiajace nawigzanie kontaktu i wspotpracy z partnerem i gru-
pa; umozliwiajac zmiane rél partneréw ¢wiczen: osoba aktywna - osoba
bierna, ucza koncentrowania uwagi na osobie partnera ¢wiczen i zauwaza-
nia jego potrzeb,

— ¢wiczenia twdrcze prowadzone w formie tafica, dramy, pantomimy, pozwa-
lajace dziecku nawigza¢ kontakt z drugim czlowiekiem i poglebi¢ stosunki
panujace w grupie.

Wymienione ¢wiczenia mozna realizowaé w formie zaje¢ indywidualnych,
zaje¢ w parach, podczas ktorych dziecko ma partnera w osobie dorostej lub ré-
wiesniku, oraz podczas zaje¢ grupowych.

Relacje spoteczne, ktdre wystepuja w trakcie realizacji zaje¢, mozna podzieli¢
na trzy grupy:

— relacja opiekuncza, czyli ,,z”,

— relacja ,,przeciwko”,

— relacja ,razem”.

W rozwoju spoltecznych umiejetnosci dziecka szczegélnie istotne sg te gru-
py ¢wiczen, w ktérych konieczne jest nawigzanie kontaktu i podjecie wspolpracy
z innymi osobami, partnerem lub partnerami zaj¢¢, zaréwno réwiesnikami, jak
i osobami dorostymi. Celem tych ¢wiczen jest:

— pomoc dziecku w nawigzywaniu kontaktu z drugim czlowiekiem poprzez
zachecanie go do uczestnictwa w réznorodnych dziataniach ruchowych,

— dawanie dziecku sposobnosci do poznania uczu¢ wynikajacych z zabawy
z innymi, takich jak rado$¢, zadowolenie, satysfakcja,

— zachecanie dziecka do porozumiewania si¢ z innymi przy uzyciu ruchu,
dzwieku, rekwizytu, a stopniowo réwniez za pomocg jezyka,

— ksztaltowanie §wiadomosci samego siebie,

— rozwijanie inicjatywy dziecka, umiejetnosci podejmowania decyzji i poszu-
kiwania rozwigzan,

— doskonalenie takich cech jak: opiekunczos¢, wrazliwos¢, odpowiedzialnosé
za drugiego,

— pomoc dziecku w zdobywaniu umiejetnosci ptynnego przechodzenia od
jednego ¢wiczenia do drugiego, czyli wdrazanie do wlasciwej organizacji
wlasnych dziatan,

— doskonalenie u dziecka umiejetnosci koncentracji uwagi na wykonywanej
CZynnosci.

Prezentowana metoda pracy moze by¢ z powodzeniem stosowana w pra-
cy z dzie¢mi, mlodzieza, osobami dorostymi z ré6znymi rodzajami i stopniami
niepelnosprawnosci. Liczne przeprowadzone przez réznych autoréw badania
ukazujg pozytywny wplyw zaje¢ z wykorzystaniem metody Weroniki Sherborne
na rozwdj emocjonalny, spofeczny, ruchowy i poznawczy niepelnosprawnych
uczestnikow zaje¢ (Bogdanowicz, Kasica 2003; Tuliszkiewicz, Sieczkarek 2004).
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Badania witasne

W badaniach wtasnych prowadzonych w sze$cioosobowej grupie przedszkolnej
dzieci z glebsza niepelnosprawnoscig intelektualng (Pasternak 2010) jako cel
przyjeto ustalenie poziomu wrazliwosci empatycznej dzieci oraz ukazanie po-
zytywnego wplywu udziatu w zajeciach opartych na programie uwzgledniaja-
cym ¢wiczenia z Metody Ruchu Rozwijajacego na jej rozwdj. Przyjeta procedura
badawcza zakladata pomiar wstepny poziomu wrazliwosci empatycznej dzieci,
prowadzony z wykorzystaniem Testu Swiadomosci Interpersonalnej Helen Bor-
ke (Rembowski 1989), nastepnie intensywna 18-tygodniowq terapie prowadzona
wedlug szczegélowo opracowanych scenariuszy 45-minutowych zajec. Po zakon-
czeniu programu terapii przeprowadzono ponowny pomiar poziomu empatii,
takze z wykorzystaniem narzedzia Borke. Przyjeta procedura badawcza opierata
sie na metodzie indywidualnych przypadkow.

Zastosowany Test Swiadomosci Interpersonalnej sktada sie z dwoch czesci.
Pierwsza zawiera historyjki prezentujace sytuacje, ktére moga dziecko: ucieszy¢,
zasmuci¢, przestraszy¢ lub rozzlosci¢. Dzieciom pokazywano cztery rysunki
z twarzg smutng, szczgsliwg, przestraszong i zla, i proszono o identyfikacje emo-
cji. Potem opowiadano historie, w ktoérych bohater doswiadczal jednej z tych
emocji. Kazdemu opowiadaniu towarzyszyt obrazek z pustg twarza i dziecko mu-
siato wskaza¢, ktora z wczesniej prezentowanych twarzy tam pasuje. W drugiej
czesci prezentowano osiem dodatkowych opowiadan, w ktérych badane dzieci
byly opisane jako zachowujace si¢ w jaki$ okreslony sposob w stosunku do innego
dziecka, np. proszono o wyobrazenie sobie, ze dzielg si¢ cukierkiem, popychaja
kogos, nie pozwalajg si¢ ze sobg bawi¢ itp. Badane dziecko mialo wskaza¢, czy
inne dziecko byloby wtedy szczeéliwe, smutne czy zte.

Program grupowych sesji ruchowych, realizowany podczas 48 spotkan od-
bywajacych si¢ trzy razy w tygodniu, opracowany zostal wedlug wskazan twor-
czyni Metody Ruchu Rozwijajacego. Poczatek zajec realizowany byl na podiodze,
nastepnie nad podloga, w niewielkiej od niej odleglosci, aby w koncowej czesci
zaje¢ przejs¢ do pozycji wysokiej (Sherborne 1983). Opracowane dla kazdych
zaje¢ scenariusze mialy stalg strukture: powitanie, ¢wiczenia w schemacie cia-
ta i w przestrzeni, ¢wiczenia oparte na wylacznej relacji wspdtpracy z partnerem
oraz przeciwko partnerowi, ¢wiczenia realizowane razem z partnerem lub calg
grupy, ¢wiczenia z rekwizytem, ¢wiczenia relaksacyjne. Ponizej przedstawiono
wybrane scenariusze z poczatkowego, srodkowego i koncowego okresu realiza-
cji programu. Opisu ¢wiczen dokonano na podstawie ksiazki Opis i planowanie
zajeé¢ wedtug Metody Ruchu Rozwijajgcego Weroniki Sherborne (Bogdanowicz,
Okrzesik 2012).
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SCENARIUSZ NR 1

Przebieg zajec

Zestaw ¢wiczen

Powitanie

Grupa siedzi w kregu, dzieci po prawej stronie dorostego partnera. Uczestni-
cy, trzymajac sie za rece, $piewaja: Dzien dobry dzieci, dzieri dobry panie, dzier
dobry wszyscy, juz bawic sie czas i sciskaja dtonie osob siedzacych obok.

Schemat ciata

przestrzen

Powitanie czesci ciata:

— klaskanie w dtonie,

— witanie sie stopami z innymi uczestnikami,

— wskazywanie palcem swoich plecéw i plecéw partnera,
— klepanie partnera po plecach,

— klepanie sie po brzuchu.

Czotganie sie — wszyscy uczestnicy leza na brzuchu, na znak czotgaja sie
po podtodze (moga by¢ na niej roztozone rézne przeszkody, np. materace,
koce).

Wagoniki | - powitanie — wszyscy uczestnicy (kazdy osobno) siedza na pod-
todze. Na znak ,jezdza" niczym wagoniki, odpychajac sie nogami i rekami;
witaja sie z osobami, ktére spotykaja po drodze (np. przez podanie dfoni,
Jprzybicie piatki”, trafienie stopa w stope).

Mosty/domki Il - wszyscy dorosli i niektére dzieci leza na podtodze na

brzuchu. Pozostate dzieci na czworakach lub na stojaco przechodza nad
lezacymi.

Cwiczenia oparte
na relacji ,z"

Masazyki-pisarzyki — dorosty siedzi na podtodze z wyprostowanymi noga-
mi, dziecko lezy na brzuchu na nogach dorostego (w poprzek jego nég). Do-
rosty masuje plecy dziecka, lekko opukuje je palcami i kantami dtoni, rysuje
okreslone wzory lub pisze na plecach dziecka. P6zniej nastepuje zamiana rél.

Rolowanie po podfodze — dorosty kleczy na podtodze przed lezagcym na
plecach dzieckiem. Powoli stara sie dziecko przetoczy¢ (obrécic) na brzuch.
PdzZniej nastepuje zmiana rol.

Fotelik Il - dorosty siedzi na podtodze z nogami wyprostowanymi i obej-
muje rekoma siedzace przed nim dziecko. Dziecko siedzi na udach i pod-
udziach dorostego, odwrécone do niego plecami. Dorosty powoli kotysze
dziecko na boki, porusza sie razem z nim w przéd i w tyt.

Hustawka | - co najmniej dwie osoby doroste stojg obok lezacego na pod-
todze na plecach dziecka. Jeden dorosty trzyma dziecko za nogi, drugi za
rece; rbwnomiernie, powoli podnosza dziecko nad poziom podtogi i koty-
szg na boki.

Cwiczenia
oparte na relacji
Jprzeciwko”

Przetaczanie - dorosty kleczy obok lezacego na plecach na podtodze dziec-
ka. Powoli probuje przetoczyc¢ dziecko z plecéw na brzuch i z powrotem

na plecy, kilkakrotnie. P6Zniej nastepuje zmiana rél. Dorosta osobe moze
przetacza¢ kilkoro dzieci.

Przepychanki | - dorosty siedzi na podtodze w rozkroku, tytem do dziecka.
Dziecko takze siedzi w rozkroku. Na uméwiony sygnat partnerzy prébuja
przepchnad partnera po podtodze.

Twierdza | - doro$li stoja w zwartym kregu, trzymajac sie pod rece, tworza
Jtwierdze”. Wewnatrz znajduja sie dzieci, ktére na znak prowadzacego
prébuja na rézne sposoby wydostac sie z kregu ,twierdzy”.
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Cwiczenia oparte
na relacji ,razem”

Masaz grupowy - dorosli i dzieci klecza obok lezgcego na podtodze na
brzuchu dziecka, ktére rece ma wyciagniete wzdtuz tutowia. Grupa jed-
noczesnie wykonuje na ciele dziecka ,masaz” imitujacy padajacy drobny
deszczyk, silng ulewe, padajacy grad itp.

Walec - kilkoro dorostych lezy na podtodze na brzuchu obok siebie. Jedno
dziecko lezy na brzuchu na plecach oséb dorostych w poprzek, na sygnat
wszyscy lezacy dorosli obracaja sie w okreslonym kierunku w taki sposob,
aby dziecko lezace na nich przesuwato sie jak po tasmie.

Wiadukt - kilku dorostych, kleczac obok siebie, tworzy tunel-wiadukt, dzie-
ci kolejno wchodza na plecy kleczacych dorostych, nastepnie przemieszcza-
ja sie do przodu, czotgajac sie na brzuchu po ,wiadukcie” z plecéw.

Cwiczenia
z rekwizytem

Kanapka - jedno dziecko ktadzie sie na podtodze na materacu, dorosli przy-
krywaja go drugim materacem (nie zakrywaja gtowy). Nastepnie wszyscy
uczestnicy zaje¢ klepig dtorimi w materac, ktérym zostato przykryte dziecko.

Réza - dorosli stoja, trzymajac chuste za uchwyty. Jedno dziecko siada na
srodku chusty. Doroéli, idac w jednym kierunku, owijaja nig dziecko az do
ramion, tworza ,pak rézy”. Na dany znak energicznie, lecz z wyczuciem,
ciggna chuste w gore i do siebie. Chusta - ,kwiat” rozwija sie, odstaniajac
dziecko ukryte w ,paku”.

Cwiczenia
relaksacyjne

Grupa siedzi w kregu, dzieci w ,fotelikach” pomiedzy kolanami dorostych.
Wszyscy uczestnicy stuchaja kotysanki pt. Dorotka.

SCENARIUSZ NR 6

Przebieg zajec

Zestaw ¢wiczen

Powitanie

Grupa siedzi w kregu, dzieci po prawej stronie dorostego partnera. Uczest-
nicy, trzymajac sie za rece, $piewaja: Dzieri dobry dzieci, dzieri dobry panie,
dzieri dobry wszyscy, juz bawic sie czas i sciskajq dtonie oséb siedzacych
obok.

Schemat ciata

przestrzen

Powitanie czesci ciata:

— uderzanie dtorimi o podtoge,

witanie sie poprzez podanie dtoni z innymi uczestnikami,
uderzanie stopami o podtoge, szybko - wolno,

— uderzanie dtorimi o swoje kolana i kolana partnera,

— gtaskanie swojej gtowy i gtowy partnera.

Pefzanie — wszyscy uczestnicy zajec lezg w rozsypce na podtodze na brzu-
chu, na okre$lony znak zaczynajg petza¢ w przéd lub w tyt.

Bqczek — wszyscy siedza na podtodze z nogami ugietymi w kolanach

i lekko uniesionymi. Odpychajac sie rekami, kazdy prébuje samodzielnie
obracac sie w miejscu wokot wasnej osi.

Wagoniki lll - mate wagony - dorosli i dzieci, siedzac na podtodze, tworza
foteliki. Pary facza sie ze sobga, tworzac wagony, ktére poruszaja sie po sali
w réznych kierunkach.
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Cwiczenia oparte
na relacji ,z"

Wycieczka | - dziecko lezy na plecach na podtodze z ramionami wyciagnie-
tymi w tyt (za gtowe), dorosty stoi przed lezacym dzieckiem i fapie je za nogi
na wysokosci kostek, lekko przecigga je w réznych kierunkach.

Fotelik | - dorosty siedzi na podtodze z nogami wyprostowanymi i obejmuje
rekoma siedzace przed nim dziecko. Dziecko siedzi na podtodze, odwréco-
ne do dorostego plecami. Dorosty powoli kotysze dziecko na boki, porusza
sie razem z nim w przéd i w tyt. Nastepnie partnerzy zmieniaja sie rolami.

Maty tunel - co najmniej dwie osoby doroste, zwrécone gtowami w jednym
kierunku, wykonuja obok siebie klek podparty, tworza ,tunel”, pod ktérym
czworakuja lub petzaja dzieci.

Uktadanka - dzieci leza na podtodze na plecach w dowolnym miejscu sali.
Dwie-cztery osoby doroste stajg obok wybranego dziecka, trzymaja je za
rece i nogi, przenosza nad innymi dzie¢mi w inne miejsce, nastepnie prze-
noszg inne dzieci i uktadajg obok.

Cwiczenia
oparte na relacji
Jprzeciwko”

Przepychanki Il - dorosty siedzi na podtodze w rozkroku, z nogami uniesio-
nymi w gére i ugietymi w kolanach, opierajac sie rekami z tytu o podtoge.
Dziecko siedzi naprzeciw w takiej samej pozycji jak partner, swoje stopy
opiera o stopy dorostego. Na dany sygnat kazdy z partneréw prébuje ode-
pchnad stopy partnera w przeciwna strone.

Paczka IV - dorosty siedzi skulony na podtodze, mocno $ciskajac nogi i rece,
uktadem ciata przypomina zawigzana paczke. Kleczace dziecko prébuje
,rozpakowac paczke”, odciagajac rece i nogi dorostego. Nalezy przyjac¢
zasade, ze raz odklejona od tutowia cze$¢ ciata nie moze juz wroci¢ na swoje
miejsce.

Kto kogo? - dorosty stoi obok dziecka, opierajac sie biodrem o jego biodro,
dziecko stoi bokiem do dorostego. Partnerzy, nie odrywajac stop od podto-
gi, mocujg sie, probuja przepchnad sie nawzajem.

Cwiczenia oparte
na relacji ,razem”

Rowerek - dorosty lezy na plecach na podtodze, z nogami uniesionymi

w gore i ugietymi w kolanach. Dziecko lezy naprzeciw w takiej samej
pozycji jak partner, swoje stopy opiera o stopy dorostego. Dorosty zaczyna
wykonywac ruchu imitujace jazde na rowerze.

Podskoki w tréjkach | - dwoje dorostych stoi obok dziecka po obu jego
stronach, podtrzymuja je za rece (jedna reka podtrzymuja pod tokciami,
druga trzymaja jego dtonie). Dziecko stoi pomiedzy dorostymi, trzymajac
tokcie jak najblizej tutowia. Dorosli, podtrzymujac dziecko, pomagajg mu
podskakiwac jak najwyzej.

Cwiczenia
z rekwizytem

Nalesniki — dziecko lezy na kocu z jednej jego strony, dorosty stoi obok
koca, zawija dziecko w koc (z pominieciem gtowy dziecka) w tzw. nale-
$nik, a nastepnie trzymajac za wolng krawedz koca, energicznym ruchem
rozwija go.

Obrecze - dorodli ze zrolowanych kocéw tworza obrecze, taczac koce kon-
cami. Dzieci pomagaja je tworzy¢, a nastepnie przechodza przez trzymane
niezbyt wysoko nad podtoga obrecze.

Cwiczenia

relaksacyjne

Grupa siedzi w kregu, dzieci w ,fotelikach” pomiedzy kolanami dorostych.
Wszyscy uczestnicy stuchaja kotysanki pt. Dorotka.
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SCENARIUSZ NR 12

Przebieg zajec

Zestaw ¢wiczen

Powitanie

Grupa siedzi w kregu, dzieci po prawej stronie dorostego partnera. Uczest-
nicy, trzymajac sie za rece, Spiewaja: Dzieri dobry dzieci, dzier dobry panie,
dzienri dobry wszyscy, juz bawic sie czas i sciskaja dtonie oséb siedzgcych
obok.

Schemat ciata

przestrzen

Powitanie czesci ciata:

— zaciskanie i otwieranie dtoni,

witanie sie fokciami z innymi uczestnikami,
stukanie fokciami o kolana,

— stukanie kolanami o siebie,

— masowanie stop.

Przecigganie sie Il - jak najszerzej - dorosli i dzieci lezg na plecach na
podtodze w dowolnym miejscu sali. Wszyscy przeciagaja sie, prébujac zajac
jak najwieksza powierzchnie dla siebie. Na znak prowadzacego kulg sie jak
najmocniej, prébuja zaja¢ mozliwie jak najmniejsza powierzchnie.
Wiatraczek - wszyscy uczestnicy lezg na brzuchu na podtodze, z nogami ugie-
tymi w kolanach. Odpychajac sie rekoma, prébujg obracac sie na brzuchu.

Wagoniki Il - kierowcy - dorosli i dzieci siedzg na podtodze, kazdy osobno,
trzymajac rece przed soba tak, jakby trzymali kierownice. Wszyscy porusza-
ja sie po podtodze, pomagajac sobie jedynie nogami, wydajac jednoczesnie
dzwieki i odgtosy typowe dla ruchu ulicznego. Podczas wykonywania
¢wiczenia wszyscy witajg napotykanych ,kierowcéw” przez pomachanie im
lub podanie dtoni.

Cwiczenia oparte
na relacji ,z"

Wycieczka Il - dorosty stoi przed lezacym na podtodze dzieckiem, skierowa-
nym gtowa do niego. Dziecko lezy na plecach z ramionami wyciggnietymi
w tyt za gtowe. Dorosty, trzymajac dziecko za nadgarstki dtoni, lekko pocia-
ga go po podtodze.

Kon na biegunach - dorosty siedzi na podtodze w rozkroku, z nogami ugie-
tymi w kolanach. Dziecko siedzi przed dorostym na podtodze, pomiedzy
nogami, odwrécone do niego tytem. Na znak dorosty, podtrzymujac dziec-
ko za uda, przetacza sie wraz z nim na plecy.

Walec - kilkoro dorostych (minimum 2-3 osoby) lezy na podtodze na brzu-
chu obok siebie, z glowami w jednym kierunku. Jedno dziecko lezy na brzu-
chu na plecach oséb dorostych w poprzek, na sygnat wszyscy lezacy dorosli
obracaja sie w okreslonym kierunku w taki sposéb, aby dziecko lezace na
nich przesuwato sie jak po tasmie.

Cwiczenia
oparte na relacji
Jprzeciwko”

W potrzasku | - dorosty kleczy zwrécony przodem do dziecka, ktére siedzi
na podtodze z nogami ugietymi w kolanach i rekami opartymi z tytu o pod-
toge. Dziecko mocno dociska kolana do siebie, a jego partner z wyczuciem
probuje rozciggnac je na boki. Nastepnie dziecko samo prébuje rozewrzec
kolana na boki, partner utrudnia mu to, dociskajac jego kolana do $rodka,
do siebie. PéZniej nastepuje zmiana rol.

Paczka | - dorosty siedzi skulony na podtodze, mocno $ciskajac nogi i rece,
uktadem ciata przypomina zawigzang paczke. Dziecko, kleczac, prébuje
,rozpakowac paczke”, odciagajac rece i nogi dorostego. Nalezy przyjac¢
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zasade, ze raz odklejona od tutowia cze$¢ ciata nie moze juz wrécié na swoje
miejsce.

Studnia - dorosli siedza w kregu, trzymajac sie pod rece. Jedno dziecko
siedzi z ugietymi kolanami w srodku kregu. Grupa zacie$nia krag, a siedzace
w srodku dziecko prébuje wstac i uwolnic sie z uscisku grupy.

Cwiczenia oparte
na relacji ,razem”

Balansowanie - dorosty siedzi na podtodze zwrécony przodem do dziec-
ka, w lekkim rozkroku i z nogami ugietymi w kolanach, trzyma dziecko za
rece. Dziecko stoi przed dorostym, nastepnie wchodzi na jego kolana, staje
na nich i w tej pozycji prébuje utrzymac rownowage, caty czas trzymajac
dorostego za rece.

Tor przeszkdéd — dorosli, na przemian w kleku podpartym i w pozycji lezacej
na brzuchu, tworza tor przeszkdd ze swoich ciat. Dzieci ustawiaja sie na
czworakach z jednej strony toru i na znak zaczynaja go pokonywac. Prze-
chodza na czworakach nad osobami lezagcymi na brzuchu i czotgaja sie pod
kleczacymi.

Podskoki w tréjkach Il - dwoje dorostych stoi obok dziecka po obu jego
stronach, podtrzymuja je za rece (jedng reka podtrzymujg pod tokciami,
druga trzymaja jego dtonie). Dziecko stoi pomiedzy dorostymi, trzymajac
tokcie jak najblizej tutowia. Dorosli, podtrzymujac dziecko, pomagaja mu jak
najwyzej podskoczy¢, a nastepnie wykonac skok do przodu.

Cwiczenia
z rekwizytem

Wachlowanie, wysoko - nisko — wszyscy uczestnicy zajec stojg w kregu,
trzymaja chuste za uchwyty. Na znak podnosza chuste wysoko, a nastepnie
opuszczaja ja nisko, az do podtogi, obserwujac jak ,spadochron” wypetnia
sie powietrzem.

R6za - dorodli stoja, trzymajac chuste za uchwyty. Jedno dziecko siada na
srodku chusty. Doroéli, idac w jednym kierunku, owijaja nig dziecko az do
ramion, tworza ,pak rézy”. Na dany znak energicznie, lecz z wyczuciem,
ciggna chuste w gore i do siebie. Chusta - ,kwiat” rozwija sie, odstaniajac
dziecko ukryte w ,paku”.

Cwiczenia

relaksacyjne

Grupa siedzi w kregu, dzieci w ,fotelikach” pomiedzy kolanami dorostych.
Wszyscy uczestnicy stuchaja kotysanki pt. Dorotka.

SCENARIUSZ NR 21

Przebieg zajec

Zestaw ¢wiczen

Powitanie

Grupa siedzi w kregu, dzieci po prawe;j stronie dorostego partnera. Uczest-
nicy, trzymajac sie za rece, $piewaja: Dzieri dobry dzieci, dzieri dobry panie,
dzieri dobry wszyscy, juz bawic sie czas i $ciskaja dtonie oséb siedzacych
obok.

Schemat ciata

przestrzen

Powitanie czesci ciata:

— witanie sie stopami z innymi uczestnikami,

— wskazywanie palcem swoich plecéw i plecéw partnera,
masowanie partnera po plecach,

kiwanie gtowa na boki oraz w przéd i w tyt,

— wskazywanie twarzy,

— wskazywanie palcem swoich oczu i oczu partnera.

Przecigganie sie | - jak najwyzej— doroéli i dzieci leza na plecach, w rozsyp-
ce na podtodze. Wszyscy siegajg rekoma i nogami do sufitu, wyciggajac je
jak najwyzej.
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Raki - wszyscy uczestnicy lezg na plecach na podtodze, z nogami ugietymi
w kolanach i rekoma wyciggnietymi za gtowe. Cata grupa zwrdcona jest
gtowami do $rodka sali. Odpychajac sie nogami, wszyscy przesuwaja sie na
plecach po podtodze i prébujg palcami reki - ,szczypcami” - ztapac inng
osobe.

Wagoniki IV - pociqg - dorosli i dzieci siedza na podtodze, tworzac ,wago-
niki-foteliki”. Pary tacza sie w czworki, a z nich powstaje pociag. Wszyscy po-
ruszaja sie raz do przodu, raz do tytu. Osoby tworzace ,wagoniki” trzymaja
rece na ramionach ¢wiczacych, siedzacych przed nimi, kotysza sie na boki,

a w koncu przewracaja sie do tytu na plecy lub na bok, ,wykolejajac pociag”.

Cwiczenia oparte
na relacji ,z"

Fotelik Ill - dorosty siedzi na podtodze z nogami wyprostowanymi i obej-
muje rekoma siedzace przed nim dziecko. Dziecko siedzi na podtodze na
udach dorostego, zwrécone do niego twarzga i obejmuje go rekoma za szyje.
Dorosty powoli kotysze dziecko na boki, porusza sie razem z nim w przéd
iw tyt.

Walec Il - kilkoro dorostych (minimum 2-3 osoby) lezy na podtodze na
brzuchu obok siebie, z glowami w jednym kierunku. Jedno dziecko lezy na
brzuchu na plecach oséb dorostych w poprzek, na sygnat wszyscy lezacy
dorosli przesuwaja sie po podtodze w okreslonym kierunku w taki sposéb,
aby dziecko lezace na nich nie spadto na podtoge.

Domki Il - szeregowce - kilka 0séb w kleku podpartym tworzy ,domki”
dla dzieci, ktére na umdwiony znak wchodza do domku i siadaja skulone,
nastepnie moga wychodzi¢ i przechodzic¢ za ,domkiem”.

Cwiczenia
oparte na relacji
Jprzeciwko”

Klatka - dorosty siedzi na podtodze w rozkroku i obejmuje rekoma i nogami
dziecko siedzgce przed nim, tworzac ,klatke”. Dziecko prébuje uwolnic sie

z uscisku, wydostac sie ,z klatki”. Gdy wkfada ono w ¢wiczenie maksymalng
site, dorosty stopniowo rozluznia uscisk ,klatki”.

Ciggniecie — dorosty lezy na plecach na podtodze, z rekoma i nogami swo-
bodnie roztozonymi na boki. 2-3 dzieci stoi obok lezacego. Dzieci chwytaja
dorostego za dowolna koriczyne i prébuja przeciaggnac go w inne miejsce,
przy czym starajg sie go nie szarpac, tylko fagodnie przesuwac.

Twierdza lll - grupa dorostych kleczy w zwartym kregu, trzymajac sie pod
rece (tworza ,twierdze”). Kilkoro dzieci stoi na zewnatrz tej ,twierdzy”. Na
sygnat dany przez prowadzacego dzieci prébuja przedostac sie do srodka
kregu.

Cwiczenia oparte
na relacji ,razem”

Przyklejeni - dorosty siedzi na podtodze w lekkim rozkroku, odwrécony ty-
tem do dziecka. Dziecko siedzi tak jak dorosty, opierajac sie o niego plecami.
Dziecko porusza sie w siadzie w dowolnym kierunku, a dorosty ,przyklejo-
ny” plecami do plecéw dziecka podaza za nim. Potem nastepuje zmiana rol.

Czotganie sie po plecach - kilkoro dorostych lezy na podtodze na brzuchu
obok siebie. Dzieci klecza z jednej strony lezacych oséb, na znak prowa-
dzacego zaczynaja czotgac sie po plecach lezgcych, w dowolnym kierunku
i w dowolnej partii ciat lezacych dorostych.

Iskierka | - cata grupa siedzi w kole, dzieci na przemian z dorostymi. Wszy-
scy trzymaja sie za rece. Prowadzacy poprzez uscisk reki ,puszcza iskierke”
sasiadowi, ktory z kolei przekazuje ja dalej.

—_
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Cwiczenia
z rekwizytem

Tunele | - tréjkqtny tunel - co najmniej dwie osoby doroste stojg w rozkroku
na krawedziach koca, zwrécone twarzami do siebie. Kazda z nich rekoma
podnosi Srodek koca ku gdrze, tworzac tréjkatny tunel. Dzieci oczekuja na
czworakach z jednej strony i przechodzg przez tunel na druga strone.

Na dnie - wszyscy uczestnicy stojg w kregu, trzymajac chuste za uchwyty.
Na podtodze pod chusta siedzi lub stoi kilkoro dzieci. Na znak wszyscy
trzymajacy chuste podnosza ja i opuszczaja, przykrywajac dzieci bedace
w $rodku.

Cwiczenia

relaksacyjne

Grupa siedzi w kregu, dzieci w ,fotelikach” pomiedzy kolanami dorostych.
Wszyscy uczestnicy stuchaja kotysanki pt. Dorotka.

SCENARIUSZ NR 39

Przebieg zajec

Zestaw ¢wiczen

Powitanie

Grupa siedzi w kregu, dzieci po prawej stronie dorostego partnera. Uczest-
nicy, trzymajac sie za rece, $piewaja: Dzieri dobry dzieci, dzieri dobry panie,
dzieri dobry wszyscy, juz bawic sie czas i $ciskaja dtonie 0s6b siedzacych
obok.

Schemat ciata
przestrzen

Powitanie czesci ciata:

— witanie sie zinnymi uczestnikami poprzez podanie dtoni,
unoszenie prawej dtoni do géry,

— unoszenie lewej dtoni do géry,

— gtaskanie swojej gtowy i gtowy partnera,

wskazywanie swojej twarzy i twarzy partnera,
nadmuchiwanie policzkéw i klepanie sie po nich.

Pefzanie — wszyscy uczestnicy zajec lezg w rozsypce na podtodze na brzu-
chu, na okreélony znak zaczynajg petza¢ w przéd lub w tyt.

Czworakowanie - dzieci wykonujg koci grzbiet i poruszajg sie na czwora-
kach (starajg sie potozy¢ na podtodze cate dtonie), nasladuja ruchy i gtosy
zwierzat (kotow, psow).

Mate tunele | - co najmniej 2-3 osoby doroste klecza obok siebie, zwrécone
twarzami w jednym kierunku, i podpieraja sie rekoma. Dzieci oczekuja na
czworakach z jednej strony i przechodzg (czotgaja sie) przez tunel na druga
strone.

Cwiczenia oparte
na relacji ,z"

Foteliki Il - dorosty siedzi na podtodze z nogami wyprostowanymi i obej-
muje rekoma siedzace przed nim dziecko. Dziecko siedzi na podtodze na
udach dorostego, zwrécone do niego twarzg, i obejmuje go rekoma za
szyje. Dorosty powoli kotysze dziecko na boki, porusza sie razem z nim

w przod i w tyt.

Hustawka | - co najmniej dwie osoby doroste stojg obok lezagcego na pod-
todze na plecach dziecka. Jeden dorosty trzyma dziecko za nogi, drugi za
rece, rbwnomiernie, powoli podnosza dziecko nad poziom podtogi i koty-
szg na boki.

Koszyczek — dwoje dorostych staje przodem i splata rece, tworzac tzw. ko-

szyczek. Dziecko siada na splecionych dtoniach dorostych, rekoma chwyta
ich za szyje. Dorodli spaceruja z dzieckiem po sali, lekko je kotyszac.




Ksztattowanie empatii dzieci z gtebsza niepetnosprawnoscig intelektualna. ..

Cwiczenia
oparte na relacji
Jprzeciwko”

Odklejanie - dorosty kleczy obok lezacego na podtodze dziecka. Dziecko
lezy na plecach, catym ciatem przywiera (przykleja sie) do podtoza. Dorosty
probuje podnies¢ (odkleic) kolejne czesci ciata dziecka. Potem nastepuje
zmiana rél.

Spychacz Il - dziecko lezy na plecach na podtodze. Dorosty siedzi na pod-
todze zwrécony twarzg do boku dziecka i opiera stopy o jego ciato (na
wysokosci pasa barkowego i biodrowego). Dorosty ruchem posuwistym
przesuwa (spycha) ciato dziecko w okreslonym kierunku.

Kto kogo? - dorosty stoi obok dziecka, opierajac sie biodrem o jego biodro,
dziecko stoi bokiem do dorostego. Partnerzy, nie odrywajac stép od podto-
gi, mocujg sie, prébuja przepchnad sie nawzajem.

Gwiazda - kilkoro dorostych kleczy obok dzieci. Dzieci leza w kregu na pod-
todze na brzuchu (zwrécone gtowami do $rodka kregu), mocno trzymajac
sie za rece. Dorodli prébuja roztaczyc dzieci, oddzielajac je od siebie poprzez
ciggniecie ich za stopy na zewnatrz kregu.

Cwiczenia oparte
na relacji ,razem”

Masaz grupowy - dorosli i dzieci kleczg obok lezacego na podtodze na
brzuchu dziecka, ktére rece ma wyciggniete wzdtuz tutowia. Grupa jed-
noczesnie wykonuje na ciele dziecka ,masaz” imitujacy padajacy drobny
deszczyk, silng ulewe, padajacy grad itp.

Razem w kole Il - wszyscy siedza w kole, trzymaja sie za rece (dzieci na
zmiane z dorostymi). Na znak cata grupa ktadzie sie na brzuchu, potem na
plecach, a nastepnie wstaje, caty czas trzymajac sie za rece.

Hamak - dorosli kleczg w parach, blisko siebie, zwréceni twarzami do sie-
bie, trzymaja sie za przedramiona i tworza nad podtoga ,hamak”. Dziecko
w dowolny sposéb przechodzi nad lub pod rekami kleczacych oséb. Potem
odpoczywa, ktadac sie na rekach dorostych, ktérzy powoli i delikatnie
zaczynajq je kotysac. Na koniec dorosli powolnym ruchem kfada dziecko na
podfodze.

Cwiczenia
zrekwizytem

Podréze w kocu Il - sanki — dorosty zwija (roluje) koc i trzyma za jego jeden
koniec. 1-2 dzieci siada w rozkroku na koncu zrolowanego koca-,sanek”.

Pierwsze dziecko trzyma sie zrolowanego koca, nastepne trzyma sie kolegi
za pas lub barki. Dorosty ciggnie po podtodze siedzace ,na sankach” dzieci.
Ktadka - dorosli roluja kilka kocédw i kfadg je na podtodze jedne za drugim,

tworzac ,ktadke”. Dzieci ustawiaja sie jedno za drugim z jednej strony tej
Jktadki” i asekurowane przez dorostego przechodza po ,kfadce”.

Cwiczenia
relaksacyjne

Grupa siedzi w kregu, dzieci w ,fotelikach” pomiedzy kolanami dorostych.
Wszyscy uczestnicy stuchaja kotysanki pt. Dorotka.

SCENARIUSZ NR 45

Przebieg zajec

Zestaw ¢wiczen

Powitanie

Grupa siedzi w kregu, dzieci po prawej stronie dorostego partnera. Uczest-
nicy, trzymajac sie za rece, $piewaja: Dzieri dobry dzieci, dzieri dobry panie,
dzieri dobry wszyscy, juz bawic sie czas i sciskaja dtonie oséb siedzacych
obok.
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Schemat ciata

przestrzen

Powitanie czesci ciata:

— uderzanie prawg dtonia w podtoge,

— uderzanie lewa dtonia po brzuchu,

witanie sie z innymi uczestnikami poprzez przybicie , piatki”,
— stukanie tokciami o kolana,

— kiwanie gtowa na boki, w przéd i w tyt,

— wskazywanie palcem swojego czota i czota partnera.

Turlanie sie — wszyscy uczestnicy leza na podtodze i na okreslony znak
swobodnie zaczynaja turlac sie w kierunku wskazanym przez prowadzace-
go zajecia.

Wagoniki lll - mate wagony - dorodli i dzieci siedza na podtodze, tworzac
foteliki-wagoniki”. Pary tacza sie w czworki, ktére poruszaja sie po sali

w réznych kierunkach.

Mosty/domki Il - wszyscy dorosli i niektére dzieci lezg na brzuchu na podto-
dze. Pozostate dzieci na czworakach lub w pozycji stojacej przechodza nad
lezacymi.

Cwiczenia oparte
na relacji ,z"

Rolowanie po podtodze — dorosty kleczy przy lezacym na podtodze na
plecach dziecku. Stara sie powoli przetoczy¢ (obréci¢) dziecko na brzuch.
Pdzniej nastepuje zmiana rol.

Wycieczka IV - stos — kazdy dorosty stoi przed lezagcym na plecach na
podtodze dzieckiem, ktére wycigga rece do géry nad gtowe. Dorosli tapig
dzieci za rece i powoli przeciagaja je w jedno miejsce, ciasno obok siebie,
tworzac tzw. stos. Mozna pozwoli¢ dzieciom chwile leze¢ obok siebie lub na
sobie, krzyzujac ich rece, nogi, ktadac gtowe jednego na kolanach drugiego.
Nastepnie kazde dziecko jest wyciggane ze ,stosu”.

Wiadukt - kilku dorostych, kleczac obok siebie, tworzy ,tunel-wiadukt”.
Dzieci ustawiajg sie z jednej strony i kolejno przechodza, asekurowane, po
plecach kleczacych dorostych, nastepnie wchodza pod nich, czotgajac sie
na brzuchu lub czworakujac.

Cwiczenia
oparte na relacji
Jprzeciwko”

Ktoda | - dorosty lezy na brzuchu na podtodze. Dziecko lezy na brzuchu na
plecach dorostego (w poprzek), przygniatajac go do podtogi. Dorosty pro-
buje wydostac sie spod lezacego na nim dziecka. Potem nastepuje zmiana
rol.

W potrzasku Il - dorosty siedzi na podtodze, zwrécony przodem do dziecka,
dtonmi obejmuje dtonie partnera. Dziecko siedzi na podtodze i swoje dto-
nie trzyma w dtoniach partnera. Dorosty w wyczuciem dociska dtornmi rece
dziecka, ktore prébuje je wydoby¢, uwolni¢ z uscisku na zewnatrz. Pézniej
nastepuje zmiana rol.

Paczka IV - dorosty siedzi skulony na podtodze, mocno sciskajac nogi i rece,
uktadem ciata przypomina zawigzang paczke. Dziecko, kleczac, prébuje
,rozpakowac paczke”, odciagajac rece i nogi dorostego. Nalezy przyja¢
zasade, ze raz odklejona od tutowia cze$¢ ciata nie moze juz wrdcic na swoje
miejsce.

Cwiczenia oparte
na relacji ,razem”

Rowerek - dorosty lezy na plecach na podtodze z nogami uniesionymi

w gore i ugietymi w kolanach. Dziecko lezy tak jak dorosty, swoje stopy
opiera o stopy dorostego. Dorosty razem z dzieckiem wykonuje ruchy imitu-
jace jazde na rowerze.




Ksztattowanie empatii dzieci z gtebsza niepetnosprawnoscig intelektualna. ..

Czotganie sie po plecach - kilkoro dorostych lezy na podtodze na brzuchu
obok siebie. Dzieci klecza z jednej strony lezacych 0séb, na znak prowa-
dzacego zaczynaja czotgac sie po plecach lezacych, w dowolnym kierunku
i w dowolnej partii ciat lezacych dorostych.

Tunel - co najmniej dwie osoby doroste stojg w rozkroku na krawedziach

koca, zwrécone twarzami do siebie. Kazdy z nich rekoma podnosi $srodek
koca ku gdrze, tworzac tréjkatny tunel. Dzieci oczekujg na czworakach

z jednej strony i przechodza przez tunel na druga strone.

Cwiczenia Nalesniki - dorosty stoi obok lezacego na kocu (przy jednym z koncéw)

z rekwizytem dziecka. Dorosty zwija dziecko w koc, nie zawijajac jego gtowy, nastepnie,
trzymajac za wolng krawedz koca, szybkim ruchem rozwija ,nalesnik”.

Na karuzeli - dorosli stajg dookota roztozonej chusty, trzymajac ja za
uchwyty, 2-3 dzieci siedzi na srodku chusty. Dorosli poruszaja sie w jednym
kierunku, krecac chusta, poczatkowo powoli, potem coraz szybciej; dzieci
staraja sie utrzymac réwnowage.

Cwiczenia Grupa siedzi w kregu, dzieci w ,fotelikach” pomiedzy kolanami dorostych.
relaksacyjne Wszyscy uczestnicy stuchaja kotysanki pt. Dorotka.

Szczegolowa analiza poréwnawcza wynikéw badan uzyskanych w grupie
dzieci przedszkolnych z umiarkowanym i znacznym stopniem niepetlnosprawno-
$ci przed i po programie wykazala, iz dzieci te tatwiej rozpoznaja emocje radosci
i smutku niz zlo$ci i przestrachu. Juz w badaniu wstepnym zidentyfikowato ra-
dos¢ 100% badanych, natomiast w przypadku identyfikacji smutku po progra-
mie kazde dziecko wykonalo prawidlowo o jedno zadanie wiecej w poréwnaniu
z pomiarem przed realizacjg programu. Najtrudniejsza emocja do identyfikacji
byl przestrach; tylko jedno dziecko w badaniu wstepnym dokonalo prawidtowe;
oceny tego stanu emocjonalnego ludzkiej twarzy. Po realizacji programu dwoje
dzieci potrafilo wskaza¢ twarz przestraszonego chlopca i okresli¢ jego emocje.
Podobnie jak przed, tak i po realizacji programu ruchowego pozostale dzieci
wykazywaly duze trudno$ci w ocenie i nazywaniu tej emocji. Podobna sytuacja
(pozytywna zmiana tylko u jednego dziecka) dotyczyta okreslenia emocji ztosci.

Podsumowanie

Udzial w grupowej terapii ruchowej, ktérej program uwzglednial zasady i ¢wi-
czenia z Metody Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne, wplynal w wiek-
szym lub mniejszym stopniu na rozwdj empatii u wszystkich dzieci uczestnicza-
cych w zajeciach. W niektérych przypadkach zauwazono szybsze tempo zmiany
poziomu empatii, w innych czteromiesigczny program okazal si¢ zbyt krétkim
czasem na wywolanie duzych zmian. Uzyskane wyniki zachecajg jednak do kon-
tynuowania grupowego programu ruchowego, majacego na celu rozwdj wrazli-
wosci empatycznej dzieci, warunkujacej ich wyzszy poziom spotecznego funk-
cjonowania.
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Wiyniki przeprowadzonych badan sg takze podstawa do sformufowania pew-
nych wskazan dla nauczycieli, ktérzy chcg rozwija¢ wrazliwo$¢ empatyczng dzieci
z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualna:

1. W ksztaltowaniu empatii zasadne jest stosowanie Metody Ruchu Rozwijaja-
cego, ze szczegdlnym uwzglednieniem aktywnosci, podczas ktérych dziecko
ma kontakt z partnerem, wobec ktérego moze przejawia¢ zachowania opie-
kuncze.

2. Szczegdlnie zasadne jest dzialanie w parach, w trakcie ktérego dziecko ma
mozliwos¢ zrozumienia konieczno$ci zamiany rol z partnerem.

3. Zaleca si¢ uwzglednienie aktywnosci, w ktoérych dziecko bedzie mialo moz-
liwos$¢ dostosowania wlasnej sity fizycznej do potrzeb partnera, bez przekra-
czania progu bolu.

4. Nalezy planowa¢ zajecia z calg grupa, tak aby dziecko mialo mozliwoé¢
ksztaltowania umiejetnosci samoopanowania i cierpliwego czekania na
swoja kolej.

5. W trakcie realizacji zaje¢ prowadzonych Metoda Ruchu Rozwijajacego na-
lezy zwraca¢ uwage na to, aby dziecko nie zakldcalo przebiegu zajec i nie
przeszkadzalo innym w wykonywaniu ¢wiczen.
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ROZDZIAL 4

Wspieranie rozwoju komunikacji spotecznej
uczniow z autyzmem wysokofunkcjonujgcym
i zespotem Aspergera

W nhauczaniu integracyjnym i wigczajagcym

Normalne dzieci opanowujg niezbedne nawyki spoteczne,

nie zdajgc sobie z nich sprawy, uczq sig instynktownie.

Wilasnie owe instynktowne relacje sq zaburzone u dzieci z autyzmem.
Adaptacja spoteczna musi sig dokonywac poprzez intelekt.

H. Asperger

Wprowadzenie

Czlowiek posiada wrodzong motywacj¢ do porozumiewania sie z innymi. Dzieki
jezykowi i zdolno$ci porozumiewania si¢ moze by¢ aktywny w $wiecie, moze
wplywac na otoczenie, ksztaltowac je i zmienia¢. W toku ewolucji ludzki mézg
wytworzyl intuicyjny system komunikacji, ktory stal si¢ fundamentem budo-
wania wiezi spolecznych. Jezyk, mowa i komunikacja staly si¢ podstawg bytu
jednostki w spoleczenstwie, ale réwniez trwania i rozwoju catego spoteczenstwa
(Kurcz 2005). Mézgi i umysty 0séb z autyzmem funkcjonujg jednak w odmienny
sposob. Zdolnosci komunikacyjne nie sg dla tych oséb naturalne i intuicyjne,
wymagaja stalego i celowego nauczania, podobnie jak nauka czytania, pisania
czy liczenia.

Wraz z poglebianiem wiedzy na temat autyzmu jego definicja zmienia sig.
Mimo ze przyczyny tego zaburzenia sa nadal stabo rozpoznane, niepelnospraw-
no$¢ ta postrzegana jest w dalszym ciagu przez pryzmat trzech gtéwnych kompo-
nentow: komunikacje, zachowanie i socjalizacje. Deficyty jakosciowe i ilosciowe
w zakresie poszczegdlnych sfer tworzg nieskonczong liczbe kombinacji objawow
i ich nasilenia. Dolgczajac do tego rézne stopnie funkcjonowania poznawczego
(od wysokiej normy, nawet geniuszu, do glebokiego uposledzenia umystowego),
tworzy si¢ obraz grupy bardzo mocno zréznicowanej pod wzgledem zdolnosci,
mozliwodci i umiejetnodci. Zaden inny rodzaj niepelnosprawnoéci nie zawiera
tak mocno niehomogenicznej grupy objawdw i tak zréznicowanych profili funk-
cjonowania.



Wspieranie rozwoju komunikacji spotecznej uczniéw z autyzmem wysokofunkcjonujacym...

Od czasu publikacji pierwszej charakterystyki osdb z autyzmem przez Leo
Kannera (1944) zaburzenie to znajduje si¢ w centrum zainteresowania srodowisk
naukowych. Inaczej bylo z zespoltem Aspergera (ZA), ktéry jako podkategoria au-
tyzmu zostal wpisany do klasyfikacji Swiatowej Organizacji Zdrowia dopiero na
poczatku lat 90. ubieglego wieku. Lorna Wing (1981), brytyjska psychiatra, jako
pierwsza uzyla wobec pacjentéw Hansa Aspergera (1944) okreslenia ,,syndrom
Aspergera” (ang. Asperger’s Syndrome, SA; on sam uzywal w swoich pracach ter-
minu ,autystyczni psychopaci”). Jako pierwsza uznala takze autyzm za spektrum
réznych zaburzen, a nie chorobe. W tym samym roku Marian DeMeyer, Joseph
Hingtgen i Roger Jackson (za: Attwood 2013, s. 55) uzyli po raz pierwszy terminu
»autyzm wysokofunkcjonujacy” (ang. high-functioning autism, HFA) do opisu
dzieci, dla ktérych charakterystyczne byly objawy autyzmu, ale poprawa funkcjo-
nowania nastepowata u nich znacznie szybciej niz zazwyczaj u dzieci z autyzmem.
Dzieci te wykazywaly wyzszy poziom mozliwosci intelektualnych, komunikacyj-
nych i spotecznych od dzieci typowo uznawanych za autystyczne. Naukowcy
wskazuja jednak na trudnosci w postawieniu jednoznacznej diagnozy réznicowej
miedzy ZA i HFA (Mayes, Colhoum, Crites 2001, za: Korendo 2013), dlatego kry-
teria diagnostyczne (por. DSM-5) ewoluuja w strone zawezania charakterystyki
osiowych objawéw autyzmu i konsolidacji niektérych jednostek chorobowych.

Trudnosci w komunikacji os6b z autyzmem
i zespotem Aspergera w ujeciu diagnostycznym

Analiza kryteriéw diagnostycznych zespolu Aspergera wskazuje, Ze objawy obej-
muj3: uposledzenie komunikacji interpersonalnej, ogolng spoteczng niezrecz-
nos¢, ubogi repertuar zachowan z zakresu komunikacji niewerbalnej, dziwne
wypowiedzi, czesto polaczone z pedantycznymi formami zwracania si¢ do roz-
mowcy, dziwne reakcje, opor w stosunku do zmian, zamilowanie do powtarzal-
nych czynnosci, wybrane, bardzo intensywne zainteresowania (hobby) (Wing
1981, za: Harpur, Lawlor, Fitzgerald 2012).

Kolejna proba usystematyzowania kryteriéw diagnostycznych dla zespotu
Aspergera (Gillberg, Gillberg 1989, za: Atwood 2013, s. 223; Korendo 2013) obej-
mowala - poza uposledzeniem wzajemnych interakcji spotecznych, calkowicie
pochtaniajacymi, waskimi zainteresowaniami, narzucaniem sobie i/lub innym
codziennych zaje¢ i zainteresowan, niezdarnoscig ruchowg - takze zaburzenia
mowy i jezyka oraz zaburzenia w komunikacji niewerbalnej. Jesli chodzi o za-
burzenia mowy i jezyka, skala diagnostyczna Gillbergéw wymaga wystepowa-
nia co najmniej trzech z nastepujacych cech: opdznienie rozwoju mowy, pozor-
nie doskonala ekspresja mowy, pedantyczny jezyk formalny, dziwna prozodia,
szczegolnie cechy glosu, uposledzenie rozumienia obejmujace biedne interpreto-
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wanie dostownych lub ukrytych znaczen. Z kolei w przypadku zaburzen komuni-
kacji niewerbalnej diagnostyczne jest wystepowanie co najmniej jednego z naste-
pujacych objawdw: ograniczona sugestia, niezdarna lub niezreczna mowa ciata,
ograniczona mimika twarzy, niewlasciwa ekspresja, osobliwe spojrzenie.

Obecnie obowigzujaca Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-10 wy-
réznia wsrod kryteriow diagnostycznych zespotu Aspergera: brak istotnego kli-
nicznie opdznienia mowy, jakosciowe nieprawidlowosci w zakresie wzajemnych
interakcji spotecznych, niezwykle nasilone, wyizolowane zainteresowania, po-
wtarzajace si¢ i stereotypowe wzorce zachowania, zainteresowan i aktywnosci (za:
Suchowierska, Ostaszewski, Babel 2012). Diagnoza zespolu Aspergera nie bierze
jednak pod uwage oceny kompetencji jezykowej w kontekscie spotecznym, kon-
centruje si¢c bowiem na tym, czy i kiedy wystepuje mowa, a nie na tym, w jaki
sposdb dziecko moéwi i jak wykorzystuje komunikacje werbalng i niewerbalng do
nawigzywania interakcji spotecznych.

Znaczaca zmiana w kryteriach diagnostycznych zespolu Aspergera i auty-
zmu mialta miejsce w 2013 roku, gdy Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne
opracowalo i opublikowato nowg klasyfikacje zaburzen psychicznych (DSM-5
2013). Poniewaz uznano, ze czes¢ podkategorii autyzmu (w tym zespot Asperge-
ra), traktowanych jak oddzielne jednostki chorobowe w poprzedniej klasyfikacji
(DSM-4), ma zblizone podtoze i objawy, skonsolidowano zaburzenia autystyczne
w jedng wspdlng jednostke o nazwie ,zaburzenie ze spektrum autyzmu” (ang.
Autism Spectrum Disorder, ASD). Okreslenie ,,spektrum” dotyczy szeregu réznic
w obserwowalnych objawach oraz ich nasileniu wéréd oséb z ASD. Tym samym
uznano, ze zespol Aspergera nie funkcjonuje jako oddzielna jednostka, ale jest
zaburzeniem ze spektrum autyzmu.

Zmianie ulegty takze dotychczasowe kryteria diagnostyczne. Ze znanej triady
autystycznej — zaburzenia interakeji spolecznych, zaburzenia komunikacji i ste-
reotypowe wzorce zachowan - dwa pierwsze kryteria zostaly polaczone w jedna
kategorie: zaburzenia komunikacji spolecznej. Drugie kryterium to ograniczone,
powtarzajace si¢ wzorce zachowan, zainteresowan i aktywnosci. Deficyty w obre-
bie spotecznej komunikacji i interakeji spotecznych obejmuja:

— trudnosci w zakresie spoleczno-emocjonalnej wzajemnosci (od niepowo-
dzen w konwersacji, az po zupelny brak inicjowania interakcji spotecznych),

— trudnosci w zakresie zachowan o charakterze komunikacji niewerbalnej,
uzywanych do nawigzania interakeji spotecznej (od stabej integracji komu-
nikacji werbalnej i niewerbalnej, anormalnego kontaktu wzrokowego, do
calkowitego braku gestow i ekspresji mimicznej),

— trudnosci dotyczace nawigzywania i utrzymywania relacji spolecznej sto-
sownie do poziomu rozwoju (od trudnosci w dostosowaniu zachowania do
kontekstu spotecznego, po catkowity brak zainteresowania ludzmi) (Pryka-
nowski, Gage, Conroy 2015).



Wspieranie rozwoju komunikacji spotecznej uczniéw z autyzmem wysokofunkcjonujacym...

W polskim systemie prawnym diagnoza i orzecznictwo opiera si¢ na ICD-10,
dlatego do momentu ukazania si¢ kolejnej wersji Migdzynarodowej Klasyfikacji
Choréb obowiazuje nazewnictwo: ,,autyzm dziecigcy” i ,,zespdt Aspergera”.

Krotka charakterystyka wybranych koncepdji
wyjasniajacych istote zaburzen ze spektrum autyzmu

Wielu badaczy, czesto skrajnie réznych srodowisk, podejmuje probe wyjasnienia,
czym tak naprawde jest zaburzenie ze spektrum autyzmu, skad biora si¢ beha-
wioralne, komunikacyjne i spoleczne trudnosci oséb z tg diagnoza.

Behawiorystyczne podejscie do autyzmu zaktada bezposredni wplyw czynni-
kéw srodowiskowych na ksztaltowanie si¢ zachowan, ktére mozna okresli¢ jako
autystyczne. Autyzm traktowany jest w tym nurcie jako zaburzenie polegajace na
niedopasowaniu systemu nerwowego do typowych warunkéw Zycia. Przedsta-
wiciele takiego podejscia zakladaja, Ze poprzez odpowiednia manipulacje czyn-
nikami §rodowiska mozna zmienia¢ zachowanie, korygowac¢ i uczy¢ nowych za-
chowan. Zgodnie z zalozeniami analizy zachowania dziecko z autyzmem posiada
wiele deficytow i nadmiaréw behawioralnych, a nie jedng gléwna dysfunkgcje. De-
ficyty to zachowania, ktdre u dziecka z autyzmem wystepuja zbyt rzadko lub nie
wystepuja w ogole, a ktdre sa charakterystyczne dla adekwatnej grupy wiekowe;j
zdrowych réwiesnikéw. Z kolei nadmiary behawioralne to zachowania, w ktére
dziecko z autyzmem zbyt czesto i zbyt intensywnie sie angazuje, a ktore nie wy-
stepuja wcale lub w znaczgco mniejszym nasileniu w grupie rowiesniczej dzieci
prawidiowo si¢ rozwijajacych (Suchowierska, Ostaszewski, Babel 2012).

Behawiorysci zakladajg, ze uczenie sie jezyka i komunikacji (zachowania
werbalne, ang. verbal behavior, Skinner 1957) przez osoby z autyzmem nastepuje
w analogiczny sposéb jak uczenie sie zachowan, czyli przez uczenie sie zwigzkow
miedzy zachowaniem werbalnym a czynnikami srodowiskowymi. Zakladaja tez,
ze komunikacja i jezyk jako zachowania werbalne s3 wzmacniane przez otocze-
nie spoleczne, czyli innych ludzi. Inaczej moéwiac, to, czy dane zachowanie wer-
balne (komunikat) bedzie si¢ utrzymywalo, jest zalezne od wplywu, jaki wywrze
ono na stuchaczu, i od tego, jaka bedzie jego reakcja (Suchowierska, Ostaszewski,
Babel 2012).

Poznawcze podejscie do autyzmu obejmuje trzy najwazniejsze teorie wyja-
$niajgce jego zagadke. Sg to: teoria umystu (termin zaczerpniety z badan Davida
Premacka i Guya Woodruffa z 1978 r.), zaburzenia centralnej koherencji oraz
zaburzenia funkcji wykonawczych (Frith 2008).

Jedna z najbardziej znanych teorii poznawczych, w ramach ktérej mozna
podjac¢ probe wyjasniania probleméw jezykowych i komunikacyjnych dziecka
autystycznego, jest tzw. teoria umystu Simona Barona-Cohena (Howlin, Baron-
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Cohen, Hadwin 2010), dotyczaca zdolnosci ludzkiego umystu do intuicyjnego
rozpoznawania i réznicowania stanéw umystowych zaréwno wilasnych, jak i in-
nych oso6b. Dzigki tej zdolnosci mozemy wezuwac si¢ i wyczuwac stan emocjonal-
ny, przekonania, pragnienia oraz intencje innych, co daje mozliwos¢ decentracji
i przewidywania zachowan ludzi w réznych kontekstach sytuacyjnych. Autor tej
teorii twierdzi, ze dzieci autystyczne wykazuja specyficzny brak mozliwosci zro-
zumienia stanu umystu innych ludzi, rozumienia tego, co ludzie wiedza, czego
pragna, co czujg. Badania Barona-Cohena (1995) dowodza, Ze osoby z autyzmem
nie posiadajg zdolnosci umystu, ktoéra pozwolitaby im rozumie¢ przekonania in-
nych oséb. Autyzm powoduje, ze zachowania innych stajg si¢ nieprzewidywalne,
poniewaz trudnoscig jest zrozumienie, dlaczego inni co$ robig i co mysla w danej
sytuacji. To, co dla 0séb bez zaburzenia jest instynktowne, dla 0séb z autyzmem
wydaje si¢ — zgodnie z tg teorig — nieosiggalne bez odpowiedniego treningu.

Istnieja pewne, gteboko tkwiace w programie genetycznym, cechy rozwojo-
we, ktore maja istotne znaczenie dla przyswajania sobie przez dziecko zdolno-
$ci komunikacyjnych. Nalezy do nich przede wszystkim sklonno$¢ do tworzenia
wiezi emocjonalnej z osobami z najblizszego otoczenia i dokonywania poprzez
najwczesniejsze interakcje swoistej wymiany informacji. Wyrdznia sie kilka pod-
stawowych elementéw, jakie warunkuja prawidlowy przebieg rozwoju kompe-
tencji komunikacyjnych. Nalezy do nich miedzy innymi ciggle dostosowywanie
sygnalow kierowanych do dziecka do jego mozliwosci poznawczych i psychoru-
chowych, niepozostawianie bez odpowiedzi tych reakeji, poprzez ktdre dziecko
informuje, ze chcialoby inicjowa¢ i podtrzymywacé swoisty pozajezykowy dialog,
jaki ma miejsce podczas zabawowych interakcji z innymi osobami. Niezwykle
istotna jest tez naprzemiennos¢ reakcji, jakie zachodza miedzy dzieckiem a oso-
ba dorosla, co sprawia, ze dziecko dazy do podtrzymywania i inicjowania juz
opanowanych sposobéw nawigzywania kontaktu, oraz akceptowanie przez osobe
dorosta wszystkich przejawianych przez dziecko reakeji i nagradzanie tych, ktd-
re tworzg zespdl sygnalow informacyjnych, nasyconych okreslonym znaczeniem
(Galkowski, Jastrzebowska 2014).

Koncepcje stabej koherencji u oséb ze spektrum autyzmu stworzyta Uta
Frith (2008). Zwrdcila ona uwage na to, ze osoby z autystycznego spektrum za-
burzen lepiej dostrzegaja szczegoly od oséb o prawidlowym rozwoju, zdecydo-
wanie gorzej natomiast radzg sobie z synteza tych szczegélow i odnajdywaniem
relacji miedzy nimi, co powoduje z kolei trudnosci z odczytywaniem znaczenia
informacji z kontekstu. Inaczej méwiac, osoby z autyzmem ,,nie widzg lasu tyl-
ko drzewa”. Deficyty teorii umystu i centralnej koherencji powoduja zaburzenia
funkcjonowania spotecznego oséb ze spektrum autyzmu, takie jak:

— brak umiejetnosci wezuwania sie, trudnosci w identyfikowaniu nastroju,
emocji drugiej osoby,
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— trudnosci w zrozumieniu istoty tematu oraz odréznianiu rzeczy waznych od
niewaznych,

— jednostronno$¢ komunikacji, trudnosci z ujmowaniem perspektywy part-
nera komunikacji,

— brak zdolnosci do uwzgledniania konwenanséw spotfecznych,

— trudnosci z rozumieniem tzw. dyplomacji w interakcjach z innymi osobami,

— dostowna interpretacja zachowan, trudnosci z rozumieniem ironii, komple-
mentow, oszustwa itp.

Funkcje wykonawcze odpowiedzialne sa za swiadome kierowanie swoimi
myslami i zachowaniem, a wigc za samoregulacje i samokontrole. Badania wska-
zuja, ze poziom rozwoju funkcji wykonawczych jest wazniejszy dla odniesienia
sukcesu szkolnego niz poziom inteligencji (za: Brzezinska, Nowotnik 2012). Skia-
dowe funkcji wykonawczych to:

— pamiegc robocza — odpowiedzialna za czasowe przechowywanie informacji,
aby mogly ulec przetworzeniu i dalej rozwijalty mowe i operowanie symbo-
lami;

— kontrola hamowania - zdolno$¢ do powstrzymywania si¢ przed impulsyw-
nym dzialaniem oraz do utrzymywania koncentracji uwagi i skupienia si¢
na dazeniu do celu,

— gietko$¢ poznawcza — zdolnos¢ do elastycznej adaptacji do wymagan plyna-
cych ze srodowiska oraz do postrzegania rzeczy z innej perspektywy (Brze-
zifiska, Nowotnik 2012).

Zaburzenia funkcji wykonawczych u 0séb z autyzmem prowadzg do obser-
wowalnych trudnosci w kontrolowaniu zachowania. Trudnosci w samokontroli
powoduja, ze osoby te moga by¢ postrzegane jak niegrzeczne czy niekulturalne.
Uczniowie moga wiec mie¢ trudnosci w powstrzymywaniu si¢ od glosnych uwag
pod adresem nauczyciela w trakcie zajgé; w spokojnym czekaniu na przerwe, gdy
w trakcie lekcji odczujg gtod; w utrzymywaniu koncentracji uwagi na zadaniu
mimo obecnosci bodzcow zakltocajacych; trudnosci w organizacji wlasnej pracy,
utrzymaniu porzadku, planowaniu czynnoéci i trzymaniu si¢ planu. Wazna jest
$wiadomos¢ nauczycieli, ze problemy dziecka z dostosowaniem si¢ do zasad Zycia
spolecznego i edukacji wynikaja z zaburzonej pracy ich mézgu, a nie z bledow
wychowawczych.

Bruce F. Pennington i Sally Ozonoff (1996) dokonali przegladu 14 badan nad
funkcjami wykonawczymi u 0séb z autyzmem. W 25 sposrod 32 zadan zastoso-
wanych w badaniach osoby z autyzmem uzyskaly wyniki istotnie nizsze w porow-
naniu z grupg kontrolng dopasowang pod wzgledem inteligencji. Ich wyniki byly
nizsze o prawie jedno odchylenie standardowe od grupy kontrolnej. Analiza roz-
nych badan (Griffin i in. 1999; McEvoy, Rogers, Pennington 1993; Wehner, Ro-
gers 1994, za: Putko, 2008) pokazuje, ze u dzieci z autyzmem w wieku ok. 3,5-4,5
lat deficyty w zakresie funkcji wykonawczych w poréwnaniu z grupg kontrolng,
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dobrang pod wzgledem wieku i IQ, nie sg szczegdlnie widoczne. Jednakze juz
u dzieci w wieku ok. 5,5 lat zaobserwowa¢ mozna wyrazng roznice na niekorzys¢
dzieci z autyzmem (McEvoy, Rogers, Pennington 1993). Prawdopodobnie jest
to wynikiem tego, ze u dzieci prawidlowo rozwijajacych si¢ funkcje wykonawcze
systematycznie rozwijaja si¢ wraz z wiekiem, natomiast u dzieci z autyzmem wy-
magaja dodatkowej uwagi i oddziatywan terapeutycznych w celu ich stymulacji
(Putko 2008). Zaburzone funkcje wykonawcze podlegaja uczeniu sig, nauczyciele
w szkotach potrzebuja zatem wiedzy i umiejetnosci, w jaki sposéb pracowac¢ nad
poprawa deficytéw w zachowaniu wynikajacych z zaburzonych funkcji wyko-
nawczych.

Trudnosci w komunikacji spotecznej a funkcjonowanie
w Srodowisku szkolnym

Wsrdd osoéb z zespotem Aspergera trudno$ci komunikacyjne sg subtelne i niekie-
dy trudne do wychwycenia, poniewaz ocena umiejetnosci pragmatycznych za-
wsze stanowi problem i wyzwanie diagnostyczne. Badanie jezyka obejmuje czte-
ry sfery: gramatyke, czyli zasady organizowania wyrazéw w zdania; semantyke,
czyli nadawanie znaczenia wyrazom i zdaniom; pragmatyke, czyli wspomnia-
ne juz spoleczne zastosowanie jezyka; oraz fonologie, zwigzana z budowaniem
z dzwigkéw jezyka. Osoby z zespolem Aspergera posiadajg deficyty w kazdej
z tych sfer (Harpur, Lawlor, Fitzgerald 2012). U dzieci z zespolem Aspergera, ina-
czej niz u dzieci z autyzmem, mowa pojawia si¢ prawidtowo, charakterystyczne
jest jednak to, ze dzieci te uzywaja bardziej ,dorostego” stownictwa, przez co
czesto nazywane s3 malymi profesorami.

Trudnosci w komunikacji spolecznej u dziecka z zespotem Aspergera moga
dotyczy¢ zar6wno nadawania i odbioru komunikatéw, jak i rozumienia kontekstu
sytuacyjnego rozmowy. W zakresie nadawania i odbioru komunikatéw nauczy-
ciele moga zaobserwowac (za: Harpur, Lawlor, Fitzgerald 2012; Korendo 2013):

— brak lub ograniczong do wlasnych potrzeb intencje komunikacyjna,

— raczej poslugiwanie si¢ zapamigtanymi cytatami, fragmentami zdan niz na-
turalne tworzenie jezyka,

— echolalie w postaci dzwigkdéw pozawerbalnych o charakterze autostymula-
cyjnym, ciagi dzwigkdw jezykowych czy powtdrzenia stow i fraz,

— trudnosci w tworzeniu prawidfowej skladni i fleksji, stosowanie nieprawi-
dlowego szyku wypowiedzi,

— trudnosci w zauwazaniu i wyrazaniu w mowie zwiazkéw przyczynowo

-skutkowych,
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— nieréwnomierny rozwoj stownictwa (tzw. kominy stownikowe) przy fik-
sacjach tematycznych, postugiwanie si¢ zbyt pedantycznym, ,,naukowym”
jezykiem, nienaturalnym dla zdrowych réwiesnikow,

— problemy z zadawaniem pytan, co zwigzane jest z deficytami wspolnej
uwagi,

— trudno$ci w trwaniu w rozmowie, interpretowane czesto przez wspolroz-
moéwce jako brak zainteresowania, niegrzeczno$¢, brak uprzejmosci.
Uczniowie z zespolem Aspergera posiadaja takze trudnosci w rozumieniu

kontekstu sytuacyjnego rozmowy, przejawiajace sie w:

— trudnosciach w dostosowaniu si¢ do ptynnego toku konwersacji, czesto nad-
miernej koncentracji na temacie, braku umiejetnosci ptynnego oddawania
glosu wspétrozmdwcey, braku umiejetnosci odczytywania dyskretnych nie-
werbalnych sygnaléw od wspotrozmoéwecy (irytacji, podenerwowania, zado-
wolenia, rozzalenia), ktdre wskazuja na koniecznos$¢ zmiany tematu, zakon-
czenia rozmowy lub chec¢ jej kontynuowania,

— trudnosci w decentracji, w zwracaniu uwagi i rozumieniu mysli innych oséb,
co przejawia si¢ w zbyt dostownym rozumieniu komunikatéw, braku lub
mocno ograniczonym rozumieniu metafor, zartow, ironii, sarkazmu,

— trudnosci w rozumieniu tego, Ze inni nie wiedza, co ja mysle (,,skoro ja tak
mysle, to wszyscy mysla tak samo”),

— sztywno$ci w komunikacji, przejawiajacej si¢ w sztucznym przestrzeganiu
regul, instrukcji, pilnowaniu, aby inni réwniez postepowali w ten sam spo-
sob, poprawianiu wspdtrozmowcow,

— braku delikatnosci w relacjach spotecznych oraz w toku werbalizacji mysli,

— trudnosci w stosowaniu zwrotéw wynikajacych z procesu socjalizacji i na-
bywania kompetencji kulturowej, m.in. podzigkowan, zwrotéw grzeczno-
$ciowych na powitanie, pozegnanie, uprzejmosci.

Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow z tg trudnoscig rozwojowa realizuje obo-
wigzek edukacyjny w ksztalceniu integracyjnym i wiaczajacym w szkotach maso-
wych. Uczniowie ci stanowia grupe, ktora czesto doswiadcza trudnosci w trady-
cyjnym systemie edukacji, zar6wno w obszarze nauki, jak i szeroko rozumianej
integracji z rowiesnikami. Deficyty w kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
nakrecajg spirale poglebiajacych sie wraz z wiekiem trudnosci w relacjach z in-
nymi, co powoduje diugotrwale cierpienie dzieci i mlodziezy z taka diagnoza.
Czestym zjawiskiem, jakiego doswiadczaja na terenie szkoly, jest nasmiewanie
sie, dokuczanie, az w koncu dreczenie. Braki w empatyzowaniu, spoteczno-emo-
cjonalnym rozumieniu innych, deficyty w nadawaniu i rozumieniu niewerbalnej
komunikacji, deficyty w porozumiewaniu si¢, m.in. trudnosci w inicjowaniu roz-
mowy, w podazaniu za tematem rozmowy, to predyktory spotecznego wyklucze-
nia, dreczenia i mobbingu réwiesniczego (Atwood 2013).
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Psychoedukacja jako sposob rozwijania spotecznej komunikagji
ucznidw z zespotem Aspergera

Wszelkie interwencje psychoedukacyjne czy terapeutyczne na terenie szkoly
powinny mie¢ na celu poprawienie spotecznych interakcji uczniéw z zaburze-
niami rozwojowymi z réwie$nikami. Fundamentalnym problemem dla dziec-
ka ze spektrum autyzmu w szkole masowej czy integracyjnej jest koniecznos¢
uczestniczenia w ztozonych interakcjach spotecznych z wieloma osobami naraz.
Opdznienie przetwarzania informacji spolecznych w obszarze werbalnym i nie-
werbalnym powoduje, ze dzieci te czesto gubig sie¢ w zawilosciach spolecznego
zycia w szkole. Wymagania adekwatnych reakcji w sytuacjach spotecznych wsréd
réwiesnikéw moga przerasta¢ umiejetnosci dziecka ze spektrum autyzmu i naj-
czesciej prowadza do ,ulatwiania sobie zycia” poprzez izolowanie si¢ od grupy.

Tony Attwood (2013) uwaza, ze dla dziecka z autyzmem bycie samemu ma
wiele zalet. Kiedy dziecko jest samo, zrelaksowane i zajete swoimi sprawami, nie
ujawniajg sie deficyty w mowie, jezyku i interakcjach spotecznych. Taka samot-
no$¢ mozna nazwaé samotnoscig z wyboru, samoizolacjg od stow, gestoéw, ko-
mentarzy, ktérych nadmiaru dziecko nie odbiera i nie przetwarza. Nauczyciele
edukacji integracyjnej i wlaczajacej musza wiec zachowa¢ duza czujno$¢ i ostroz-
no$¢ w ocenie zachowania dziecka z ZA. Powinni umie¢ oceni¢, kiedy celowa
samoizolacja staje si¢ ucieczka od nowych, trudnych sytuacji, zadan wymagaja-
cych deficytowych umiejetnosci, a kiedy realnie stuzy odpoczynkowi od nadmia-
ru bodzcéw i realizacji potrzeby relaksacji i wyciszenia. W pierwszym przypad-
ku konieczna jest interwencja nauczyciela w celu uczenia dziecka odpowiednich
umiejetnosci spotecznych w zakresie komunikacji, m.in. skryptow jezykowych,
udzielenia pomocy w zrozumieniu kontekstu sytuacji. Taka interwencja pomoze
dziecku nie reagowac ucieczka w samoizolacje od wyzwan codziennosci. W dru-
gim przypadku, gdy izolacja staje si¢ potrzeba, nauczyciele powinni uszanowa¢
prawo dziecka do odpoczynku i ,,naladowania baterii” w samotnosci.

Kazda edukacja — psychoedukacja, rewalidacja czy terapia - jest po to, aby
osoba objeta danym rodzajem interwencji mogla rozwija¢ wiedze, nabywac nowe
umiejetnosci i modyfikowaé postawy wobec siebie i innych ludzi. Dla popraw-
nego funkcjonowania w spoleczenstwie istotne jest, aby uczniowie z diagnoza
spektrum autyzmu byli objeci na terenie szkoly specjalistycznymi programami
rozwijajacymi umiejetnosci spotecznej komunikacji. Aktualne zmiany w prawie
o$wiatowym', zaktadaja ze — w przypadku dziecka lub ucznia z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera — w ramach zaje¢ rewalidacyjnych nalezy uwzgledni¢ zaje-

1  Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 7 sierpnia 2015 w sprawie warun-
kéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecz-
nym, Dz.U. 2015, poz. 1113, tom 1.
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cia rozwijajace umiejetnosci spoteczne, w tym umiejetnosci komunikacyjne. Na-
uczyciele zobligowani sg zatem do tworzenia i realizowania takich programoéw,
ktdre zaktadaja rozwdj umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych.
W trakcie procesu edukacyjno-terapeutycznego uczniowie powinni uczy¢ si¢
o roznych aspektach komunikacji (czym jest, jakie s jej skladowe). Programy
psychoedukacyjne rozwijajace spoteczng komunikacj¢ uczniéw z autyzmem maja
pomoc dzieciom w identyfikacji i roznicowaniu wlasnych i cudzych stanéw emo-
cjonalnych wynikajacych z trudnosci komunikacyjnych w réznych sytuacjach
spolecznych. Programy takie moga zawiera¢ elementy treningu umiejetnosci
spolecznych, w ramach ktdérego rozwijane beda umiejetnosci z zakresu werbal-
nej i niewerbalnej komunikacji. Wpisanie takich oddzialywan w codzienny tok
edukacji szkolnej oraz zaje¢ rewalidacyjnych z pewnoscig przyniesie wymierne
korzysci dla poprawy funkcjonowania spolecznego uczniéw z autyzmem.
Konstruujgc programy psychoedukacyjne z zakresu rozwijania spoleczne;j
komunikacji dla uczniéw z zespolem Aspergera i autyzmem wysokofunkcjo-
nujacym, nauczyciele moga postuzy¢ sie nastepujaca klasyfikacja umiejetnosci
werbalnych i niewerbalnych (oprac. wlasne na podst. Harpur, Lawlor, Fitzgerald
2012, s. 84-86; Attwood 2013, s. 235):
1. Umiejetnosci prowadzenia rozmowy:
— uczestniczenie (zwracanie uwagi na partnera rozmowy, umiejetnos¢ stucha-
nia),
— czekanie na swoja kolej (m.in. inicjowanie, odpowiadanie na powitanie),
— inicjowanie rozmowy (m.in. wprowadzanie, ustalanie tematéw, uzywanie
komentarzy),
— podtrzymywanie rozmowy (np. przyjmowanie komentarzy innych, zadawa-
nie wlasciwych pytan),
— zalamanie i naprawa rozmowy (umiejetno$¢ proszenia o wyjasnienie, odpo-
wiedzi na pros$be o wyjasnienie),
— wprowadzanie do rozmowy nowych tematéw za pomoca odpowiednich ko-
mentarzy,
— wiedza metalingwistyczna (m.in. uzywanie, rozumienie metafor i idioméw,
odpowiadanie na zarty),
— wrazliwo$¢ socjolingwistyczna (np. dostosowanie stylu méwienia do wieku,
statusu, plci, stosowanie form grzecznosciowych),
— wlasciwe zakonczenie rozmowy.
2. Niewerbalne umiejetnosci dyskursywne:
— stosowanie gestow (wskazywanie, uzywanie gestykulacji, panowanie nad
nieistotnymi ruchami, rozpraszajacymi wspoirozmoéwce),
— wzrok (nawigzywanie kontaktu wzrokowego przed rozpoczeciem komu-
nikacji, patrzenie na méwigcego podczas stuchania, stosowanie kontaktu
wzrokowego dla zasygnalizowania méwigcemu swojej uwagi),
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— wyraz twarzy (pokazywane uczucia s3 w danej sytuacji wlasciwe, nie poja-
wiaja si¢ uczucia nieadekwatne do sytuacji),

— uzywanie potakiwania i krecenia glowa (by zasygnalizowac akceptacje, brak
zgody, odmowe, uwage i rozumienie przekazu),

— postawa i bliskos¢ (,mowa ciala” adekwatna do sytuacji, stosuje wlasciwa
odleglos¢, odsuwa sig, aby zakonczy¢ interakeje),

— kontakt cielesny (odpowiednio $ciska dlon, stosuje dotyk, aby utrzymac
uwage, nie uzywa niewtasciwego dotykania podczas interakgji),

— parajezyk (nie wydaje zbednych dzwiekow).

Szkota jest naturalnym $rodowiskiem edukacji spolecznej i powinna by¢
zobligowana do celowych oddziatywan psychoedukacyjnych i terapeutycznych,
rozwijajacych spoleczny wymiar funkcjonowania uczniéw. Brak intensywnych
oddzialywan psychoedukacyjnych i terapeutycznych w $rodowisku szkolnym
poglebia deficyty w zakresie funkcjonowania spotecznego. John Harpur, Maria
Lawrow i Michael Fitzgerald (2012) wymieniajg problemy psychiatryczne, z ja-
kimi zmagajg si¢ osoby z zespotem Aspergera w okresie dojrzewania. Osoby te
czesto doswiadczajg takich zaburzen, jak: zaburzenia lekowe (leki spoteczne, ata-
ki paniki, uogélnione zaburzenia lgkowe, zaburzenia obsesyjno-kompulsywne),
obnizona samoocena, depresja, mysli i zachowania samobdjcze, zachowania opo-
zycyjno-buntownicze, tiki, czasem schizofrenia i zaburzenia maniakalno-depre-
syjne. Sa one wynikiem polaczenia specyfiki ukladu nerwowego tych oséb z po-
glebiajac sie samotnoscig, izolacja spoteczng i odrzuceniem przez réwiesnikow.

Psychoedukacja powinna obejmowa¢ zaréwno oddzialywania profilaktycz-
ne, zapobiegajace rozwojowi dodatkowych deficytéw w funkcjonowaniu psycho-
spolecznym ucznioéw z tym rodzajem niepelnosprawnosci, jak rowniez oddziaty-
wania edukacyjne z zakresu:

— nabywania nowych umiejetnosci potrzebnych do lepszego funkcjonowania
w codziennych, spotecznych sytuacjach, w tym umiejetnosci komunikowa-
nia sie w interakcjach z innymi,

— uzupelniania brakéw w kompetencjach psychospolecznych, np. rozwijanie
wiary we wlasne mozliwosci, budowanie adekwatnej samooceny, zarzadza-
nie emocjami.

Psychoedukacja spelnia réwniez wazna role w rozwijaniu juz posiadanych
kompetencji psychospolecznych, np. przez utrwalenie, wzmocnienie osobistych
zdolnosci, wypracowanie zrownowazonej i realistycznej koncepcji siebie.

Cele ogolne zaje¢ psychoedukacyjnych z zakresu wspomagania rozwoju
umiejetnosci komunikacji spotecznej dla ucznidow z zespotem Aspergera i auty-
zmem wysokofunkcjonujacym w grupie rowiesniczej obejmujg m.in.:

— rozwijanie wzajemnosci w relacjach spolecznych,

— zmniejszanie zachowan niepozadanych przez uczenie wlasciwych wzorcow,

— rozumienie celu i znajomos$¢ sposobéw porozumiewania sie,
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— rozwijanie pragmatycznych umiejetnosci komunikacyjnych,

— uswiadomienie znaczenia nawigzywania kontaktu wzrokowego oraz uwaz-

nego obserwowania dla skutecznosci procesu komunikacji,
— u$wiadomienie znaczenia gestow i mimiki w procesie komunikacji,

— rozwijanie $wiadomosci emocjonalnego i spolecznego wymiaru porozumie-

wania sie,

— rozwijanie umiejetnosci zadawania pytan, naprzemiennosci w dialogu, opo-

wiadania,

— ksztaltowanie zachowan spotecznie aprobowanych, konwenanséw spotecz-

nych.

Przyktadowe scenariusze zaje¢ psychoedukacyjnych

SCENARIUSZ NR 1

Tytut: MAM MOC, zeby sie porozumiewac

Cele: Uczen:

— wymieni sposoby przekazywania informacji,

— rozpozna zachowania i komunikaty stuzace lub blokujgce komunikacje,
— przekaze gestem, mimika, stowem informacje koledze w sytuacji zabawy,
— obserwuje innych uczniéw w zabawie,

— nasladuje ruchy kolegéw w zabawie, dbajac o kontakt wzrokowy.

Czes¢ wstepna

Okrzyk grupowy
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci dostosowania sie do dziatania innych oséb

Przebieg: Uczestnicy stojg w kregu, wszyscy kucaja. Nauczyciel wydaje pomruk, reszta
grupy przytacza sie do niego. W miare jak wszyscy sie podnosza, pomruk narasta,
jest coraz gtosniejszy, az wszyscy podskakujg do gory, krzyczac, jak tylko potrafia.

Ludzie do ludzi (Rojewska 2000)
Pomoce: brak

Cel: nawigzanie interakgji z cztonkami grupy

Przebieg: Dzieci swobodnie dobierajg sie w pary. Prowadzacy kieruje, méwiac: Nos
do nosa, Czoto do czota itp. Kiedy powie: Ludzie do ludzi - kazdy zmienia partnera.
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Czes¢ zasadnicza

Plakat ,MAM MOC - Méwig, Obserwuje, Czuje” (pomyst wiasny)
Pomoce: duzy arkusz papieru, kolorowe gazety ze zdjeciami
Cel: poznanie sposobéw komunikowania sie z innymi

Przebieg: Burza mézgdw: Po co sie porozumiewamy (przekazac informacje, uczucia)?
W jaki sposéb mozemy sie porozumiewac (mimika, wzrokiem, gestem, stowem, ob-
razem, pismem, za pomocg komputera, telefonu)?

Dzieci wycinaja z gazet zdjecia i ilustracje, na ktérych ludzie komunikuja sie ze soba,
naklejaja je na duzy arkusz papieru. W ten sposéb powstaje plakat ,MAM MOC -
Mowie, Obserwuije, Czuje”.

Podsumowanie: Po co sie ze sobg porozumiewamy? W jaki sposéb mozemy sie sku-
tecznie porozumiewac? Co chca sobie przekazac ludzie ze zdje¢ (uczniowie wymy-
$laja historyjki)?

Znaki drogowe (pomyst wtasny)
Pomoce: znaki drogowe nakazu i zakazu

Cel: rozwijanie $wiadomosci zachowan i reakgji utrudniajacych i utatwiajacych komu-
nikowanie sie z innymi

Przebieg: Prowadzacy dzieli uczniéw na trzy-, czterosobowe zespoty. Zadaniem kaz-
dego z nich jest znalezienie tego, co przeszkadza nam w prowadzeniu rozmowy.
Nastepnie wiesza na tablicy wczesniej przygotowane znaki zakazu (czerwone) i na-
kazu (niebieskie). Po kolei kazda grupa przykleja lub zapisuje pod wybranym zna-
kiem drogowym zachowanie, ktére utatwia badz utrudnia komunikowanie sie.

Przykfadowe zachowania i reakcje: patrzenie w oczy, przerywanie, spokojne siedzenie,
odwracanie sie od rozmoéwcy, dotykanie, krzyczenie, szarpanie, spokojny ton gtosu,
skupienie, grozenie, wysmiewanie, za cichy ton, za gtosny ton, popychanie

Podsumowanie: Jak zachowuija sie ludzie, ktérzy chca sie porozumiewac z innymi? Co
utatwia porozumiewanie sie z innymi ludZmi? Co utrudnia porozumiewanie sie z in-
nymi ludzmi?

Spdjrz miw oczy (Plummer 20103, s. 92)

Pomoce: lusterka, kartki papieru, kredki

Cel: uSwiadomienie wartosci kontaktu wzrokowego dla prawidtowego porozumiewa-
nia sie

Przebieg: Uczestnicy spacerujag po sali. Za kazdym razem, gdy kogos napotkaja, za-
trzymuija sie i patrza sobie w oczy przez 30 sekund, na zmiane opisujac dokfadnie
wyglad oczu napotkanego kolegi - podaja nie tylko kolor, ale tez wszystkie zauwa-
zone szczegoty.
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Nastepnie przegladaja sie w lusterkach, aby narysowac¢ wtasng twarz i oczy. Kolo-
rujg swoje rysunki, zachowujac wszystkie szczegoty. Grupa prébuje odgadnad, czyj
to autoportret.

Podsumowanie (modyfikacja wtasna): Dlaczego ludzie patrza na siebie? Po co jest
nam potrzebny kontakt wzrokowy? Jakie informacje mozemy przekaza¢ wzrokiem
i mimika twarzy?

Lustro

Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci nasladowania innych

Przebieg: Uczniowie stoja w parach, twarzami do siebie. Prowadzacy witgcza spokojna
muzyke. Jeden z ucznidw jest ,lustrem” i w rytm muzyki wykonuje powolne ruchy.

Druga osoba w parze stara sie jak najdoktadniej nasladowa¢ mimike i ruchy kolegi,
po dwdch minutach zamieniajg sie rolami.

Ztosliwe lustro (pomyst wiasny)
Pomoce: brak
Cel: rozwijanie koncentracji uwagi na partnerze interakgji

Przebieg: Uczniowie stojg w parach, jeden jest ,lustrem na opak” i jego zadaniem jest
robic to, co robi kolega, ale odwrotnie. Polecenia wydaje nauczyciel, np.
— USmiechnij sie do lustra (lustro jest smutne).
— Podnies rece go géry (lustro opuszcza rece).
— Podnie$ noge do gory (lustro podnosi reke).
— Odstaw prawa noge (lustro podnosi reke).
Kazdy uczen nasladuje mimike i ruchy kolegi z pary, po chwili zamieniaja sie rolami.

Emocjonalne kalambury (pomyst wtasny)

Pomoce: kolorowe kartki do oceny natezenia emocji (mate - biaty, umiarkowane - z6t-
ty, duze - czerwony)

Cel: rozwijanie umiejetnosci nadawania i odczytywania komunikatéw niewerbalnych
wyrazajacych rézne natezenie emocjonalne

Przebieg: Jeden uczestnik stoi na srodku sali, jego zadaniem jest pokazac rados¢, smu-
tek, strach, ztos¢, wspoétczucie w réznym natezeniu (mate - kolor biaty, umiarkowa-
ne — z6tty, duze — czerwony). Nauczyciel czyta historyjki, a pozostate osoby w gru-
pie maja za zadanie oceni¢ poziom natezenia danej emocji poprzez podniesienie
kartki w odpowiednim kolorze.
Przyktadowe sytuacje podaje nauczyciel:

— Wiasnie dowiedziates sie, ze jutro nie ma lekdji, bo idziemy do kina.
— Dzi$ masz trudna klaséwke.
— Jeste$ chory i nie mozesz i$¢ do szkoty.
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— Jeste$ chory i nie mozesz dzi$ jechac na wycieczke.
— Jeste$ bardzo gtodny, a nie masz co jes¢.

— Dostates jedynke, mimo ze bardzo duzo sie uczytes.
— Kolega nie zaprosit Cie na urodziny.

— Zobaczytes kolege, ktérego dawno nie widziatem.

Podsumowanie: Jakie informacje mozemy przekazac za pomoca wiasnego ciata? Jak
zachowuje sie nasze ciato, gdy jestesmy smutni, weseli, Zli, zdenerwowani? W jaki
sposéb nasze ciato wyraza natezenie emoc;ji?

Policjanci (adaptacja wtasna)

Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci niewerbalnego porozumiewania sie i obserwowania in-
nych

Przebieg: Jeden z uczestnikéw zajec jest policjantem kierujacym ruchem na skrzyzo-
waniu, pozostali to kierowcy pojazdéw. Policjant — bez méwienia, tylko za pomoca
gestow - kieruje ruchem pojazdéw. Uczestnicy zaje¢ wymieniaja sie rolami kierow-
cy i policjanta.

Podsumowanie: Czy zawsze fatwo jest odczytac informacje przekazywana gestem,
mimika? Co utatwia, a co utrudnia porozumiewanie sie za pomoca ciafa?

Czes¢ konicowa

Przekaz usmiech (Plummer 201043, s. 78)
Pomoce: brak
Cel: zintegrowanie grupy

Przebieg: Uczniowie siadajg w kregu. Kazdy stara sie zachowa¢ powazng mine. Wy-
brany uczestnik rozpoczyna zabawe - usmiecha sie do siedzacej obok niego oso-
by. Osoba ta odwzajemnia usmiech, a nastepnie ,zamyka kluczykiem” usta, aby
usmiech sie ,nie wymknat”. Potem odwraca sie do osoby siedzacej obok, otwiera
usta i przekazuje usmiech. Kiedy usmiech zostanie przekazany ostatniej osobie
w kregu, powtarzamy procedure w szybszym tempie.

Okrzyk grupowy - staty element zajec
SCENARIUSZ NR 2

Tytut: Mam MOC, zeby rozmawiac z innymi

Cele: Uczen:
— inicjuje rozmowe z kolega w parze oraz grupie czteroosobowej,
— czeka na swojq kolej w zabawie grupowej,

— zadaje pytania adekwatne do sytuacji,
— przedstawi kolege oraz bedzie podazat za tematem rozmowy w zabawie.
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Czes$¢ wstepna
Okrzyk grupowy - staty element zajec

Przywitajmy sie (adaptacja wtasna)
Pomoce: brak
Cel: nawiazanie kontaktu z cztonkami grupy

Przebieg: Uczniowie poruszajg sie w takt muzyki. W krotkich odstepach czasu wy-
taczamy muzyke i wydajemy krétkie polecenia, ktére uczestnicy wykonuja. Gdy
wszyscy zachowaja sie zgodnie z poleceniem, wtgczamy ponownie muzyke.
Przyktadowe polecenia:

— Uscisnij jak najwiecej dtoni.

— Popatrz w oczy kolegi lub kolezanki.

— Powiedz: Cze$¢ koledze lub kolezance.

— Przybij ,piatke” z jak najwieksza liczba dzieci.
— Uscisnij jak najwiecej dtoni i powiedz: Czes¢.

— Przybij ,z6twika” z jak najwieksza liczba dzieci.

Czes¢ zasadnicza

Poczqtek i koniec (Plummer 20103, s. 101)
Pomoce: pitka lub woreczek
Cel: uswiadomienie koniecznosci naprzemiennego prowadzenia rozmowy

Przebieg: Uczestnicy siadaja w parach i rzucajg do siebie pitke. Osoba, ktéra rzuca pit-
ke, powinna wymysli¢ zdanie lub pytanie, ktére moze zainicjowac rozmowe, np.
Bytes wczoraj na treningu? Moge sie z Wami bawi¢? Masz fajna kurtke, gdzie ku-
pites? Co masz napisane na koszulce? Jesli uczestnik nie potrafi wymysli¢ takiego
zdania, wybiera jedno z dwdch zaproponowanych przez prowadzacego lub przez
pozostatych uczestnikéw. Osoba, ktéra tapie pitke, odpowiada na pytanie, po czym
komentuje lub z zadaje kolejne pytania i odrzuca pitke.

Kropka, kreska (pomyst wiasny)

Pomoce: kartki, otéwki, kredki, pisaki, tasma bezbarwna, klej

Cel: uswiadomienie koniecznosci czekania na swoja kolej

Przebieg: Uczniowie dobierajg sie w pary, kazda para otrzymuje jedng kartke. Ich za-
daniem jest stworzyc¢ obraz za pomoca kropek i kresek. Kazdy uczen wybiera jeden
kolor, pisak, kredke lub otéwek (wazne jest, aby sie nie powtarzaty). Kropki moga
by¢ duze, mate, kolorowe, kreski — proste, famane. Uczniowie mogg moéwic tylko ,ja
narysuje” (czas trwania 1 min). Nastepnie pary tacza sie w czworki, sklejaja swoje
obrazki i dorysowuja po kolei kropki i kreski (czas trwania 1 min). Nastepnie tacza
sie w 6semki, sklejaja obrazki i bawia sie dalej (czas trwania 1 min). Zabawa trwa do
momentu, az cata grupa potaczy swoje prace w jeden obraz.
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Podsumowanie: Dlaczego wazne jest, abysmy czekali na swoja kolej? Co jest wazne
w czekaniu na to, az inni skoficza (obserwacja, trwanie w zadaniu, ukierunkowanie
na cel)? Dlaczego obserwowanie innych jest wazne?

Raz, dwa, trzy, Baba Jaga patrzy (zabawa tradycyjna)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci dostosowania sie do grupy, obserwacji i adekwatnego
reagowania

Przebieg: W grze powinno uczestniczy¢ przynajmniej kilka oséb. Jedna z nich, nazy-
wana Baba Jaga, znajduje sie w pewnej odlegtosci od reszty grupy i jest odwrdcona
tytem lub ma zakryte oczy. Gracze biegna w kierunku Baby Jagi. Po wypowiedzeniu
stéw: Raz, dwa, trzy, Baba Jaga patrzy, odstania ona oczy lub odwraca sie do graczy.
Wszyscy uczestnicy zabawy zamierajg — nie mogg sie porusza¢, méwic, Smiac sie.
Baba Jaga stara sie ich sprowokowac, np. rozsmieszajac. Jezeli ktos sie poruszy lub
zasmieje, musi wréci¢ do punktu startu. Po chwili Baba Jaga znéw zakrywa oczy
i cykl sie powtarza. Celem graczy jest dotarcie do Baby Jagi, gdy ona nie patrzy,
i dotkniecie jej. Zwyciezca zajmuje miejsce Baby Jagi.

Pytania i odpowiedzi (adaptacja) (Plummer 20103, s. 102)
Pomoce: karteczki samoprzylepne, dtugopisy
Cel: rozwijanie umiejetnosci adekwatnego zadawania pytan

Przebieg: Komentarz nauczyciela: Zeby kogo$ dobrze pozna¢, musimy dowiedzie¢ sie
o nim wielu réznych rzeczy. O co mogliby$my zapytac? Pomyslcie o cechach charak-
teru - co kto$ lubi robi¢, czego nie lubi, gdzie mieszka?

Kazdy uczestnik zapisuje na kartce posta¢ z bajki. Nauczyciel zbiera karteczki, po
czym kazdy uczen losuje jedna kartke z zamknietymi oczami, a prowadzacy przy-
kleja mu jg na plecach. Uczestnicy siadaja w kregu. Kazdy kolejno wstaje, odwraca
sie i pozwala pozostatym odczyta¢ napis na kartce. Gracz w srodku kregu zadaje
pytania, zeby odgadnac jaka jest postacia. Pozostali moga odpowiada¢ wytacznie
TAK lub NIE.

Podsumowanie: O co mozemy pyta¢, kiedy chcemy sie czegos dowiedzie¢ o innych
(np. wyglad, cechy charakteru)? Co jest wazne w zadawaniu pytan (musza dotyczy¢
tematu)? Co sprawiato Wam trudnos¢ w tym zadaniu?

Tor przeszkod (adaptacja wtasna)

Pomoce: szale do zawigzania oczu, krzesta

Cel: rozwijanie koncentracji uwagi na zadaniu oraz poczucia odpowiedzialnosci za
partnera interakgji

Przebieg: Nauczyciel rozstawia krzesta w sali, wybiera dwdéch uczniéw, reszta grupy
siada na dywanie i obserwuje zabawe. Jeden ma zawigzane oczy, zadaniem jego
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partnera jest przeprowadzenie kolegi przez tor przeszkéd, uzywajac tylko komu-
nikatéw - prosto, prawo, lewo. Nauczyciel wybiera dwie pary uczniéw i powtarza-

ja ¢wiczenie w tym samym czasie, przeprowadzajac kolege z zastonietymi oczami

przez tor przeszkdd. Potem wybiera trzy pary uczniéw i powtarza ¢wiczenie. Ko-

lejny raz wybiera trzy pary uczniéw i powtarza ¢wiczenie, ale tym razem pozostali

uczniowie moga méwi¢ gto$no: prawo, lewo, prosto, aby utrudni¢ uczniowi z za-

wigzanymi oczami przejscie toru przeszkod.

Podsumowanie: Co dla Was byto tatwe, a co trudne w tych ¢wiczeniach? Kiedy byto
tatwiej przeprowadzi¢ kolege - gdy szta jedna para czy gdy szty trzy pary? Jak sadzi-
cie dlaczego? Co sie dzieje, kiedy wiele oséb moéwi naraz? O co powinnismy dbac,
gdy rozmawiamy w grupie (zeby sie nie przekrzykiwac, aby czeka¢ na swoja kolej,

stucha¢, co ma do powiedzenia kolega)?

Jadg, jadq goscie (adaptacja) (Plummer 20104, s. 70)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci przedstawiania innych oséb, kulturalnego zachowania

Przebieg: Kazdy uczestnik zastanawia sie nad prawdziwym, opisujgcym go stwierdze-
niem, ktére chciatby, aby inni poznali. Powinno to by¢ co$ osobistego, stwierdze-
nie opisujace jakas umiejetnos¢, preferencje lub nieched. Uczestnicy ustawiaja sie
w parach i wymieniaja prawdziwymi stwierdzeniami o sobie. Nastepnie wszyscy

spaceruja parami po sali, przedstawiajac innym kolegéw z pary, np. Cze$¢ Marto. Ja
jestem Janek, a to Robert. Robert swietnie rysuje. Wazne jest, aby osoby z drugiej

pary rozpoczety rozmowe, np. A co rysujesz najchetniej?, Twoje prace byty wysta-
wiane w konkursie? Uczniowie powinni pamieta¢ o zwrotach na pozegnanie itd. Po

trzech minutach nastepuje zmiana par.

Zacznij i zakoncz (pomyst wiasny)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci rozpoczynania i konczenia rozmowy

Przebieg: Nauczyciel spisuje na oddzielnych kartkach pomysty na rozpoczecie i zakon-
czenie interakcji. Kartki odwraca i uktada w dwéch stosach. Pary uczestnikéw losuja

po jednej kartce z kazdego stosu i wymyslaja spdjna rozmowe, z wykorzystaniem

wylosowanego rozpoczecia i zakoniczenia. Nastepnie wybrane pary prezentuja

scenke przed resztg klasy.

Nauczyciel powinien dyskretnie kontrolowac pare z uczniem z ZA, modelowac roz-

mowe i podpowiadac.

Podsumowanie: Czy rozméwcy w parach trzymali sie tego samego tematu? Co poma-
ga Wam w trzymaniu sie tematu? Co sie dzieje, jesli podczas rozmowy jedna z 0s6b

nagle zmieni temat?
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Czes¢ koncowa

Kuferek z dobrymi stowami (zastyszane)

Pomoce: kuferek, kartki, dlugopisy

Przebieg: Nauczyciel méwi: Aby stac¢ sie dla kogo$ przyjacielem, warto jest by¢ mi-
tym i komplementowac to, co inni robig, co maja, jak wygladaja, jak sie zachowuja.
Warto tez umiec dziekowad i wyraza¢ wdziecznos$¢ za to, ze kto$ inny docenit Twoja
prace i starania. Niech kazdy z Was napisze po jednym komplemencie dla osoby sie-
dzacej po prawej stronie. Nastepnie je przeczytamy i wrzucimy do kuferka. Zdania
moga zaczynac sie od stow:
— To mite, ze...
— Dziekuje Ci za...
— Jakie masztadne...
— Jestes$ swietny w...
— Bardzo lubig, gdy...
— Bardzo lubie z Toba...
— Masz Swietne...

Okrzyk grupowy - staty element zajec

SCENARIUSZ NR 3

Tytut: Mam MOC, zeby poznawac innych
Cele szczegdtowe: Uczeh:

— opowie o sobie do kolegi i na forum klasy,

— dostrzeze podobienstwa i réznice w ubiorze, zachowaniu, preferencjach wtas-
nych i innych,

— rozpozna informacje przekazywana mimika i gestem,

— wymieni pozytywne cechy wiasne i kolegéw.

Czes¢ wstepna

Okrzyk grupowy — staty element zaje¢

Niech stanq wszyscy, ktoérzy tak jak ja lubiq. ..
Pomoce: brak
Cel: nawiazanie kontaktu miedzy cztonkami grupy

Przebieg: Uczniowie siedzg w kregu. Prowadzacy moéwi: Niech stang wszyscy Ci,
ktdrzy tak jak ja lubig lody. Wszyscy, ktérzy lubig lody, wstaja i zamieniaja sie miej-
scami. Kolejne zdanie wypowie osoba, ktora siedzi po prawej stronie prowadzace-
goitd.
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Czes¢ zasadnicza

Co dla mnie jest wazne podczas rozmowy
Pomoce: brak
Cel: przypomnienie zasad skutecznego porozumiewania sie

Przebieg: Uczniowie w grupach lub parach ustalajg, co przeszkadza, a co wspomaga
proces porozumiewania sie z innymi. Zapisuja to na tablicy w dwéch kolumnach.
Nastepnie indywidualnie zaznaczaja na skali 1 do 10, jak bardzo dana cecha, komu-
nikat czy zachowanie drugiej osoby moze im utrudnia¢ rozmowe lub jg utatwiac.

Podsumowanie: Co Waszym zdaniem najbardziej utrudnia komunikacje? Czego trzeba
unika¢ w rozmowie z innymi? Co jest niezbedne, aby by¢ wystuchanym i zrozumia-
nym? Jakie Twoje cechy czy zachowania utatwiajg rozmowe z kolega?

Pigtka i joker (Plummer 20103, s. 95)
Pomoce: brak
Cel: rozwijanie koncentracji uwagi na partnerze rozmowy

Przebieg: Para graczy siada w $rodku kregu. Przez ustalony czas przygladaja sie sobie
uwaznie, zwracajac uwage na kolor oczu, wtoséw, ubranie itd. Nastepnie odwraca-
ja sie do siebie plecami. Pozostali uczestnicy zadaja pytania (np. Jakiego koloru sg
skarpetki Beaty?) na zmiane obu osobom z pary. Za kazda prawidtowa odpowiedz
otrzymuja 1 punkt. Kazdy gracz moze (gdy przyjdzie jego kolej na udzielenie odpo-
wiedzi) zawofa¢, zanim padnie pytanie: Joker! Jesli prawidtowo odpowie na pyta-
nie, gracze zdobywaja 5 punktéw. Runda trwa tak dtugo, az para graczy zdobedzie
10 punktéw.

Cebula (adaptacja wiasna)
Pomoce: brak
Cel: rozwijanie umiejetnosci prowadzenia rozmowy oraz aktywnego stuchania

Przebieg: Uczniowie tworza krag i odliczajg do dwdch. Jedynki wchodza do $rodka

kota i stajg twarza do dwodjek (powstaja dwa kregi: zewnetrzny i wewnetrzny). Kaz-
dy uczestnik otrzymuje liste tematéw. Przez jedng minute uczestnicy méwia o tym,
co lubia jes¢, w co lubig gra¢, co lubia robi¢, czym lubia sie bawi¢.
Nastepnie wszyscy robig krok w prawo i zmieniajg rozméwcédw. Zabawa trwa tak
dtugo, az kazdy wréci do pierwszego rozméwcy. Cwiczenie uczy trudnej sztuki stu-
chania rozméwcy. Konczac, pytamy o to, jak sie kazdy czut, méwiac o sobie, czego
sie dowiedzielismy o innych, czy ktos ma takie same zainteresowania i czy tatwiej
im byto moéwi¢ o sobie czy stucha¢ drugiej osoby.
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Wywiad (adaptacja wtasna)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci prezentowania sie przed innymi oraz adekwatnego zada-
wania pytan

Przebieg: Prowadzacy organizuje konferencje prasowa. Do zabawy nalezy wytonic
ochotnika, ktéry bedzie ,znang osobistoscig”, reszta klasy to dziennikarze. Wazna fi-
gura siada na eksponowanym miejscu twarza do klasy. Na dany sygnat konferencja
rozpoczyna sie i dziennikarze zaczynaja zadawac pytania (maja na to 3 min.). Wazne
jest, ze VIP ma prawo nie odpowiadac na pytanie, np. zbyt osobiste, méwigc: Bez
komentarza. Jako pierwszy moze odpowiadac prowadzacy. Po uptywie okreslone-
go czasu wytaniamy kolejnego ochotnika.

Co ci chce przekazaé, gdy... (pomyst wiasny)
Pomoce: pojedyncze karteczki z informacja
Cel: rozwijanie umiejetnosci nadawania i odczytywania niewerbalnych komunikatow

Przebieg: Uczniowie dobierajg sie w pary, losujg karteczki z informacja: Co Ci chce
przekaza¢, gdy... Zadaniem pary jest pokazanie gestu lub mimiki z zadania zapi-
sanego na kartce (cze$¢ podkreslona). Zadaniem grupy jest nazwanie gestu, emocgji
i kontekstu sytuacyjnego. Przykladowe wpisy na karteczkach:

— u$miecham sie do Ciebie (np. lubie Cie i mito mi sie z Tobg rozmawia),
— marszcze brwi (np. jestem na Ciebie zty),
— macham rekami (np. witam sie, daje sygnat, zeby$ uwazat),
— przytulam sie do Ciebie (np. bardzo Cie lubie, pocieszam Cig),
— groze Ci palcem i mam sroga mine (np. zrobites$ cos, co mi sie nie podobato),
— podskakuje z radosci i macham rekami (np. wygrates w konkursie),
— siedze pod $ciang ze spuszczona gtowa (np. dostates zta ocene ze sprawdzianu,
do ktérego sie dtugo przygotowywates).
Podsumowanie: Czy gesty zawsze oznaczajg to samo? Co sprawia, ze rozumiemy gesty
innych osoéb (kontekst sytuacyjny)?

Zgadnij, o kim mysle (pomyst wtasny)

Pomoce: pojedyncze karteczki z pytaniami

Cel: rozwijanie umiejetnosci trwania w temacie rozmowy i adekwatnego zadawania
pytan

Przebieg: Nauczyciel staje naprzeciwko ucznidéw i w myslach wybiera jednego z nich.
Nastepnie opowiada o nim, nie uzywajac imienia. Zadaniem grupy jest zgadnac,
o kim pomyslat nauczyciel. Uczniowie moga sami wymysle¢ pytania albo nauczy-
ciel moze przygotowac na kartkach pytania pomocnicze. Gdy uczniowie odgadna,
ten, o ktérym pomyslat nauczyciel, wybiera z kolei innego ucznia i odpowiada na
pytania, np.:
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— Co ta osoba lubi robi¢ po szkole?

— Jaki jest jej ulubiony przedmiot w szkole?
— Co lubi robi¢ po szkole?

— Jakie ma hobby?

— Czy ma rodzenstwo?

— Jaki zawéd maja rodzice?

— W jakim domu mieszka (w bloku)?

— Jak dociera do szkoty?

Tak czy nie - quiz dotyczacy znajomosci zasad dobrego zachowania:
Pomoce: kartoniki z napisami: tak/nie
Cel: utrwalenie zasad kulturalnego zachowania
Przebieg: Nauczyciel rozdaje uczniom kartoniki z napisami: tak/nie. Zadaniem uczniéow
jest podniesienie wysoko kartki z napisem, bedagcym odpowiedzig na pytania na-
uczyciela, np.
— Czy chtopiec powinien przepusci¢ dziewczynke w drzwiach? (tak)
— Czy podczas powitania chtopiec pierwszy podaje reke dziewczynie? (nie)
— Czy mozna pokazywac jakas osobe palcem? (nie)
— Czy mozna trzymac rece w kieszeniach podczas rozmowy? (nie)
— Czy nalezy wstac z krzesta, gdy do sali wejdzie dorosta osoba? (tak)
— Czy pierwszenstwo ma osoba wychodzaca z pomieszczenia? (tak)

Czes¢ konncowa

Zegnamy sie
Pomoce: brak
Przebieg: Wszyscy uczniowie siadajg w kregu. Kazdy po kolei moze powiedzie¢ jedno
zdanie, np.
— Czujessie...
— Dzi$ dowiedziatem sig, ze...
— Zauwazytem, ze...
— Ciesze sig, ze...

Okrzyk grupowy - staty element zajec

Podsumowanie

Zespol Aspergera i autyzm wysokofunkcjonujacy to, mimo pozornie dobrych
mozliwosci intelektualnych, ztozone zaburzenia rozwoju, ktérych objawy i na-
silenie nie zmniejszaja si¢ wraz z wiekiem i nabywaniem doswiadczenia. Zespot
Aspergera nazywany jest czesto ,ukryta niepelnosprawnoscia”, poniewaz bra-
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kuje w nim zewnetrznych cech wskazujacych na odmiennos¢ funkcjonowania
mozgu i calego uktadu nerwowego. W srodowisku naukowym pojawialy si¢ dys-
kusje, czy zespol Aspergera w ogole traktowac jako niepelnosprawnos¢, czy jako
odmienno$¢ funkcjonowania (Baron-Cohen 2000). Dla 0s6b trzecich dzieci z ta
trudno$ciag rozwojowa moga wydawac si¢ niegrzeczne, niewychowane czy roz-
puszczone. Ich rodzice cz¢sto obwiniani sg za popelnianie catego szeregu bledow
wychowawczych, podwazane sg ich kompetencje. Osoby z zespolem Asperge-
ra posiadaja jednak wiele pozytywnych cech, np. wytrwalo$¢ w rozwiazywa-
niu problemdw, zainteresowania naukowe, czgsto wysoka inteligencje. Dzieci,
mlodziez i dorosli z tym rodzajem niepelnosprawnosci wymagaja stalych od-
dzialywan psychoedukacyjnych i terapeutycznych, ze wzgledu na rosnace wraz
z wiekiem problemy psychiczne i emocjonalne. Trudnosci komunikacyjne oséb
z autyzmem s3 nierozerwalnie zwigzane z ich powaznymi deficytami w sferze
funkcjonowania spolecznego. Proces porozumiewania si¢ w kontekscie interak-
cji spotecznych oséb z autyzmem kryje w sobie wcigz wiele kontrowersyjnych,
trudnych do rozstrzygniecia kwestii. Wynika to z jednej strony z réznorodnosci
form, w jakich przejawiaja si¢ opdznienia i zaburzenia mowy, specyficzne dla
tego zespolu rozwojowe dysfunkcje, a z drugiej — z niemoznosci dotarcia do tych
mechanizmow, ktore ksztaltujg reakcje i zachowania oséb autystycznych (Gal-
kowski, Jastrzebowska 2014).

Szkota integracyjna i inkluzyjna jest miejscem edukacji i terapii uczniow
z zespolem Aspergera. Obowigzkiem nauczycieli jest wprowadzenie stalych
i celowych oddzialywan opartych na psychoedukacji i treningach umiejetnosci
w zakresie rozwoju komunikacji spolecznej i modyfikacji zachowania uczniow
(por. Goldstein, McGinnis 2001). Tego typu dzialania mogg znaczaco zmniejsza¢
nasilenie objawéw autyzmu, a tym samym znacznie poprawi¢ funkcjonowanie
uczniow z t3 diagnoza w $rodowisku rowiesniczym. Wyzwaniem dla badaczy
edukacji integracyjnej i wlaczajacej jest opracowanie efektywnych programoéw
psychoedukacyjnych i terapeutycznych dla tej grupy uczniéw. Wyzwaniem dla
nauczycieli jest z kolei $wiadome wiaczanie w tok codziennej pracy grup umiejet-
nosci, ktore s3 u uczniow deficytowe, a ktérych nauczanie jest konieczne w natu-
ralnym srodowisku, jakim jest szkota.
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ROZDZIAL 1

Wptyw stymulacji sensomotorycznej
na poprawe funkcjonowania dzieci
z niepetnosprawnoscia intelektualng

Analiza przypadku chtopca z autyzmem

Zycie zaczyna sig od ruchu.

Violet F. Maas

Podstawy teorii integracji sensorycznej

Wraz z wydaniem w 1972 roku pierwszej ksigzki dr Anny Joan Ayers (terapeuty
zajeciowego, psychologa, pedagoga specjalnego) powstata calkiem nowa dzie-
dzina nauki (Kranowitz 2012). Na podstawie literatury z zakresu psychologii
rozwojowej, psychologii uczenia si¢, neurobiologii, neurofizjologii i wlasnych
doswiadczen, Ayres sformutowata hipotezy wskazujace na wptyw funkeji psycho-
neurologicznych na zachowanie, funkcje poznawcze i relacje spoteczne dziecka.

Ta nowa dziedzina nauki, nazwana przez Ayers integracja sensoryczna, jest
procesem, w ktérym moézg po otrzymaniu informacji ze wszystkich uktadow
zmystéw (dotyku, propriocepcji, rownowagi, stuchu, wzroku, smaku, wechu)
identyfikuje je, przeksztalca oraz integruje — nie tylko ze sobag, ale takze z wcze-
$niejszymi doswiadczeniami, tak aby mogly by¢ wykorzystane w celowym dziata-
niu. W wyniku tego procesu powstaja tzw. reakcje adaptacyjne, stanowiace pod-
stawe prawidtowego rozwoju (Odowska-Szlachcic 2010). M6zg w kazdej chwili
naszego zycia odbiera, segreguje i przetwarza bodzce zmystowe docierajace do
niego w formie impulsow elektrycznych. Poszczegdlne zmysty wspotdzialajg ze
soba podczas wykonywania zlozonych zadan, dlatego tez ograniczenie wielo-
zmystowej stymulacji powoduje brak nowych potfaczen w korze mézgowej, przez
co nie mogg powsta¢ bardziej zlozone obwody. Przy niedoborze lub deprywa-
cji bodzcodw zaktocone jest tworzenie si¢ integracji zmystowej, w zwigzku z czym
zaburza si¢ rozwdj wlasciwych odpowiedzi ruchowych i sposobéw zachowan
(Odowska-Szlachcic 2010).

Ayers wykazala tez podstawowe znaczenie trzech najwczesniej dojrzewa-
jacych systeméw zmystowych w procesie prawidtowego rozwoju. Sg to: uktad
dotykowy, ukfad czucia glebokiego (propriocepcja) oraz uktad przedsionkowy,
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zwany zmyslem réwnowagi. Te trzy bazalne systemy warunkuja prawidlowy
rozwoj pozostatych zmystéw oraz ich wzajemna koordynacje (Giczewska 2005;
Ayers 2015).

Najwczes$niej rozwijajacym si¢ i dojrzewajacym zmyslem jest dotyk. Jest on
wazny dla naszego przetrwania, ssania, przetykania, eksplorowania otoczenia
i reagowania na nie. Naukowcy sa zgodni, Ze podstawy rozwoju emocjonalnego
dziecka zaleza od tego, jak czgsto i w jaki sposdb jest ono brane na rece, przy-
tulane i jak sie z nim bawimy (Maas 1998, s. 61). Dotyk jest zrédlem istotnych
informacji dla swiadomosci wlasnego ciafa, planowania motorycznego, dyskry-
minacji wzrokowej, jezyka, szkolnego uczenia si¢, bezpieczenstwa emocjonalne-
go i umiejetnosci spotecznych (Kranowitz 2012, s. 87). Wyr6zniono dwa rodzaje
doznan czuciowych: pierwotne (protopatyczne), dajace ogolng swiadomos¢ bycia
dotykanym, i pdzniejsze, ewolucyjnie (epikrytyczne), pozwalajace na doktadniej-
sze réznicowanie dotykowe. Skora jest najwiekszym receptorem naszego ciala,
stanowi granice cztowieka i chroni go przed zewnetrznym otoczeniem (Maas
1998, 5. 63-64).

Drugi z bazalnych zmyslow, czyli czucie glebokie, informuje nas o ruchach
i pozycji ciala w przestrzeni, o stopniu rozciagnigcia migéni i sile, z jakg pracuja.
Informacje odbierane przez ten zmyst wplywaja na nasze odruchy, reakcje auto-
matyczne i dzialania planowane (praksja), a takze biorg udzial w modulacji po-
ziomu pobudzenia oraz réznicowania ruchu w czasie i w przestrzeni. Propriocep-
cja ma charakter podswiadomy i swiadomy. Receptory czucia glebokiego znajdu-
ja sie przede wszystkim w mies$niach, stawach i tkankach miekkich okalajacych
stawy (Kranowitz 2012, s. 127).

Ostatni z omawianych zmystow, czyli zmyst rownowagi, nazywany takze
ukladem przedsionkowym, pomaga stale przeciwstawiac sie sile grawitacji i po-
zwala utrzymac cialo w réwnowadze, zaréwno podczas ruchu, jak i podczas spo-
czynku. Dzieki reakcjom rdwnowaznym mozliwe jest dostosowanie postawy ciata
do zmieniajgcego si¢ polozenia srodka cigzkosci (Borkowska, Wagh 2010, s. 46).

Wiszystkie uklady zmystowe powigzane sg ze sobg i wzajemnie si¢ warunku-
ja, dlatego tez podstawa w terapii kazdego dziecka jest odpowiednia stymulacja
zmystow bazalnych, czyli dotyku, propriocepcji i rownowagi, ktéra daje podwa-
liny do regulacji wystepujacych deficytow sensorycznych. Te trzy uklady biora
udzial w budowaniu obrazu wlasnego ciala i ciata w przestrzeni. Bez tego dziecko
nie jest w stanie prawidlowo odbiera¢ informacji ze §wiata zewnetrznego, plano-
wac aktywnosci i dzialac.

Przetwarzanie sensoryczne obejmuje nastepujace procesy: odbieranie, wy-
krywanie, integracje¢, modulacje, dyskryminacje (réznicowanie), reakcje postu-
ralne i praksje. Procesy te przebiegaja w organizmie réwnocze$nie. Za organizacje
danych wejsciowych odpowiada proces modulacji, ktéry warunkuje poziom po-
budzenia dziecka. Dzigki niemu mdzg moze filtrowaé informacje ze $wiata ze-
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wnetrznego i dokonywa¢ podzialu na istotne i mniej istotne bodzce (Kranowitz
2012, s. 69). Prawidtowo$¢ procesu modulacji polega na zachowaniu réwnowagi
miedzy hamowaniem i pobudzaniem ukladu nerwowego.

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego

Nieprawidtowosci wystepujace w obrebie proceséow hamowania i pobudzania
moga spowodowac szereg dysfunkcji w dzialaniu danego ukladu zmystow, ta-
kich jak: nadreaktywno$¢, podreaktywnos¢ i poszukiwanie sensoryczne. Nadre-
aktywnos¢ jest to stan wyostrzonej percepcji zmystowej, kiedy mozg nie potrafi
skutecznie hamowac¢ wrazen i w sposob przesadny reaguje na delikatne badz nie-
istotne bodzce. Dziecko odpowiada wtedy reakcjg ,walki” lub ,ucieczki”. Podre-
aktywno$¢ to ostabiona percepcja zmystowa, przejawiajaca si¢ niezwykle wysoka
tolerancja na typowo awersyjne bodzce, takie jak: ostry bol, hatas, szybki ruch
(Koomar i in. 2013, s. 59). Dziecko podreaktywne potrzebuje bodzcéw, ale samo
sobie ich nie dostarcza (postawa bierna). Poszukiwanie sensoryczne oznacza na-
tomiast nieustanne poszukiwanie bodzcow i dostarczanie ich sobie, bez oglada-
nia sie na ryzyko i konsekwencje swoich dziatan (dziecko charakteryzuje postawa
aktywna). Wyzej wymienione zaburzenia przetwarzania sensorycznego skutkuja
okreslonymi zachowaniami dziecka (tab. 1-3).

Tabela 1. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego w obrebie modulacji zmystu
dotyku

Dotyk Przykladowe zachowania dziecka

- nie lubi przytulania i bycia dotykanym

- pociera i drapie miejsca dotkniecia

- nie lubi przebywania w thumie

Nadreaktywnos¢ - nie toleruje obcinania wloséw, paznokei, mycia zgbow

- nie chce nosi¢ ubran o okreslonej fakturze, przeszkadzaja mu metki i szwy
- nie chce uczestniczy¢ w zajeciach plastycznych

- odmawia jedzenia pewnych pokarméw badz wypluwa jedzenie

- czesto nie zauwaza dotyku, chyba ze jest on bardzo intensywny

- nie czuje zabrudzen na twarzy i rekach

Podreaktywnos¢ - nie reaguje (lub w niewielkim stopniu reaguje) na zadrapanie, uderzenie
- chodzac boso, nie uskarza si¢ na ostry zwir, goracy piasek

- nie odsuwa sie, gdy ktos napiera na niego, gdy znajduje si¢ w ttumie

— prosi o masaz, taskotanie

— lubi wibracje i ruch dostarczajace silnych wrazen
- czesto zdejmuje skarpety i buty

- szuka roznych brudzacych doswiadczen

- czesto napycha sobie usta jedzeniem

- ociera si¢ o ludzi, wpada na nich

Poszukiwanie

Zrodto: Dunn 1999; Kranowitz 2012; Przyrowski 2012, materialy wlasne

—_
(o))
()

L 7V1ZzdzOod



CzeSC

Wspieranie rozwoju psychoruchowego 0s6b z niepetnosprawnoscig

Tabela 2. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego w obrebie modulacji zmystu
propriocepcji

Propriocepcja Przykladowe zachowania dziecka

- unika ruchu, skokéw, biegania
Nadreaktywnos¢ - nie chce nasladowa¢ w zabawie ruchow, np. zwierzat
- moze odmawia¢ pokarméw wymagajacych silnego Zucia

- obnizone napiecie migéniowe — obnizona stabilizacja posturalna
- zla pozycja podczas siedzenia (np. ,,fiksuje” nogi o krzesto, podpiera gtowe

Podreaktywos¢ podczas pisania)
- jest bardziej aktywny po wykonaniu zadan z obcigzeniem
- moze kopa¢, gryz¢, bi¢ i zachowywac sie z pozoru agresywnie badz auto-
agresywnie

Poszukiwanie - lubi silng stymulacje

- idac szura, tupie nogami, pociera dlonie
- gryzie gumki, otéwki, Zuje sznurki, kolnierzyki

Zrédlo: Dunn 1999; Kranowitz 2012; Przyrowski 2012, materialy wasne

Tabela 3. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego w obrebie modulacji zmystu
réwnowagi

Réwnowaga Przykladowe zachowania dziecka

- boi si¢ gwalttownych zmian pozycji ciala

- unika aktywnosci na placu zabaw

- czesto ma chorobe lokomocyjng

- panicznie boi sie oderwania stép od podloza (,niepewnos¢ grawitacyjna’)

Nadreaktywnos¢

- nie zauwaza ruchu i wydaje si¢, ze nie ma potrzeby ruchu
Podreaktywo$¢ — czesto brak reakcji obronnych
- rozhus$tane, moze si¢ husta¢ bardzo dtugo bez oznak dyskomfortu

- nie moze usiedzie¢ w miejscu
Poszukiwanie - ciagle wprowadza cialo w ruch (kiwa sie, potrzasa glowa, podskakuje)
- szuka intensywnych doznan ruchowych

Zrédlo: Dunn 1999; Kranowitz 2012; Przyrowski 2012, materialy wlasne

Diagnostyka integracji sensoryczne;j

Efektywna terapia integracji sensorycznej rozpoczyna si¢ od diagnozy opartej
na: wnikliwej obserwacji dziecka podczas swobodnej, ukierunkowanej zabawy;
szczegolowym wywiadzie z rodzicami dziecka; klinicznej obserwacji; zastoso-
waniu odpowiednich testéw oraz analizie uzyskanych wynikéw. Diagnoze¢ moze
wykonac¢ tylko wykwalifikowany terapeuta integracji sensoryczne;.

Proces diagnostyczny trwa od dwdch do trzech spotkan i ma na celu oceng
funkcjonowania badanego dziecka. Aby terapia przyniosla zamierzone, spraw-
dzalne rezultaty, nie moze by¢ zbiorem przypadkowych ¢wiczen z dzieckiem na
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sali, ale przemys$lanym, kontrolowanym zespolem ¢wiczen postrzeganych przez
dziecko jako zabawa. Budowa takiego programu dzialan moze wynika¢ jedynie
z diagnozy przetwarzania sensorycznego, dajacej obraz i charakterystyke okre-
slonego deficytu, dla ktorego istnieja wlasciwe procedury postepowania terapeu-
tycznego.

Opracowana diagnoza i cele do pracy powinny by¢ oméwione z rodzicami
dziecka w sposob jasny i przystepny. Niezmiernie waznym elementem planu
terapeutycznego jest opracowanie tzw. diety sensorycznej, czyli zalecen dosto-
sowanych do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka, uwzgledniajacych
modyfikacje i organizacje przestrzeni domowej i szkolnej, np. ustawienie biur-
ka, zmiana krzesta, o$wietlenia, ciezkosci koldry, rodzaju ubran i obuwia, a takze
wprowadzenie stalych elementéw zabawy, spedzania czasu wolnego oraz jedze-
nia (Yack, Aquilla, Sutton 2013).

Diagnoza przetwarzania sensorycznego — na przykfadzie chtopca
z autyzmem i z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym

Imig i nazwisko: Robert L.
Data urodzenia: 13 listopada 2002 r.
Szkota: Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy

Rozpoznanie wynikajace z orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego wyda-
nego przez Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczna:

— autyzm,

— uposledzenie umystowe w stopniu umiarkowanym,

— zaburzony rozwdj motoryki matej, koordynacji wzrokowo-ruchowej, zdol-

nosci spotecznych,

— zaburzony rozwoj mowy, komunikuje si¢ za pomoca gestow,

— wystepuja napady zlosci,

— malo samodzielny w czynnosciach samoobstugowych,

— nie nawigzuje kontaktéw spotecznych,

— staba koncentracja uwagi, duza meczliwos$c,

— wymaga stalej kontroli i opieki.

Powdd zgloszenia / rodzice:
— ospalos¢,
— nienawigzywanie prawidlowych relacji z rowiesnikami,
— jednolite zainteresowania.

Powdd zgloszenia / szkota:
— zmienny i nieadekwatny poziom pobudzenia:
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o biernos¢, ospalos¢, czeste ,polegiwanie”, uciskanie palcem okolic gatki
ocznej,

« zbyt wysoki poziom pobudzenia, autostymulacje wywolane najczesciej po-
zytywnymi emocjami (,,$ciskanie” ragk, uderzanie dtonig w brode, ,,gardlo-
we” wokalizacje),

— trudnosci w wykonywaniu czynnosci samoobstugowych (w szczegdlnosci
zwigzanych z ubieraniem),
— trudnosci grafomotoryczne, niski poziom zabaw manipulacyjnych.

Najwazniejsze informacje z kwestionariusza wywiadu z rodzicami

Rodzina petna. Matka pracuje, ojciec na rencie w domu. Cigza byta planowa-
na, natomiast matka napotkala wiele trudnoéci: ogromne zmeczenie, notorycz-
ny brak snu, brak jakiejkolwiek pomocy ze strony bliskich, problemy finansowe,
brak mieszkania. Matka lezala w ciazy ze wzgledu na zagrozenie wczesniejszym
porodem i obnizenie brzucha.

Poréd przez cesarskie cigcie ze wzgledu na wade¢ wzroku matki (krétko-
wzroczno$¢), waga po urodzeniu 2810 g, 10 punktéw w skali Apgar, zoéltaczka
noworodkowa. Dziecko bylo karmione piersig do 4. miesigca zycia.

W pierwszych dwoch latach zycia chlopiec bardzo krzyczal, mimo zaspo-
kojonych podstawowych potrzeb (karmienia i przewijania) — 3 godziny snu
i 3 godziny krzyku. Podczas karmienia wystepowaly problemy, takie jak wymioty
i ulewanie. Dziecko budzilo si¢ w nocy do 3. roku zycia.

W wieku 3 miesiecy miat zapalenie ucha.

Robert lubil leze¢ na brzuchu, zaczal raczkowaé w wieku 8 miesiecy, chodzi¢
w wieku 14 miesiecy.

Chlopiec nie lubi my¢, suszy¢ i §cina¢ wloséw nozyczkami.

W domu nie toleruje zapachu kiszonej, gotowanej kapusty, ryby i wedliny.

Nie lubi dzwieku suszarki, miksera, odkurzacza, wiertarki.

Komunikuje si¢ za pomoca gestéw, symboli PCS', prostych wyrazéw - zabu-
rzona mowa werbalna, czesto mowi cicho.

Od wieku przedszkolnego do mniej wigcej 9. roku zycia bardzo duzo bie-
gal, krzyczal, kopal, szczypal, uciekal, w domu wchodzit i kladt si¢ na meblach,
ktadt sie na ulicy, hustal sie na drzwiach. Obecnie spokojny, nie reaguje agresja na
zmiany schematu w ciggu dnia. Ma duzg potrzebe ucisku.

Bardzo lubi pitke — od momentu zakupu pilki rehabilitacyjnej do domu prze-
stal hustac sie na drzwiach i wchodzi¢, ktas¢ si¢ na meblach.

Informacje ze szkoly

Robert jest chtopcem ze sprz¢zona niepelnosprawnoscig (autyzm i niepel-
nosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym). Porozumiewa si¢ za po-

1 Symbole PCS (ang. Picture Communication Symbols) - jeden z najbardziej popularnych
systemow symboli do komunikowania sie.
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mocg gestow i symboli PCS oraz kilku stéow (niechetnie uzywa mowy werbal-
nej, ktora jest zaburzona). Chlopiec funkcjonuje w szkole i w domu w odmienny
sposob. Podczas zaje¢ w Osrodku podporzadkowuje sie¢ poleceniom i wykonuje
je, nie ma probleméw z ,Jamaniem” schematéw w ciggu dnia. Jest samodzielny
na miare swoich mozliwosci, chociaz czynnosci samoobstugowe wykonuje nie-
dokladnie i zajmuja mu one duzo czasu. Podczas zaje¢ edukacyjnych wymaga
wsparcia i pomocy. Nie nawigzuje kontaktow z réwiesnikami. Pozostawiony
w aktywnosci wlasnej, najchetniej ,,poleguje” na dywanie lub materacu. Bardzo
czesto wystepuja autostymulacje: dociskanie zlozonych rak do klatki piersiowej,
uderzanie dlonig w brode, wzmozone wokalizacje, co obniza koncentracje na za-
daniu i utrudnia komunikowanie si¢ z Robertem. Czgsto przyktada palec do gatki
ocznej (uciska miejsce kacika zewnetrznego gatki ocznej). Bardzo lubi aktywnosci
dostarczajace wrazen proprioceptywnych i przedsionkowych (skakanie na pifce,
hustanie, skakanie po detce, skakanie, przeciskanie i turlanie si¢ po materacu,
zawijanie w koc itp.).

W szkole nie wykazuje negatywnych reakcji na dzwieki, ktore przeszkadzaja
mu w domu.

W szkole zjada positek, rowniez z gotowang kapusta na talerzu, czasami jej
sprobuje. Spozywa kanapke z szynka i rybe na obiad. Czgsto prowokowat wymio-
ty podczas prébowania owocdw z kompotu i jogurtu.

Kierunek i priorytety obserwagji:

— modulacja sensoryczna,

— poziom pobudzenia i zmiany poziomu pobudzenia,
— kontrola posturalna i napiecie mie$niowe.

Wyniki przeprowadzonej obserwacji

Wstepnej oceny procesow przetwarzania sensorycznego dokonano na pod-
stawie obserwacji podczas zabawy dowolnej i kierowanej oraz wybranych zadan
z Arkusza Obserwacji Klinicznej. Nie przeprowadzono Potudniowoaustralijskich
Testow Integracji Sensorycznej z uwagi na niepelnosprawnos$¢ intelektualng chlop-
ca. Robert nie rozumie zlozonych polecen oraz ma trudnosci z doktadnym nasla-
dowaniem czynnosci.

Robert nawigzal pozytywna relacje z terapeuta. Podczas wykonywania czyn-
nosci czesto szukal aprobaty u terapeuty, nawigzywal kontakt wzrokowy. Nie
przejawial negatywnych reakcji na zmiany aktywnosci lub ich zakonczenie. Pod-
czas spotkan chlopiec chetnie sam wybierat zabawy, jak i uczestniczyt w tych pro-
ponowanych przez terapeute. Czasami mial trudnosci z odpowiedzia na pytania,
czy chce kontynuowad, czy chce zakonczy¢ aktywnos¢ itp. Zdarzalo sie, ze komu-
nikat werbalny byl sprzeczny z mowg ciata i mimikg. Zajecia sprawialy mu wiele
radosci i chetnie w nich uczestniczyt.
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Poziom pobudzenia. Bardzo trudne jest wprowadzenie Roberta w optymal-
ny poziom pobudzenia. Chlopiec w ciaggu dnia jest raczej bierny. Aktywnosciom
sprawiajacym mu przyjemnos¢ towarzysza duze emocje, co powoduje natych-
miastowe pojawienie si¢ autostymulacji i $miechu, a to z kolei skutkuje szybkim
i zbyt wysokim wzrostem poziomu pobudzenia. Pozostawiony w wybranych
przez siebie aktywnosciach, czesto si¢ ,dezorganizuje”, co powoduje nasilenie
autostymulacji, a tym samym wzrost poziomu pobudzenia.

Propiocepcja. Robert na wszystkich zajeciach dazyt do zabaw dostarczaja-
cych stymulacji proprioceptywnej: chodzenie po pufach i materacach, drabin-
kach, skakanie na pilce, trampolinie, ciagniecie liny itp. Podczas aktywnosci spra-
wiajgcej mu rado$¢ bardzo czesto pojawialy sie dociski rak, ,opukiwanie” brody
dforimi wraz z nasilonymi wokalizacjami lub dociskanie brody piltka. Czesto do-
magal sie, aby ciagnac go za rece lub $ciska¢ mu dlonie.

Wyrazne, duze potrzeby proprioceptywne chlopca, manifestujace si¢ wybo-
rem aktywnosci dostarczajacych wrazen czucia glebokiego, liczba i czestotliwo$¢
autostymulacji w obrebie konczyn gérnych moga $wiadczy¢ o poszukiwaniu
proprioceptywnym.

Uklad przedsionkowy. W czasie zabaw Robert bardzo czgsto wybieral ak-
tywnosci angazujace uklad przedsionkowy, w szczegdélnosci hustawke. Dazyt do
zdecydowanego ruchu liniowego w pozycji siedzacej i lezeniu przodem. Wida¢,
ze aktywnosci przedsionkowe, tak jak i proprioceptywne, sprawiajg mu wiele
radosci; czgsto wtedy pojawiajg sie autostymulacje (dociskanie rak, wokalizacje,
»opukiwanie” brody dlonmi, pitka) — prawdopodobnie zwigzane jest to z pozy-
tywnymi emocjami. Podczas aktywnosci angazujacych uklad przedsionkowy ze
zmiennym tempem i przyspieszeniem wida¢ bylo wzrost poziomu pobudzenia.

Wyrazne potrzeby przedsionkowe Roberta, manifestujace si¢ wyborem ak-
tywnosci zwigzanych z ruchem zaréwno liniowym (np. hustawka), jak i obroto-
wym (che¢ turlania si¢) moga $wiadczy¢ o podreaktywnosci przedsionkowej.

Dotyk. Podczas przeprowadzonych zaje¢ zaobserwowano preferencje Ro-
berta dotyczace zmystu dotyku. Wybieral materialy szorstkie i twarde. Zabawy
z piaskiem, futerkiem, gabka, materiatlami miekkimi wywotywaly na jego twarzy
grymas i lekki dyskomfort (otwieranie usta), natomiast nie odrzucal tych faktur
i podejmowal samodzielnie aktywno$ci, np. w piasku, pozwalajac i domagajac si¢
sypania piaskiem na jego rece i dfonie. Robert nie przejawial negatywnych reak-
¢ji na niespodziewany dotyk. Podczas aktywnosci przedsionkowych pozwalal na
dotykanie jego stop i dloni. Chlopiec chetnie bawil si¢ poduszka dostarczajaca
intensywnych wibracji. Przykladat ja do réznych czesci ciala. Gdy naciskal po-
duszka gtowe, na twarzy pojawial sie grymas sugerujacy dyskomfort, mimo tego
podejmowat kolejne proby tej aktywnosci.
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Nie zauwazono wyraznych zachowan mogacych swiadczy¢ o nieprawidlo-
wosciach w obrebie modulacji dotykowej. Wybor materiatéw twardych i o zdecy-
dowanej fakturze wskazuje na indywidualne preferencje chlopca.

Napiecie miesniowe i kontrola posturalna. Podczas aktywnosci ruchowych
zauwazalne bylo obnizone napiecie miesniowe. Gdy Robert siedzial na hustaw-
ce, jego cialo ,,przelewalo si¢”. Gdy siedzial na materacu lub platformie w siadzie
skrzyznym, mial zaokraglone plecy, schylal glowe, co $§wiadczy o trudnosciach
z kontrolg posturalng. Chodzit przygarbiony, mial ramiona wysunigte do przodu,
opuszczong glowe, ,,szural” nogami. Miewal otwartg buzie, a po aktywnosciach
ruchowych ciezko oddychal. Szybko si¢ meczyt, co byto widoczne podczas préb
przechodzenia po torze przeszkod na kolanach, czworakach oraz podczas czolga-
nia si¢ i turlania. W trakcie turlania glowa byta nieaktywna, nie pracowat cialem
i odpychat si¢ gldwnie rekami. Podczas zabawy na deskorolce, w lezeniu na brzu-
chu, jego cialo ,,wisiato”, wykonywal kroétkie ruchy rekoma w przdd oraz ponizej
barkéw w tyl. Problem sprawialo mu podniesienie si¢, by wrzuci¢ pitke do pudet-
ka, co wskazuje na trudnosci w przyjeciu i utrzymaniu pozycji wyprostne;j.

Stuch. W czasie obserwacji nie zauwazono nieadekwatnych reakeji na bodz-
ce stuchowe. W szkole Robert nie przejawia awersyjnych reakcji na gtosne dzwie-
ki sprzetéw takich jak suszarka, odkurzacz, wiertarka (jak zglaszajg to rodzice),
chociaz czesto mowi cicho. W trakcie zaje¢ widoczne byly reakcje na zmienng
modulacje¢ glosu terapeuty — chlopiec pobudzat sie przy glosniejszych tonach, byt
spokojniejszy przy cichym, spokojnym tembrze glosu.

Znaczacy wydaje si¢ fakt wzmozonych wokalizacji podczas autostymulacji
ruchowych, ktérych celem moze by¢ dostarczanie sobie bodzcow stuchowych.

Wzrok. W czasie obserwacji nie zauwazono nieadekwatnych reakcji na bodz-
ce wzrokowe. Robert bez trudu fiksowat wzrok, lokalizowal przedmioty znajduja-
ce sie blisko i daleko, $ledzil wzrokiem osoby i przedmioty.

Nalezy zastanowic sie, jaka role spetnia uciskanie zewnetrznego kacika oczo-
dotu prawej galki ocznej.

Arkusz Obserwacji Klinicznej

Tabela 4. Wyniki prob z Arkusza Obserwacji Klinicznej w badaniu poczatkowym
i koncowym

Lp. Préba Badanie poczatkowe Badanie konicowe
1. | Pozycja zgieciowa |8 sekund - czas ponizej normy, 10 sekund - czas ponizej normy,
widoczny duzy wysilek w utrzymaniu | ale nieznacznie wydtuzony czas
pozycji i napigcie calego ciata utrzymania pozycji

2. | Pozycja wyprostna | Nie potrafi przyja¢ pozycji, oderwa¢ | Potrafi oderwac tylko rece
konczyn dolnych od podioza

3. | Napiecie Obnizone Obnizone
mie$niowe
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4. | Kokontrakeja Znacznie obnizona, zapadanie si¢ Obnizona, utrzymuje pozycje
w pozycji kleku podpartego kleku podpartego
5. | Proba keiuk - Stabe czucie palcéw, proba wykonana | Wykonuje prébe pod kontrola
palce nieprawidlowo pod kontrola wzroku | wzroku, z pominigciem czwartego
palca
Préba palec - nos | W normie, trafia w odleglo$ci 0,5 cm | W normie
Diadochokineza | Brak zrozumienia polecenia Nieprawidlowe wykonanie
8. | Ruchy galek Plynnoé¢ ruchéw galek ocznych, Plynnoé¢ ruchéw galek ocznych,
ocznych $ledzi przedmiot $ledzi przedmiot, szybka
lokalizacja bodzca wzrokowego
9. | Preferencja oko - | Konsekwencja w wyborze oko - reka: | Konsekwencja w wyborze oko -
reka prawa reka, prawe oko reka: prawa reka, prawe oko
10. | Praksja oralna Malo precyzyjne ruchy jezyka, Malo precyzyjne ruchy jezyka,
brak umiejetnoéci nasladowania nasladuje ruchy jezyka wewnatrz
wszystkich ruchow jamy ustnej
11. | Obroty tulowia na | Stabe, z utratg kierunkowosci (staba | Nadal traci kontrole kierunkows,
materacu sifa migéni zginaczy i prostownikéw) | lepiej kontroluje ruchy glowy
12. | Wolne ruchy Staba sita migéni obreczy barkowej, | Wykonuje wolniej, ale nadal mato
konczyn gornych | staba kontrola stopniowania precyzyjnie, ruchy szarpane
szybkosci ruchu, kontroli ruchu
i slabe nasladownictwo ruchu
13. | Krgzenia ramion | Stabe Stabe
14. | Sekwencja skokéw | Skoki przerywane i asymetryczne Skoki przerywane i asymetryczne
w przod
15. | Skoki jednonéz Potrafi, ale na bardzo krétkim Potrafi, ale na bardzo krétkim
odcinku, z duzymi trudno$ciami odcinku, z duzymi trudno$ciami
16. | Pajacyk Nie potrafi skoordynowa¢ ruchu Nie potrafi skoordynowa¢ ruchu
konczyn gérnych z ruchem konczyn | konczyn gornych z ruchem
dolnych konczyn dolnych
17. | Chdd stopa za Brak umiejetnosci przejécia stopa za | Brak umiejetnosci przejscia stopa
stopa stopa (1 krok), traci rownowage za stopg (1 krok), traci rownowage
18. | Projekcyjne Nieprawidlowe Przeskakuje nad statycznym
sekwencje ruchowe obiektem
19. | Reakcjana dotyk | Preferuje twarde, szorstkie Preferuje twarde, szorstkie
przedmioty przedmioty
20. | Chwyt Nieprawidlowy, lekki Poprawa po zastosowaniu
nakladki i gumki recepturki
21. | Znajomo$¢ prawo | Nieprawidlowa Nieprawidlowa
- lewo

Zré6dto: opracowanie wlasne

Cele i oczekiwania rodzicow:
— osiggniecie samodzielnosci,

— rozwijanie komunikowania si¢ werbalnego,

— rozwijanie zainteresowan.
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Cele i oczekiwania szkoty:
— normalizacja poziomu pobudzenia,
— redukcja zachowan autostymulacyjnych.

Cele bliskie:

L.

Realizacja i zaspokajanie potrzeb sensorycznych:

—Iaczenie stymulacji przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowej,
— dostarczanie wlasciwej ilosci zréznicowanych bodzcéw sensorycznych,

wplywajacych na optymalizacje poziomu pobudzenia,

— wzmacnianie sity mie$niowej, wplywajacej na lepsza kontrole posturalng.
2. Organizowanie aktywnosci o wyraznej strukturze (wyboér, ukladanie ele-

mentéw, wykonanie, sprzatanie) i celu, co w terapii jest bardzo waznym
aspektem, ktory pomaga organizowa¢ zachowanie dziecka i dostarcza okre-
slonych wrazen sensorycznych.

. Motywowanie do komunikowania si¢ w sposob werbalny (pojedyncze, wy-

razne sfowa w sytuacji komunikacyjnej).

Cele dalekie:

L.

Poprawa kontroli posturalnej, a tym samym polepszenie jakosci wykonywa-
nych czynno$ci motorycznych.

2. Wydluzanie czasu koncentracji na zadaniu, zmniejszenie ilosci i czestotli-

wosci autostymulacji.

Whnioski:

1.

Podwrazliwos$¢ przedsionkowa i poszukiwanie proprioceptywne oraz wy-
nikajacy z tego nieadekwatny, zmienny poziom pobudzenia znaczaco wply-
wajg na funkcjonowanie chiopca. Robert koncentruje si¢ przede wszystkim
na dostarczaniu sobie stymulacji, a nie na wyznaczanych mu zadaniach. To
znacznie ogranicza zdolno$¢ nabywania nowych umiejetnosci, a tym sa-
mym rozwijanie jego autonomii.

. Saba kontrola posturalna, wynikajaca z obnizonego napiecia mi¢$niowego

powoduje przyjmowanie nieprawidlowej postawy ciala podczas siedzenia
i chodzenia. Staba sita mie$niowa powoduje znaczne utrudnienia w wyko-
nywaniu czynno$ci manipulacyjnych i samoobstugowych.

. Zabawy z wyraznym poczatkiem i zakonczeniem, majace cel, ktére Robert

musi przygotowa¢ (np. ukladanie toru przeszkéd), organizujg zachowanie
chtopca i powodujg znaczng poprawe koncentracji na zadaniu.

Problematyka badan wlasnych

Organizacja projektu:

. Diagnoza poczatkowa: obserwacja spontanicznej i ukierunkowanej aktyw-

nosci dziecka. Opracowanie programu: pazdziernik — grudzien 2014 r.

. Realizacja zaje¢: styczen — czerwiec 2015 r.
. Diagnoza koncowa: czerwiec 2015 r.
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Zajecia terapeutyczne odbywaly sie dwa razy w tygodniu po ok. 60 minut.

Spotkania mialy charakter indywidualny i odbywaly sie w sali rehabilitacyjne;j
wyposazonej w sprzet do integracji sensoryczne;j.

Z uwagi na zdiagnozowany u Roberta autyzm wczesnodzieciecy zajecia po-

siadaly wyraznag strukture. Schemat zaje¢ obejmowat niezmienne:

miejsce,

osobe terapeuty,

sekwencje aktywnosci (wybor zabawy — przygotowanie sprzetu i materialow
- kilkukrotne wykonanie aktywno$ci - zakonczenie, w tym sprzatanie),
przerwy miedzy zadaniami ruchowymi (siedzenie w pufie).

Przyktadowe scenariusze zaje¢ zamieszczono w dalszej czesci artykutu.

Podsumowanie terapii w ramach projektu oraz wnioski

Analizujac wyniki obserwacji spontanicznej i kierowanej oraz wybranych

prob z Arkusza Obserwacji Klinicznej, stwierdza sie, ze:

L.

Aktywnosci ruchowe w obrebie terapii integracji sensorycznej byty atrakcyj-
ne dla chlopca, ktory chetnie w nich uczestniczyl.

. Wzrést poziom motywacji i koncentracji na zadaniu, czego dowodem jest

zmniejszajaca sie liczba ¢wiczen podczas jednej sesji.

. Robert dzigki zajeciom poszerzyt swoj stownik czynny - nazywa ulubione
sprzety i aktywnosci.
. Podczas zaje¢ zmniejszyla sig liczba i czestotliwo$¢ autostymulacji w obrebie

konczyn goérnych, co sugeruje wlasciwy kierunek w terapii.

. Nieznacznie wzrosta sita miesni posturalnych, polepszyta si¢ kokontrakcja,

co dato chlopcu lepszg kontrole posturalng, ktérej nie zapewnia mu napiecie
miesniowe.

. Nieznacznie wzrosla koordynacja w obrebie malej motoryki i koordynacji

obustronnej konczyn gérnych.

. Roéwnowaga statyczna i dynamiczna nie ulegly znaczacej zmianie.
. W prébach badajacych czucie glebokie wystapila nieznaczna poprawa, co

$wiadczy o prawidlowo dobranej stymulaciji.

. Wlasciwym kierunkiem w terapii jest stymulacja przedsionkowa, ktdra wptywa

na podniesienie aktywnosci mig$ni prostownikéw oraz ruchy gatek ocznych.

Przyktadowe scenariusze zajec

SCENARIUSZ NR 1

Cele:

optymalizacja poziomu pobudzenia

stymulacja przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowa w schemacie: wybor -
przygotowanie — aktywnos¢ — zakonczenie

motywowanie do komunikacji werbalnej
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Czes¢ | - wstepna

1. Powitanie.

2. Przebieranie sie w strdj sportowy z pomoca nauczyciela lub samodzielnie.

3. Przedstawienie za pomoca symboli PCS wariantéw aktywnosci, z ktérych Robert
ma dokonac¢ wyboru i utozy¢ plan zajec.

Czes¢ Il - whasciwa

Walcowanie autostrady

Pomoce: materace o réznej strukturze i grubosci, pufy sako, poszewki wypetnione
gabkami, koce, watek rehabilitacyjny, ,duszek” - elastyczny kostium w formie wor-
ka, bez otworéw na rece i nogi, auto (zabawka).

Przebieg: Chtopiec uktada $ciezke (autostrade) z dostepnych przyboréw w postaci ma-
teracy, kocy, gabek, puf itp. w dowolnej, wybranej przez siebie kolejnosci. Nastep-
nie dokonuje wyboru koloru ,duszka” i ubiera go. Zadanie polega na przepchaniu
watka po zbudowanej drodze w réznoraki sposéb (rekoma, stopami, plecami, gto-
wg, brzuchem). Po kilkukrotnym pokonaniu trasy Robert wybiera rodzaj auta i prze-
jezdza nim po Sciezce.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywno-dotykowa réznych czesci ciata, sty-
mulacja przedsionkowa, wzmacnianie miesni posturalnych, ¢wiczenie koordynacji
obustronnej konczyn gérnych

Dziwne miny
Pomoce: pufa sako

Przebieg: Uczen, siedzac w pufie, nasladuje ruchy terapeuty: cmokanie, mlaskanie,
,dziubek”, oblizywanie sie lub inne ¢wiczenia praksji oralnej.

Korzysci ¢wiczenia: koordynacja miesni twarzy, rozwijanie koncentracji uwagi.

Na hamaku

Pomoce: hamak, woreczki o réznym ksztalcie, fakturze i kolorze, miski, materace,
gumy gimnastyczne, laska gimnastyczna

Przebieg: Chtopiec z pomoca terapeuty przyjmuje w hamaku pozycje lezenia na brzu-
chu tak, aby méc podpierac sie wyprostowanymi rekami (wazne jest, aby hamak
obejmowat ciato dziecka od dotu pachowego do kolan, rece znajdowaty sie poza
materiatem, a nogi byty wyprostowane). Terapeuta, chwytajac wyprostowane rece
chtopca, rozhustuje go, zmieniajac kierunek ruchu liniowego, motywujac do ,przy-
bijania piatek” i utrzymywania kontaktu wzrokowego.

Warianty: wprawianie w ruch przy pomocy gum gimnastycznych, laski gimnastycznej
(trzymanych oburacz przez terapeute i dziecko); zbieranie rozrzuconych worecz-
kéw i segregowanie ich ze wzgledu na kolor, wielkos¢ i ksztatt (po zakornczonym
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¢wiczeniu chtopiec, siedzac w pufie, przelicza woreczki — wazne jest przekraczanie
linii Srodkowej ciata)

Korzyséci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowo-prioprioceptywna (ruch liniowy
z przyspieszeniem, wptywajacy na aktywizacje miesni prostownikéw grzbietu),
wzmacnianie miesni obreczy barkowej, ¢wiczenie koordynacji obustronnej kon-
czyn goérnych, fiksacja wzroku

Poduszka
Pomoce: pufa sako, poduszka wibracyjna

Przebieg: Chtopiec, siedzac w pufie, wykonuje automasaz poduszka wibracyjng, wy-
bierajac i nazywajac czesci ciata, ktérych dotyka.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja dotykowo-proprioceptywna, rozwijanie somatognoz;ji

Kominiarz

Pomoce: drabinki gimnastyczne, zjezdzalnia, pufy sako, materace, gabki w poszew-
kach, spinacze, miekki pojemnik zawieszony na drabince

Przebieg: Na zjezdzalni, zahaczonej o piaty szczebel drabinki gimnastycznej, chtopiec
uktada miekkie elementy. Jego zadaniem jest przejscie na czworakach przez zjez-
dzalnie, wejscie na drabinke i przypiecie do pojemnika wskazanej liczby spinaczy.

Warianty: r6zny sposob wchodzenia po zjezdzalni (na kolanach, w pozycji stojacej, na
posladkach, na plecach), rézny stopien nachylenia zjezdzalni, réznorakie faktury na
szczebelkach

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowa, wzmac-
nianie miesni posturalnych, ¢wiczenia matej motoryki

Czesc¢ Il - zakonczenie

1. Cwiczenia relaksacyjne — uczen lezy na brzuchu, przykryty kotderka obcigzenio-
wa, stucha wybranej przez siebie muzyki.

2. Podsumowanie zaje¢ — nauczyciel prosi o wskazanie przez ucznia na symbolach
PCS zabawy lub zabaw, ktére najbardziej mu sie podobaty.

3. Przebieranie sie — samodzielne lub z pomoca.

4. Pozegnanie.

SCENARIUSZ NR 2

Cele:
— optymalizacja poziomu pobudzenia
— stymulacja przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowa w schemacie: wybér -
przygotowanie - aktywnos¢ - zakoriczenie
— motywowanie do komunikacji werbalnej
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Czes¢ | - wstepna

1. Powitanie.

2. Przebieranie sie w strdj sportowy z pomoca nauczyciela lub samodzielnie.

3. Przedstawienie za pomoca symboli PCS wariantéw aktywnosci, z ktérych Robert
ma dokonac¢ wyboru i utozy¢ plan zajec.

Czesc Il — wrasciwa

Rodeo
Pomoce: podwieszany watek (,kon”), watek rehabilitacyjny

Przebieg: Dziecko siada na podwieszonym koniu okrakiem i samodzielnie lub z pomo-
cg zaczyna sie hustac (ruch: przéd - tyt). Nauczyciel stawia przed uczniem ciezki wa-
tek rehabilitacyjny, ktéry uczen ma straci¢ na rézne sposoby (uderzac¢ symetrycznie,
naprzemiennie, prawa lub lewa reka).

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywno-przedsionkowa, wzmacnianie mie-
$ni posturalnych, ¢wiczenie koordynacji obustronnej koriczyn gérnych

Czytam
Pomoce: pufa sako, etykiety zsamogtoskami (duze, drukowane litery), tacka z piaskiem

Przebieg: Uczen, siedzac na pufie, powtarza za nauczycielem samogtoski. Terapeuta
wspomaga sie etykietami liter. Po przeczytaniu dziecko pisze dang samogtoske na
tacy z piaskiem lub innym sypkim materiatem.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywno-dotykowa, ¢wiczenia czytania

Skater
Pomoce: deskorolka, lina, pachofki

Przebieg: Dziecko lezy na brzuchu na deskorolce (nogi i rece wyprostowane) i chwyta
line. Nauczyciel ciggnie za line w zmiennym tempie (wazne, aby rece i nogi byty
wyprostowane), pokonujac slalom lub proste odcinki.

Warianty: Dziecko siedzi w siadzie skrzyznym, dziecko samodzielnie ciggnie za line
(wazna naprzemiennosc ruchu).

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowa, stymulacja proprioceptywna, wzmac-
nianie miesni posturalnych

Zwierzqtka ze spinaczy

Pomoce: pufa sako, filcowe lub gabkowe zwierzatka (bez konczyn), drewniane spina-
cze

Przebieg: Dziecko wybiera w kolejnosci zwierzatka, nazywa je, przyczepia odpowied-
nig liczbe spinaczy jako ich nogi, nasladuje odgtosy.

Korzysci: stymulacja proprioceptywno-dotykowa, doskonalenie matej motoryki, ¢wi-
czenia dzwiekonasladowcze
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Skoczek
Pomoce: trampolina, pufy sako, materace, obrazki zwierzat, plansza farmy

Przebieg: Wokot trampoliny uczen rozktada materace i pufy, a na kazdym elemencie
miekkim ktadzie po jednym obrazku zwierzecia. Skacze obunéz na trampolinie,
a na sygnat nauczyciela (nazwe zwierzecia) wskakuje na pufe, na ktérej jest obrazek
tego zwierzecia, i nasladuje odgtos przez niego wydawany. Nastepnie zabiera obra-
zek i przyczepia go na planszy w odpowiednim miejscu.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywna, stymulacja przedsionkowa, ¢wicze-
nia obustronnej koordynacji koriczyn dolnych, ¢wiczenia nasladownictwa

Balonéwka

Pomoce: pufa sako, mietowa (lub smakowa) guma do zucia.

Przebieg: Uczen, zujgc gume, siedzi naprzeciwko terapeuty i nasladuje ruchy zuchwy
i jezyka wykonywane przez niego.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywna strefy oralnej, ¢wiczenia nasladow-
nictwa

Sucha kqgpiel
Pomoce: suchy basen, zjezdzalnia z drabinkami, pitki kolczaste

Przebieg: Nauczyciel chowa w basenie pitki kolczaste i wspdlnie z dzieckiem ustawia
drabinke ze zjezdzalnig. Dziecko zjezdza na zjezdzalni na rézne sposoby (siedzac,
lezac na plecach, na brzuchu, gtowa w dét itd.). Po kazdym zjezdzie musi odnalez¢
jedna kolczasta pitke i wrzuci¢ ja do przygotowanej miski.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowa, stymulacja proprioceptywna, ¢wicze-
nia réznicowania dotykowego

Liczymy
Pomoce: pufa sako, kolczaste pitki

Przebieg: Uczen zajmuje miejsce w pufie i przelicza pitki kolczaste zebrane podczas
wykonywania poprzedniego ¢wiczenia. Przektada je z miski znajdujacej sie po pra-
wej stronie do pojemnika znajdujacego sie po lewe;j.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywno-dotykowa, ¢wiczenie liczenia, prze-
kraczanie linii Srodkowej ciata

Czesc¢ Il - zakonczenie

1. Cwiczenia relaksacyjne — uczen lezy na brzuchu, przykryty kotderka obcigzenio-
wa, stucha wybranej przez siebie muzyki.

2. Podsumowanie zaje¢ — nauczyciel prosi o wskazanie przez ucznia na symbolach
PCS zabawy lub zabaw, ktére najbardziej mu sie podobaty.
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3. Przebieranie sie — samodzielne lub z pomoca.
4. Pozegnanie.

SCENARIUSZNR 3

Cele:
— optymalizacja poziomu pobudzenia
— stymulacja przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowa w schemacie: wybor -
przygotowanie — aktywnos¢ - zakoniczenie
— motywowanie do komunikacji werbalnej

Czes¢ | - wstepna

1. Powitanie.

2. Przebieranie sie w strdj sportowy z pomocg nauczyciela lub samodzielnie.

3. Przedstawienie za pomoca symboli PCS wariantéw aktywnosci, z ktérych Robert
ma dokonac¢ wyboru i utozy¢ plan zajec.

Czesc¢ Il — whasciwa

Do celu

Pomoce: hustawka terapeutyczna, piteczki o réznej fakturze i wadze, plastikowy po-
jemnik, wiszaca pitka - hopka, materace

Przebieg: Chtopiec samodzielnie przyjmuje na hustawce pozycje kleku prostego. Trzy-
majac sie rekami za linki, probuje za pomoca ciata wprowadzi¢ hustawke w ruch
(jesli tego nie potrafi, terapeuta powinien mu pomac, lekko popychajac sprzet pod-
wieszony). Zadanie chtopca polega na zabieraniu pitek o réznej wadze i fakturze
z pudetka lezacego przed nim na hustawce i rzucanie w wiszacg przed nim pitke
w celu jej rozhustania.

Warianty: przyjecie innej pozycji na hustawce: klek podparty — pojemnik z pitkami pod
brzuchem, lezenie na brzuchu - pojemnik z pitkami na materacu obok hustawki;
wycigganie pitek z pojemnika, z przekraczaniem linii srodkowej ciata

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowo-prioprioceptywna, planowanie mo-
toryczne, ¢wiczenie miesni posturalnych, doskonalenie reakcji rownowaznych, do-
skonalenie projekcyjnych sekwencji ruchu

Bariki mydlane
Pomoce: pufa sako, bariki mydlane
Przebieg: Chtopiec, siedzac w pufie, puszcza banki mydlane i uderza w nie rekami.

Korzysci ¢wiczenia: ¢wiczenia oddechowe, ¢wiczenia koordynacji wzrokowo-rucho-
wej
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Beczka
Pomoce: beczka terapeutyczna, kolorowe ringa, materace.

Przebieg: Chtopiec wczotguje sie do beczki tak, by gtowa i rece wystawaty poza kra-
wedz beczki, a ciato byto wyprostowane. Zadanie polega na turlaniu sie w beczce,
z oburecznym chwytem ringa ponad gtowa. W ten sposéb chtopiec ma przenies¢
trzy ringa. Wazne jest, by nie pomagat sobie rekami ani nogami, a aktywizowat
miesnie posturalne.

Warianty: turlanie po materacach o réznej grubosci, obureczne trzymanie zabawki
z fiksacjg wzroku na niej

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowa, wzmac-
nianie miesni posturalnych, planowanie motoryczne

Poszukiwacz skarbéw
Pomoce: pufa sako, mate plastikowe figurki, pojemnik z piaskiem magnetycznym

Przebieg: Chtopiec, siedzac w pufie, ma za zadanie wyszukiwa¢ pochowane mate pla-
stikowe figurki z piasku magnetycznego lub innej plastycznej masy.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywno-dotykowa, ¢wiczenie réznicowania
dotykowego, ¢wiczenie matej motoryki

Bron sie
Pomoce: duzy elastyczny hamak zawieszony 4-punktowo, pitki o r6znej wielkosci (od
duzych, rehabilitacyjnych, do matych, gabczastych)

Przebieg: Zadaniem chtopca jest wejs¢ do hamaka i w dowolnej pozyciji (lezac, stojac,
kleczac) wyrzucac poza hamak wrzucane przez terapeute pitki.

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja przedsionkowo-proprioceptywno-dotykowa, wzmac-
nianie miesni obreczy barkowej, koordynacja obustronna, koncentracja uwagi, roz-
woj percepdji ciata

Rurkowe kleksiki
Pomoce: pufa sako, pojemnik z kartka papieru, rurki, farby

Przebieg: Chtopiec, siedzac w pufie, trzyma oburacz plastikowy pojemnik. W jego
wnetrzu znajduje sie kartka papieru z piecioma plamami kolorowych farbek. Zada-
nie chfopca polega na rozdmuchaniu farbek za pomoca stomki.

Korzysci: ¢wiczenia oddechowe, wzmacnianie miesni okreznych twarzy

Barnka stanka
Pomoce: watek rehabilitacyjny, materace

Przebieg: Terapeuta stoi na wprost chtopca, a miedzy nimi ustawia duzy, ciezki watek
rehabilitacyjny. Zadanie polega na naprzemiennym wytracaniu watka z rownowagi
i jego odbijaniu.
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Warianty: przepychanie watka z terapeuta ré6znymi czesciami ciata: stopami, rekami,
plecami

Korzysci ¢wiczenia: stymulacja proprioceptywno-dotykowa, wzmacnianie sity miesni
obreczy barkowej i konczyny gérnej, rozwijanie schematu ciata, rozwijanie koordy-
nacji ruchowej

Rybki

Pomoce: pufa sako, materiatowe rybki, wata, gabki, kasztany, folia, skrawki materiatéw

Przebieg: Siedzac w pufie, chtopiec ma wypchac uszyta rybke materiatami znajdujacy-
mi sie w pudetku (wata, gabki, kasztany, folia, skrawki materiatow).

Korzysci ¢wiczenia: rozwijanie matej motoryki, rozwijanie koordynacji ruchowej, sty-
mulacja proprioceptywno-dotykowa

Czes¢ Il - zakonczenie

1. Cwiczenia relaksacyjne — uczen lezy na brzuchu, nakryty ciezkim materacem, stu-
cha wybranej przez siebie muzyki.

2. Podsumowanie zaje¢ - nauczyciel prosi o wskazanie przez ucznia na symbolach
PCS zabawy lub zabaw, ktére najbardziej mu sie podobaty.

3. Przebieranie sie — samodzielne lub z pomoca.

4. Pozegnanie.

Podsumowanie

Niepelnosprawnos¢ intelektualna i autyzm wydaja si¢ predysponowac do wysta-
pienia réznorodnych deficytéw przetwarzania sensorycznego, ktére dodatkowo
utrudniaja funkcjonowanie psychospoteczne. Odpowiednio przeprowadzony
i zindywidualizowany proces terapeutyczny wplywa na poprawe codziennego
funkcjonowania.
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ROZDZIAL 2

Terapia reki jako forma wspomagania
umiejetnosci manipulacyjnych dzieci
z niepetnosprawnoscia intelektualng

Gdybym mégl zaczgé Zycie od nowa, zajgtbym sig rekg.
Andreas Pet6

Podstawy teoretyczne rozwoju matej motoryki

Umiejetnos$ci manualne sg kluczowym elementem interakeji ze $rodowiskiem.
Reka jest czescig ciala odznaczajacy sie niebywalymi zdolno$ciami. Jest narze-
dziem ruchowo-chwytnym, poznawczym, wykonawczym i komunikacyjnym.
Dzigki niej czlowiek moze wykonywaé zaréwno ruchy niezwykle precyzyjne
i szybkie, np. granie na skrzypcach, haftowanie, jak i ruchy wymagajace sity
i wytrzymalosci, np. zadawanie cioséw bokserskich czy akrobacje na drazkach.
Wynika to z faktu, zZe kontrola motoryczna i czuciowa reki, stanowigcej niewiel-
ka przeciez cze$¢ ciala, zajmuje znaczne obszary mézgu - ok. 1/3 pierwszorze-
dowego pola ruchowego i czuciowego (por. homunculus czuciowy i motoryczny)
(Konturek 1998, s. 180).

Dziecko, aby osiagna¢ precyzyjne ruchy dloni, musi przej$¢ i opanowac po-
szczegolne etapy rozwoju chwytu: od chwytania odruchowego do chwytania do-
wolnego, co jest $cisle zwigzane z prawami rozwoju czlowieka - cefalokaudalnym
i proksymalno-dystalnym. Prawo cefalokaudalne okresla rozwdj ciata i umiejet-
nos$ci motorycznych w kierunku od gtowy po konczyny dolne, natomiast prawo
proksymalno-dystalne oznacza, ze dzigki centralnej stabilizacji ciala mozliwe jest
wykonywanie niezaleznych, swobodnych ruchéw w czesciach potozonych obwo-
dowo (Matyja, Gogola 2010, s. 17). W zwiagzku z tym rozwdj umiejetnosci malej
motoryki jest $cisle zwiazany z rozwojem duzej motoryki: kontroli posturalnej,
percepcji czuciowej, koordynacji obustronnej i umiejetno$ci manipulacyjnych
reki (www.ot-mom-learning-activities.com). Te cztery elementy mozna porow-
nac do czterech nog krzesta.

Kontrola posturalna to, najogdlniej rzecz ujmujac, umiejetnos¢ przyjecia
prawidlowej i stabilnej postawy ciala, dzieki ktérej mozliwe jest wykonywanie
wigkszosci ruchéw dowolnych i swobodna lokomogja.



CZESC I

Wspieranie rozwoju psychoruchowego 0s6b z niepetnosprawnoscig

Percepcja czuciowa obejmuje dotyk (jako receptory w skorze) oraz proprio-
receptory (jako receptory znajdujace sie¢ w miesniach i stawach) (Konturek 1998,
s. 154).

Koordynacja obustronna to wspoélpraca obu stron ciata w dziataniu (przodu
i tylu, goéry i dolu oraz prawej i lewej strony ciala). Etapami rozwoju koordynacji
obustronnej konczyn gérnych sa: symetryczna obustronna koordynacja koficzyn
goérnych; przekraczanie linii $rodkowej ciata z rotacja tutowia; naprzemienna
obustronna koordynacja konczyn gérnych oraz asymetryczna obustronna koor-
dynacja konczyn goérnych (Kranovitz 2012).

Umiejetnosci manipulacyjne reki sg zalezne od:

— mozliwosci ruchowych dziecka, czyli:

« wykonywania izolowanych ruchéw przedramienia (supinacji i pronacji),

« ruchomosdci nadgarstka: wyprostu i zgiecia, przywiedzenia i odwiedzenia,

» pelnej ruchomosci keiuka,

o kontroli tukow dtoni,

« dysocjacji palcow;

— mozliwosci intelektualnych i motywacji;
— umiejetnos$ci planowania ruchu, czyli praksji;
— koordynacji wzrokowo-ruchowej (Case-Smith, O’Brien 2010).

Chwytanie i manipulacja przedmiotami s3 mozliwe dzieki dopasowywaniu
sie ksztaltu dfoni do chwytanego obiektu i umiejetnosci ulozenia poszczegélnych
czesci konczyny gornej w sposéb najbardziej efektywny dla wykonywania dane-
go zadania. Aby dlon byla w pelni funkcjonalna, niezbedne jest przejscie przez
dziecko wszystkich etapéw rozwoju chwytu. Sa to:

— odruch chwytny (0-3 miesigc zycia),

— chwyt dloniowy prosty (4-5 miesigc Zycia),

— chwyt dloniowy promieniowy (6-7 miesiac zycia),

— chwyt palcowy promieniowy (7-9 miesigc Zycia),

— chwyt nozycowy (7-9 miesigc zycia),

— chwyt pesetkowy niedojrzaly (9-10 miesiac zycia),

— chwyt pesetkowy dojrzaty (10-12 miesigc zycia) (Morgan 2004).

U dzieci z niepelnosprawnoscia, u ktérych wystepuja uszkodzenia o$rod-
kowego ukladu nerwowego, rozwéj umiejetnosci w zakresie malej motoryki jest
czesto zaburzony, co wigze si¢ z opdznieniem rozwoju psychoruchowego. Za-
burzony rozwoj czesto skutkuje opuszczeniem niektérych etapéw w ksztattowa-
niu si¢ konkretnych umiejetnosci. Pominigcie weze$niejszych krokéw powoduje
wypracowanie nieprawidlowych wzorcéw ruchowych. Nie da si¢ zatem ,,prze-
skoczy¢” etapow rozwoju, dlatego w terapii nalezy cofac si¢ i usprawnia¢ dang
funkcje zgodnie z prawami rozwojowymi.
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Problematyka badan wiasnych

Zalozeniem projektu bylo usprawnienie funkcji manualnych u uczniéw z niepet-
nosprawnoscig intelektualna.
Organizacja projektu
1. Badania poczatkowe i opracowanie programu: pazdziernik - grudzien 2014 r.
2. Realizacja zaje¢: styczen — czerwiec 2015 r.
3. Badania konicowe: czerwiec 2015 r.
Program skladal sie z trzech cykli. Kazdy cykl realizowany byt przez okres
siedmiu tygodni (Ygcznie 21 tygodni). Kazde zajecia trwaty dwie godziny. Przykia-
dowe scenariusze zaj¢¢ z kazdego cyklu zamieszczono w dalszej czesci artykutu.

Cykle programu
I. Doskonalenie kontroli posturalnej i koordynacji obustronne;j.

II. Rozwijanie réznicowania czuciowego.
II1. Rozwijanie umiejetnosci manipulacyjnych.

Cele programu

—_

. Rozwijanie sily mie$niowej (mie$ni posturalnych, ramion i dtoni).

. Doskonalenie jako$ci chwytu poprzez zwigkszenie ruchomosci obreczy bar-
kowej, nadgarstka i palcow.

. Rozwijanie wrazliwosci czuciowej (gnozji dotykowej).

. Rozwijanie koordynacji ruchowe;j.

. Rozwijanie koordynacji wzrokowo-ruchowe;j.

. Rozwijanie funkcjonalnych umiejetnosci dloni i palcow.

. Ksztaltowanie umiejetnosci wspotdziatania w grupie.

\S}
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Grupa badawcza

Eksperymentem objetych zostalo szescioro uczniow szkoly podstawowej
specjalnej w wieku 10-12 lat ze zdiagnozowana niepelnosprawnoscig intelektual-
ng w stopniu umiarkowanym i znacznym (trzy dziewczynki i trzech chiopcow).
Uczniowie prezentowali zréznicowany poziom funkcjonowania pod wzgledem
poznawczym, motorycznym i sensorycznym (nadreaktywnos¢ dotykowa, podre-
aktywnos¢ proprioceptywna, zaburzenia réznicowania dotykowego, zaburzenia
widzenia). W grupie uczniéw objetej programem znajdowali si¢ uczniowie z:

— moézgowym porazeniem dzieciecym (dwoje),

— zespolem Downa (jeden),

— opdznionym rozwojem bez znanej przyczyny (jeden),

— retinopatia wczesniaczg (jeden),

— zaburzeniami wynikajacymi z zakazenia wirusem cytomegalii (jeden).

—_
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Narzedzia badawcze

Do oceny funkcjonalnej matej motoryki wykorzystano karte badania stwo-
rzong na potrzeby projektu, gdzie uwzgledniono Box and Blocks Test do oceny
koordynacji ruchowe;.

Karta badania skladala si¢ z nastepujacych czesci:

1. Sila migs$ni posturalnych (obreczy barkowej, brzucha, grzbietu) — mierzona
liczbg wykonanych, $cisle okreslonych ¢wiczen w ciagu 30 sekund.
2. Koordynacja ruchowa - Box and Blocks Test.
3. Percepcja czuciowa — mierzona liczbg przedmiotéw znalezionych w pia-
sku w czasie 60 sekund.
4. Wzorce manipulacji - wykonanie konkretnego zadania: zbieranie monet
do reki, wkladanie monet do skarbonki, przesuwanie otéwka, obrét otowka
0 90 stopni.

Badania wstepne i koncowe — obrazowanie wynikow

Tabela 1. Sita mieéni posturalnych

Badanie poczatkowe Badanie koncowe
Uczniowie | obrecz | miesnie | miesnie | mieénie | obrecz | mieénie | mieénie | miesnie
barkowa | brzucha | posladkéw | grzbietu | barkowa | brzucha | posladkéw | grzbietu
Ola 2 1 2 0 4 1 4 1
Ala 1 3 4 0 1 4 4 0
Ela 2 5 6 1 5 6 10 2
Jan 6 8 10 2 10 9 11 8
Iwo 2 3 3 1 3 3 6 2
Adam 14 10 13 2 16 11 15 4

Zrédlo: opracowanie wlasne

Analizujac wyniki badan sily miesni posturalnych (tab. 1), mozna stwierdzi¢,
ze u tréjki uczniow nastapilo zwigkszenie sily migsniowej we wszystkich bada-
nych zakresach, u dwojki progres zauwazalny jest w trzech kategoriach, a u jednej
uczennicy - w jednym obszarze.

Tabela 2. Koordynacja ruchowa

Badanie poczatkowe Badanie koricowe
Uczniowie reka reka reka reka
dominujaca niedominujgca dominujaca niedominujgca
Ola 15 17 27 30
Ala 5 3 2
Ela 28 37 10
Jan 26 27 39 43
Iwo 18 19 25 22
Adam 45 39 55 45

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Wiyniki, ktére obrazuje tabela 2, §wiadczg o poprawie koordynacji ruchowej
u pigciorga uczniéw — zaréwno podczas zadan wykonywanych reka dominujaca,
jak i podczas zadan wykonywanych reka niedominujaca. U jednej dziewczynki
umiejetnosci w zakresie reki dominujacej sa nizsze w badaniu konncowym niz po-
czatkowym, a w przypadku reki niedominujgcej nie zmienily sie.

Tabela 3. Percepcja czuciowa

Uczniowie Badanie poczatkowe Badanie koncowe
Ola 2 3
Ala 1 2
Ela 2 2
Jan 3 6
Iwo 2 3
Adam 3 7

Zrédlo: opracowanie wlasne

W zakresie percepcji czuciowej takze mozna mowic¢ o poprawie. U pigciorga
uczniow zwigkszyla sie liczba przedmiotéw znalezionych w piasku w ciggu 60
sekund. U jednej dziewczynki pozostala bez zmian (tab. 3).

Tabela 4. Wzorce manipulacji

o Badanie poczgtkowe Badanie koncowe
Uczniowie

1 2 3 4 1 2 3 4

Ola NP p NP P P p NP P
Ala NP p NP NP NP p NP NP

Ela NP P NP NP NP p NP P

Jan P p NP P P P P P

Iwo NP p NP P NP P

Adam P p P NP P p P P

1 - zbieranie monet do reki

2 - wkladanie monet do skarbonki
3 - przesuwanie oléwka

4 - obrét otéwka o 90 stopni

P - potrafi

NP - nie potrafi

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dane zawarte w tabeli 4 pokazujg zmiany w zakresie wzorcéw manipulacji
u pieciorga uczniow. Dwoje z nich nabylo umiejetnos¢ zbierania monet do reki,
dwoje potrafilo obréci¢ oléwek o 90 stopni, jeden chlopiec zaczal przesuwac ot6-
wek. U jednej dziewczynki nie nastgpily zadne zmiany.
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Podsumowanie projektu

. Wéréd ucznidw bioracych udziat w projekcie zauwazalna jest poprawa w za-

kresie sity mie$niowej, koordynacji obustronnej, percepcji czuciowej i wzor-
cow manipulacji.

. Stabe wyniki - zaréwno poczatkowe, jak i koncowe - u jednej dziewczynki

(Ali) moga by¢ zwigzane z profilem jej zaburzenia, tj. niskim poziomem roz-
woju intelektualnego i wspdtwystepujacymi zaburzeniami motorycznymi,
a takze z brakiem rozumienia kierowanych do niej polecen.

. Uczniowie byli zainteresowani zajeciami, chetnie w nich uczestniczyli i pre-

zentowali wysoki poziom motywacji do dzialania.

. Pomoce do zajec¢ byty dla uczniow atrakcyjne, przez co chetniej podejmowali

wspolprace.

. Poziom koncentracji uwagi na zadaniu podczas sesji byl adekwatny do moz-

liwosci psychofizycznych uczniéw z uwagi na duzg réznorodnoé¢ ¢wiczen
i materiatu oraz zmiany rodzaju aktywnosci.

Whioski z badan

. Prowadzenie zajg¢ majacych na celu poprawe funkcji matej motoryki w przy-

padku ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng jest zasadne i powinno
by¢ wlaczone na state w tygodniowy plan zajec.

. Program nalezy modyfikowa¢ w zaleznosci od zainteresowan, mozliwosci

psychofizycznych i zdolnosci uczniéw.

. Wskazane jest, by liczebnos¢ grup byla mniejsza i by dobiera¢ uczniow funk-

cjonujacych na podobnym poziomie.

. Ze wzgledu na wolne tempo nabywania nowych umiejetnosci przez uczniéw

z niepetnosprawnoscig intelektualna i koniecznos¢ powtarzania wykonywa-
nych ¢wiczen wskazane jest, aby ustali¢ schemat, w ktérym pewne elementy
bedg state.

. W celu utrwalania zdobywanych umiejetnos$ci warto nawigza¢ wspol-

prace z wychowawca klasy, aby wlaczyl on pewne ¢wiczenia do dziennego
schematu.

Przyktadowe scenariusze zajec

CYKLI-SCENARIUSZNR 1

Cel: Poprawa kontroli posturalnej i koordynacji obustronnej

Czes¢ | - wstepna

1. Powitanie - dzieci siadaja na tawce gimnastycznej na wprost nauczyciela i witaja

sie, podajac sobie rece.

2. Przebieranie sie w stréj sportowy z pomoca nauczyciela lub samodzielnie.
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3. ,0gonki” (zabawa ozywiajaca) — dzieci dostajg szarfy i wktadajg je sobie jako
ogonki za spodenki. Zadaniem gonigcego jest zebranie jak najwiekszej liczby
,0gonkdéw” od uciekajacych. Materiaty: szarfy z materiatéw o réznej fakturze (tiul,
lycra, frotte, guma, welur, folia babelkowa).

Czesc Il — whasciwa

1. Cwiczenia motoryki duzej:

b)

¢wiczenia miesni grzbietu — uczniowie lezg na brzuchu z rekoma pod broda
i na sygnat nauczyciela wyciaggaja wyprostowane rece przed siebie (w zalez-
nosci od mozliwosci dziecka mozna réznicowac tempo i czas utrzymywania
rak),

¢wiczenia miesni brzucha — uczniowie lezg na plecach z rekoma splecionymi
na karku i nogami ugietymi w kolanach. Na polecenie nauczyciela przyblizaja
tokie¢ do przeciwstawnego kolana,

¢wiczenia miesni posladkéw - uczniowie leza na plecach z ugietymi nogami
w kolanach i rekami utozonymi wzdtuz tutowia. Na sygnat nauczyciela podno-
szg posladki i utrzymuja pozycje od 3 do 5 sekund,

¢wiczenia miesni obreczy barkowej — Kto silniejszy? — uczniowie podzieleni na
dwie grupy klecza na materacu naprzeciwko siebie z watkiem rehabilitacyj-
nym posrodku. Ich zadaniem jest przepchniecie watka na strone przeciwne;j

grupy.

2. Cwiczenia koordynacji obustronnej:

a)

¢wiczenia obustronnej symetrycznej koordynacji koriczyn gérnych — Ztap
poduszke — uczniowie fapig oburgcz poduszki o zréznicowanym wypetnieniu
(pierze, styropian, wata, worki plastikowe, papier, nakretki, kasza, ryz),
¢wiczenia przekraczania linii Srodkowej ciata z rotacjg tutowia — Wrzu¢ pitecz-
ke — uczniowie, siedzac w siadzie rozkrocznym na watku, siegaja prawa reka
po piteczke znajdujaca sie po ich prawej stronie i wrzucaja ja do miski z woda
umieszczong po ich lewej stronie (analogicznie lewa strona) - waznym ele-
mentem jest zwrdcenie uwagi na ustabilizowang miednice,

¢wiczenia obustronnej naprzemiennej koordynacji koriczyn gérnych - Wysci-
gi deskorolek — dwoch ucznidéw siada pojedynczo na deskorolkach w siadzie
skrzyznym, trzymajac przed soba grubga line zaczepiong o drabinki. Ich zada-
niem jest jak najszybsze pokonanie dystansu (wazne jest zwrdcenie uwagi na
naprzemienny ruch rak podczas przeciggania liny),

¢wiczenia obustronnej asymetrycznej koordynacji koriczyn gérnych - Co jest
w srodku? - kazdy uczen ma przed soba trzy zakrecane pojemniki (stoik, maty
pojemnik po kremie, duzy pojemnik po balsamie), w ktérych znajduja sie fi-
gurki zwierzat. Zadaniem uczniéw jest odkrecenie pojemnikéw, rozpoznanie
zwierzecia, nazwanie go i dopasowanie do odpowiedniego konturu.

3. Cwiczenia percepgji czuciowe]j — zbieranie doéwiadczen czuciowych w zakresie
faktur, struktur, ksztattéw i temperatur:
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a) malowanie pianka do golenia po lustrze,
b) malowanie farbowanymi kostkami lodu po arkuszach duzego papieru.

Inne warianty:

c) zabawy z materiatami sypkimi (kasza, maka, ryz, piasek itp.),
d) zabawy z masami przeksztatcalnymi (,puchngaca farba”, piasek magnetyczny,
masa solna, masa papierowa, modelina, plastelina itp.),
e) zabawy z materiatami naturalnymi (kamienie, szyszki, trawa, zotedzie, kaszta-
ny itp.).
4. Cwiczenia umiejetnosci manipulacyjnych i koordynacji wzrokowo-ruchowej:
a) ¢wiczenia przygotowawcze — przygotowanie czuciowo-proprioceptywne
 Modlitwa — uczniowie siedza na krzesle ze ztaczonymi dtorimi i ramionami
uniesionymi w bok. Naciskajac dtonig na dton, nie daja nauczycielowi ich
sobie roztaczy¢; wytrzymuja w tej pozycji ok. 3 sekund,

+ Haczy” — uczniowie siedza na krzesle z ramionami uniesionymi w bok, przo-
dem ugietymi, zahaczajac palce (od drugiego do pigtego) obu dtoni o sie-
bie. Ciagnac zahaczone palce, nie dajg nauczycielowi ich sobie roztaczy¢;
wytrzymujg w tej pozycji ok. 3 sekund,

+ Podnosze sie — uczniowie siedzg na krzestach z dtorimi opartymi o siedzisko.
Na sygnat nauczyciela podnosza posladki ponad krzesto (opierajac ciezar
ciata na rekach); wytrzymuja w tej pozycji ok. 3 sekund,

- Ciepfe dtonie — uczniowie siedzg na krzestach z dtonmi pod posladkami
i przenoszg ciezar ciata z jednej strony na druga,

b) ¢wiczenia poprawiajace ruchomos¢ w stawach

« malowanie pedzlem po duzych powierzchniach (wazne, aby zwréci¢ uwage
na petne zgiecie i wyprost nadgarstka),

- przelewanie wody z kubka do kubka (przy petnej rotacji nadgarstka).

Inne warianty:

CZESC I

+ zabawa w nawlekanki bez igty,

« zabawa w zwijanie dywanéw,

« fowienie za pomoca sitka zabawek z wody,
- odkrecanie i zakrecanie kurkow.

Czesc Il - zakonczenie

1. Cwiczenia relaksacyjne — uczniowie lezag w pufach sako, stuchajac muzyki relak-
sacyjnej.

2. Podsumowanie zaje¢ - nauczyciel zadaje pytania o najprzyjemniejszag zabawe dla
uczniéw, podkresla zaangazowanie konkretnych uczniéw w zajecia.

3. Przebieranie sie — samodzielne lub z pomoca.

4. Pozegnanie.

CYKL Il - SCENARIUSZ NR 2

Cel: Rozwijanie percepcji czuciowej
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Czes¢ | - wstepna

1. Powitanie - dzieci siadajg na tawce gimnastycznej na wprost nauczyciela i witaja
sie, podajac sobie rece.

2. Przebieranie sie w strdj sportowy z pomocg nauczyciela lub samodzielnie.

3. Duszki - uczniowie ubrani w elastyczne worki grajg duzg pitka rehabilitacyjng
(turlaja i kopia pitke do bramki).

Czes¢ Il - whasciwa

1. Cwiczenia motoryki duzej:

b)

¢wiczenia miesni grzbietu - Zmeczony koszykarz — uczniowie lezg na mate-
racach w pozycji na brzuchu, z rekoma wyciggnietymi do przodu. Oburacz
chwytaja pitke, majac za zadanie wrzucic ja do stojacej naprzeciw miski (waz-
ne jest uniesienie klatki piersiowej i rzut obiema rekami),

¢wiczenia miesni brzucha - Lezqcy pitkarz — uczniowie, lezac na plecach, kopia
pitke zawieszong na sznurku,

¢wiczenia miesni posladkéw — Jestem narciarzem — uczniowie stoja, trzymajac
laski gimnastyczne oparte o podtoge. Na sygnat nauczyciela przyjmuja pozy-
cje narciarska i wytrzymuja w niej 5 sekund,

¢wiczenia miesni obreczy barkowej - Siatkarz przy Scianie — uczniowie trzyma-
ja oburgcz oparte o $ciane duze pitki rehabilitacyjne. Na sygnat nauczyciela
musza naprzemiennie wypchac je na wysokos$¢ wyprostowanych rak i wytrzy-
mac w tej pozycji ok. 3-5 sekund.

2. Cwiczenia koordynacji obustronnej:

a)

¢wiczenia obustronnej symetrycznej koordynacji koriczyn gérnych — Desko-
rolka — uczniowie lezg na brzuchu na deskorolkach. Ich zadaniem jest pokona-
nie odcinka slalomu (odpychajac sie symetrycznie rekoma na wysokosci klatki
piersiowej),

¢wiczenia przekraczania linii Srodkowej ciata z rotacja tutowia — Jajko w gqbce
- uczniowie siedzg okrakiem na watku rehabilitacyjnym przed drabinka, na
ktérej zawieszona jest dziurawa gabka (lewa strona gabki pomalowana jest
na zielono, a prawa na czerwono). Po prawej stronie ucznia stoi miska wypet-
niona czerwonymi i zielonymi jajkami. Zadaniem uczniéw jest wyciggniecie
prawa reka zielonych jajek i wiozenie ich w zielong czes¢ gabki (analogiczne
postepowanie w przypadku czerwonych jajek wycigganych lewa reka z miski
ustawionej po lewej stronie uczniow),

¢wiczenia obustronnej naprzemiennej koordynacji konczyn gérnych - Wy-
Scigi na czworakach — uczniowie, stojacy w szeregu, przyjmuja pozycje czwo-
racza. Maja za zadanie pokonac trase, wyznaczong przez materace i $ciezke
fakturowa,

¢wiczenia obustronnej asymetrycznej koordynacji konczyn gérnych — Maty
mechanik - kazdy uczen otrzymuje deske styropianowg oraz plastikowa srube
i Srubokret. Zadanie polega na wkreceniu $rubki do deski.
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3. Cwiczenia percepcji czuciowej - rozwijanie réznicowania sensorycznego w za-
kresie dotyku:

a)

)

Poszukiwacze skarbéw — wyszukiwanie w materiale jednorodnym (np. piasku,
kaszy, ryzu) przedmiotow o innej fakturze (np. muszelek, kasztanéw, kamy-
kéw, wacikéw). Stopniowanie trudnosci polega na zmniejszaniu jednorodno-
$ci materiatu (np. szukanie gumowej zabawki w pudetku z plastikowymi na-
kretkami),

dobieranie w pary przedmiotéw (z zawigzanymi oczami) - wazne, aby na sa-
mym poczatku przedmioty byty bardzo zr6znicowane (np. dwie pitki i dwa ta-
lerze). Stopniowanie trudnosci polega na zwiekszaniu liczby par przedmiotéow
i zmniejszaniu ich zréznicowania (np. dwa widelce, dwie tyzki, dwie kredki,
dwie linijki),

Co to za przedmiot? - do materiatowego worka nauczyciel wkfada przedmiot,
ktéry dziecko za pomoca dotyku ma rozpoznac (opisuje cechy przedmiotu),

d) Znajdz, o co prosze — do materiatowego worka nauczyciel wktada trzy przed-

mioty (pitka, ksiazka, kubek) i prosi dziecko o wyciggniecie konkretnego
przedmiotu (uczent ma je rozpoznac tylko za pomoca dotyku). Stopniowanie
trudnosci polega na umieszczeniu wiekszej liczby mniejszych i mniej zrézni-
cowanych fakturowo przedmiotéw (np. grzebien, otéwek, spinacz, pudetko
po zapatkach) i wymienianiu przez nauczyciela cech przedmiotu bez podawa-
nia jego nazwy.

4. Cwiczenia umiejetnosci manipulacyjnych i koordynacji wzrokowo-ruchowej:

a)

¢wiczenia przygotowawcze — przygotowanie czuciowo-proprioceptywne

+ Gniotki - uczniowie siadaja na materacu w kole i kazdy dostaje do reki
gniotek (balony wypetnione maka, sola, kasza, ryzem, paskiem, olejem).
Zabawa polega na formowaniu z gniotkéw réznych ksztattéw. Na sygnat
nauczyciela uczniowie wymieniaja sie gniotkami,

« rozcieranie twardej plasteliny na tekturze w konturach obrazkéw (np. balon,
pitka),

« masaz dtoni piteczkami o réznej wielkosci i fakturze (kolczasta, tenisowa,
gumowa, szklana),

« zabawy paluszkowe,

« zabawy z gumka recepturka — rozcigganie, nawlekanie na palce, naktadanie
na puszki, rézne przedmioty,

¢wiczenia rozwijajace site miesniowa w obrebie dtoni i palcéw oraz dysocjacji

palcow (¢wiczenia do wyboru):

« wyszukiwanie matych przedmiotéw w masach plastycznych,

- formowanie ksztattéw z mas plastycznych (od kulki do nalesnika),

« wycinanie réznych ksztattéw za pomoca dziurkaczy o zréznicowanej wiel-
kosci i sile nacisku,

« Kto silniejszy? — ¢wiczenie w parach. Jedna osoba rekoma trzyma podktadki,
a druga prébuje jg wyciggnag,



Terapia reki jako forma wspomagania umiejetnosci manipulacyjnych dzieci...

- Wielkie pranie — uczniowie imituja ruchy prania recznego, a pézniej wieszajg
szmatki za pomoca spinaczy o réznej wielkosci,

« Ekologiczne korale dla mamy — targanie na mate kawatki papieru i kartonu,

« zawody w zbieranie pomponikéw i korkdw za pomoca réznych szczypiec
(np. drewniane szczypce do ogérkédw, silikonowe i metalowe szczypce ku-
chenne).

Czes¢ Il - zakonczenie

1. Cwiczenia relaksacyjne — uczniowie leza na t6zku wodnym, stuchajac muzyki re-
laksacyjnej.

2. Podsumowanie zaje¢ — nauczyciel zadaje pytania o najprzyjemniejsza zabawe dla
ucznidw, podkresla zaangazowanie konkretnych uczniéw w zajecia.

3. Przebieranie sie — samodzielne lub z pomoca.

4. Pozegnanie.

CYKL Il - SCENARIUSZ NR 3
Cel: Rozwijanie umiejetnosci manipulacyjnych

Czes¢ | - wstepna

1. Powitanie - dzieci siadaja na tawce gimnastycznej na wprost nauczyciela i witaja
sie, podajac sobie rece.

2. Przebieranie sie w strdj sportowy z pomoca nauczyciela lub samodzielnie.

3. Makarony baseball (zabawa ozywiajaca) — uczniowie uderzajg makaronami pian-
kowymi w zawieszong na linie pitke rehabilitacyjna (pitka do skakania z uchwy-
tem).

Czesc Il — wtasciwa

1. Cwiczenia motoryki duzej:

a) cwiczenia miesni grzbietu — taweczkowy Mont Everest — nauczyciel zahacza na
trzecim szczeblu drabinki gimnastycznej taweczke lub zjezdzalnie. Zadaniem
uczniéw jest podciagnac sie rekoma na taweczce do drabinki i przewiesic
przez nig szarfe,

b) ¢wiczenia miesni brzucha - Kto wolniej — uczniowie, lezac na plecach na ma-
teracu, wktadajg stopy pod najnizszy szczebel drabinki, uginajac nogi w ko-
lanach. Nauczyciel zawigzuje tasme do ¢wiczen na pigtym szczeblu drabinki.
Zadaniem uczniéw jest wolne podcigganie sie i opuszczanie,

c) c¢wiczenia miesni posladkéw — uczniowie majg za zadanie wykonac serie ru-
chow: usigs¢ na tawce, wzigé woreczek, wstac i rzuci¢ do kosza,

d) ¢wiczenia miesni obreczy barkowej — uczniowie trzymajg oburacz (rece wy-
prostowane, wyciagniete przed siebie) taSme gimnastyczna. Ich zadaniem
jest jak najszerzej rozciggna¢ gume na boki.
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2. Cwiczenia koordynacji obustronnej:

a)

b)

¢wiczenia obustronnej symetrycznej koordynacji koriczyn gérnych — uczniowie,
trzymajac oburacz okragta tacke, odbijaja balon tak, aby nie spadt na podtoge,
¢wiczenia przekraczania linii Srodkowej ciata z rotacjg tutowia — Gra w tapki
z nauczycielem (dobierane sg takie ruchy, aby uczniowie musieli przekroczy¢
linie srodkowa ciata),

¢wiczenia obustronnej naprzemiennej koordynacji koriczyn gérnych — Boks
- w rekawicach bokserskich uczniowie uderzajg w worek bokserski, pufe, po-
duszki (nalezy zwréci¢ uwage na naprzemienny ruch rak),

¢wiczenia obustronnej asymetrycznej koordynacji konczyn gérnych - Ka-
napka - uczniowie z przygotowanych wczesniej filcowych, gabkowych ele-
mentéw tworza swoje niejadalne kanapki, przypinajac elementy za pomoca
guzikéw.

3. Cwiczenia percepgji czuciowej — doskonalenie dyskryminacji sensorycznej w ob-
rebie czucia powierzchniowego:

a)
b)
<)

d)

domino dotykowe,

gra ,Tactillo”,

Kostka sensoryczna — uczniowie w kolejnosci rzucaja kostka (kazda sciana sze-
$cianu to inna faktura). Zadaniem uczestnikdw jest odnalezienie bez kontroli
wzroku tej samej faktury na macie,

Co rysuje? — odtwarzanie przez uczniéw wzoréw kreslonych przez nauczyciela
na wierzchu dfoni i przedramienia.

4, Cwiczenia umiejetnoéci manipulacyjnych i koordynacji wzrokowo-ruchowe;j:

a)

¢wiczenia przygotowawcze — przygotowanie czuciowo-proprioceptywne

« rozcieranie dfoni,

« smarowanie dtoni kremem,

+ masaz termiczny — naprzemienny masaz dtoni zelkami termicznymi (ciepty-
mi i zimnymi),

« Przepychanie sciany — uczniowie stoja przodem do $ciany i opieraja na niegj
wyprostowane rece. Ich zadaniem jest mocno napierac¢ na Sciane (nalezy
zwroci¢ uwage na to, aby rece byty wyprostowane w tokciach),

¢wiczenia rozwijajace precyzyjny chwyt i koordynacje ruchéw palcéw

« Orkiestra — gra palcami na bebenku, organach, flecie, gitarze itp.;

« Pcheftki;

« Bankier" - zbieranie monet i wrzucanie ich do skarbonki;

« Bierki;

. tasowanie i rozdawanie kart;

« Budowniczy — uczniowie za pomoca patyczkéw plastikowych i winogron
(lub kulek z plasteliny” tworzg przestrzenne budowle;

+ Lego — budowanie wiezy lub innych konstrukgji.
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Czesc Il - zakonczenie

1. Cwiczenia relaksacyjne — Nalesnik - ciasne zawiniecie uczniéw w koc lub przescie-
radto (gtowa musi by¢ na zewnatrz, a rece wzdtuz tutowia).

2. Podsumowanie zaje¢ — nauczyciel zadaje pytania o najprzyjemniejszg zabawe dla
uczniéw, podkresla zaangazowanie konkretnych uczniéw w zajeciach.

3. Przebieranie sie — samodzielne lub z pomoca.

4. Pozegnanie.

Zakonczenie

Terapia reki jest waznym elementem wspierajgcym rozwdj psychomotoryczny
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Lepsza sprawno$¢ w zakresie malej
motoryki wplywa miedzy innymi na poprawe umiejetnosci samoobstugowych
i wzorcow manipulacji, co pozwala dziecku na osigganie wigkszej samodzielno-
$ci, a przez to budowanie poczucia wlasnej wartosci i niezaleznosci w zyciu.
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ROZDZIAL 3

Sztuka wizualna
w procesie stymulowania twérczej wyobrazni ucznidw
z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng

Wprowadzenie

Zdolno$¢ tworzenia wyobrazen odznaczajacych sie oryginalnoscig i nowosciag
umozliwia czlowiekowi nie tylko dokonywanie zmian w rozlicznych dziedzi-
nach zycia, ale i codzienne funkcjonowanie w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
Wyobraznia zdaje si¢ przenika¢ i nasyca¢ ludzkie do$wiadczenie, nadajac mu
nowy i czesto nieoczekiwany wymiar.

Pojawiajace sie w literaturze rozbieznosci terminologiczne, zwiazane z okre-
$leniem samego pojecia, stanowig konsekwencje reprezentowanej przez danego
autora dyscypliny oraz przyjetej koncepcji teoretycznej, tradycji jezykowej oraz
kulturowej. Wywodzacy si¢ z greki termin imaginatio upowszechnit sie w kul-
turze anglosaskiej i romanskiej. Lacinskie fantasia, uzywane przez starozytnych
Rzymian, przyjelo si¢ natomiast w kulturze bizantyjskiej i germanskiej (Gornie-
wicz 1992).

W jezyku polskim stosowane s3 obie te nazwy, ktore - jak wskazuje Stownik
wyrazow obcych (Tokarski 1974, s. 210) - posiadajg zblizone znaczenie. ,Fanta-
zja” okreslana jest tu miedzy innymi jako wyobraznia tworcza, zdolnos¢ do fanta-
zjowania, do wyobrazania sobie czego$; zmyslenie, urojenie, wymysl. Najczesciej
uzywany obecnie termin ,,wyobraznia” wskazuje na dynamiczny charakter pro-
cesu przywolywania obrazéw umystowych (przedrostek ,,wy-") i okresla mozli-
wos¢ przedstawienia w §wiadomosci jakiego$ fragmentu rzeczywistosci (,,obraz”)
(GObrniewicz 1997).

W literaturze psychologicznej wyobraznia ujmowana jest jako stan, aktyw-
no$¢ psychiczna, zdolnos¢ badz tez proces. Autorzy pozostaja natomiast zgod-
ni w dwoch kwestiach: wyobraznia umozliwia tworzenie obrazéw mentalnych,
nawet gdy reprezentowany obiekt nie jest aktualnie dostepny zmystom; podczas
procesu wyobrazania aktywna jest pierwszorzedowa kora wzrokowa (Francuz
2007). Jako ze zaréwno wspolczesna psychologia, jak i pedagogika szczegdlnie
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akcentujg zwigzek wyobrazni z procesem twoérczym (Ribot 1906; Rozet 1982;
Rubinsztejn 1962; Finke 1990 i in.), wielu autoréw dostrzega konieczno$¢ roz-
roznienia wyobrazni odtwodrczej oraz wyobrazni twdrczej. Pierwszy z rodzajow
pozostaje w $cistym zwiazku z przypominaniem i codzienng aktywnoscia po-
znawczg, drugi natomiast taczy sie z tworzeniem nowych obrazéw i informacji
(Okon 1984; Necka 2001).

Jedna z wspolczesnych koncepcji wyobrazni tworczej, ktéra w szczegdlny
sposob akcentuje jej udzial w tworczym procesie, jest koniunkcyjny model wy-
obrazni tworczej. Autorska propozycja Doroty Jankowskiej (2011)', integrujaca
wczesniejsze podejscia badawcze, wskazuje na cztery podstawowe profile zdol-
nosci wyobrazeniowych: tworcze zdolnosci wyobrazeniowe w pelni urzeczy-
wistnione (wysokie nasilenie obrazowosci, oryginalnosci i transformatywnosci);
protwdrcze zdolno$ci wyobrazeniowe (wysokie nasilenie oryginalnosci i trans-
formatywnosci), pasywne zdolno$ci wyobrazeniowe (wysokie nasilenie obrazo-
wosci i oryginalnodci) oraz zywe zdolnosci wyobrazeniowe (wysokie nasilenie
obrazowosci i transformatywnosci). A zatem, w ujeciu Jankowskiej, dla tworczej
wyobrazni charakterystyczne sg trzy podstawowe operacje: obrazowo$¢, czyli
zdolnos¢ do tworzenia wyobrazen, ktdre cechuja si¢ wysokim stopniem zlozono-
$ci, szczegdtowosci i elaboracji; oryginalnos¢, oznaczajaca zdolnos¢ do tworzenia
nowych, nietypowych wyobrazen, i wreszcie transformatywnos¢, czyli zdolno$¢
modyfikowania powstajacych wyobrazen. Ostatnia ze wskazanych zdolnosci wy-
daje si¢ szczegolnie istotna u ludzi cechujacych sie twdrcza wyobraznia.

U ludzi dominuja wyobrazenia wzrokowe, ktére moga by¢ monomorficz-
ne (wykorzystujace kod wlasciwy dla danego zmystu) lub polimorficzne (wspdt-
dzialajg ze soba kody réznych modalnosci). Transformacja informacji obrazo-
wej moze mie¢ zatem dwa warianty: izomorficzny, gdy wszelkie przeksztalcenia
odbywaja si¢ w obrebie danej modalnosci, oraz transmorficzny, gdy nastepuje
jedno- lub wielokrotna zmiana kodu modalnego, mimo iz caly proces pozostaje
w obrebie obrazowej postaci informacji* (Modkowski 1998).

Badania empiryczne pozwolily na wyrdznienie transformacji wyjasniajacych
mechanizm powstawania wyobrazen (tab. 1).

1 Koniunkcyjny model wyobrazni tworczej stal sie podstawa do opracowania nowego na-
rzedzia stuzacego identyfikacji tworczych zdolnosci wyobrazeniowych — Testu Twor-
czych Zdolnosci (http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4612655/#B12).

2 Transformacja transmorficzna wystepuje w przypadku synestezji, polegajacej na poja-
wianiu sie wrazen typowych dla jednej modalnoséci zmystowej pod wptywem bodzca
dzialajacego na inny zmyst.
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Tabela 1. Rodzaje i mechanizmy transformacji wyjasniajace powstawanie wyobrazen

Rodzaj transformacji Mechanizm

Reintegracja Polega na faczeniu cech wedtug nietypowych, indywidualnych lub
nienaturalnych zasad (np. hybrydy).

Multiplikacja Polega na sztucznym zwielokrotnianiu elementéw jednego
rodzaju w tym samym obrazie (np. wieloglowy smok).

Perseweracja Polega na konstruowaniu roéznych wariantéw obrazu
z powtarzajacych sie elementéw na odmiennym tle.

Majoryzacja Polega na powiekszeniu z reguly centralnej cz¢éci obrazu.

Hiperbolizacja Polega na $wiadomym, zaburzajacym proporcje, wyeksponowaniu
elementu obrazu (np. karykatura).

Litota Jest odwrotnoscig hiperbolizacji.

Schematyzacja Polega na uproszczeniu ksztaltow w obrazie i mozliwie
konsekwentnym oparciu ich na schemacie (np. piktogramy).

Dopelnienie Polega na dodawaniu do przedmiotu elementu drugiego
przedmiotu.

Metamorfoza Polega na zmianie poczatkowej formy centralnej figury,

prowadzacej do powstania nowego, autonomicznego ksztaltu.

Skaning Polega na przemieszczeniu niektérych elementéw obrazu
w stosunku do innych jego czesci.

Typizacja Polega na wyrdznieniu istotnego elementu w przedmiocie, fakcie
i wlaczeniu tego elementu do obrazu.

Animizacja Polega na nadawaniu wybranym elementom wyobrazen,
reprezentujacych nieruchome obiekty, cech dynamicznych w
stosunku do pozostalych.

Petryfikacja Jest odwrotnoscig animizacji.

Przenikanie Polega na stopniowej wymianie obrazdéw.

Konwersja Polega na odwroceniu kierunku przebiegu akcji poprzednio
obserwowanych badz wyobrazonych sytuacji i epizodow.

Rotacja Polega na obrdceniu obrazu wokot osi lezacej w jego plaszczyznie.

Inwersja barwna Polega na §wiadomej, niekoniecznie konsekwentnej zmianie
barwy niektérych elementéw wyobrazenia.

Eskalacja i kompresja czasu Polega na przyspieszeniu badz spowolnieniu wyobrazonej
czynnosci.

Zrédlo: na podst. Jagodzifiska 1991; Tarasiuk 2014

Zdolno$¢ tworzenia obrazéw umystowych ma podstawowe znaczenie dla
skutecznego dzialania, poniewaz umozliwia symulacje zdarzen. Najbardziej fan-
tastyczne, oryginalne pomysly prawdopodobnie tatwiej jest uja¢ w postaci obrazu
umystowego: przestrzennego, wizualnego, dzwiekowego, niz w postaci jezykowej
(Kozielecki 1996). Tworcze wyobrazenia Iaczg si¢ z wizualng modalnoscig nieza-
leznie od rodzaju aktywnosci i wlasciwe s3 zaréwno dla dziatalnosci artystycznej
zwiazanej ze sztukami wizualnymi, jak i dla dzialalnosci naukowej, technicznej,
czy tez muzycznej i literackiej. Nalezy przypuszczaé, iz myslenie, przynajmniej
na etapie wytwarzania pomystéw, przebiega bez udzialu mowy, czego dowodza
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dane uzyskane w badaniach introspekcyjnych wybitnych twércoéw i wynalazcow.
»Wydaje si¢ - mowil Albert Einstein (za: Hadamard 1964, s. 127) - ze stowa, albo
jezyk, czy to méwione, czy to pisane nie odgrywaja zadnej roli w moim procesie
myslenia. Jednostki psychiczne stuzace mi, jak sie zdaje, jako elementy myslenia
s3 pewnymi znakami, niejasnymi obrazami, ktére mozna swobodnie odtwarzaé
i kombinowac”.

Prawidlowos¢ te potwierdzily takze badania nad mysleniem obrazowym,
przeprowadzone m.in. przez Allana Paivio (1991), Andrzeja Nowaka (1991), Wie-
stawe Limont (1996). Wykazaly one, iz liczne operacje umystowe dokonywane sa
na wyobrazeniach wizualno-przestrzennych. Kod wyobrazeniowy, jak zauwaza
Limont, pozwala na symboliczne i uogélnione wyrazanie abstrakcyjnych idei.

Gléwnymi przedstawicielami stanowiska obrazowego sa Roger N. Shepard
i Stephen Kosslyn. Shepard i Susan Chipman stworzyli w latach 70. ubieglego stu-
lecia teori¢ funkcjonowania wyobrazen opartg na izomorfizmie funkcjonalnym?®.
Wyobrazenia przypominaja, zdaniem autoréw, obrazy rzeczywistych przedmio-
tow. Funkcjonujg podobnie jak ich prototypy. Najlepiej mozna je opisa¢ w kate-
goriach przestrzennych. Miedzy otoczeniem i jego reprezentacja wystepuje izo-
morfizm drugiego stopnia, dzieki czemu mozliwe staje si¢ dokonywanie wyobra-
zeniowych transformacji (rotacji, powigkszenia, przesuwania) (za: Francuz 2007).

Teoria Kosslyna opiera sie na licznych eksperymentach, podczas ktérych za-
rejestrowano aktywnos¢ kory wzrokowej w trakcie zadan zwigzanych z wyobraza-
niem. Odrézniajac proces wyobrazania od procesu percepcji wizualnej, wskazuje
on, iz w drugim przypadku mamy do czynienia z rejestracjg okreslonego bodzca
wizualnego, ktory jest rozpoznawany przez osobe dzigki zestawieniu go z kon-
kretng nazwa lub na przyklad przez podobienstwo z innym znanym obiektem.
Generowanie wyobrazen wizualnych nie wymaga ich opisywania, nazywania.
Wiaze si¢ z obrazowaniem obiektdw wizualnych, ktére aktualnie nie sg dostepne.
Kosslyn wprowadza tu pojecie ,,wewnetrznego widzenia” (za: Limont 1996; Ma-
ruszewski 2001; Francuz 2007).

Problem kodéw reprezentacji umystowej i mechanizméw operacji umysto-
wych jest we wspdlczesnej psychologii poznawczej niezwykle zywo dyskutowany.
W istocie od ponad 40 lat toczy sig, okreslany mianem ,,imagery debate”, spor
wokol odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb informacje s3 kodowane, przetwa-
rzane i przechowywane. Zasygnalizowanemu powyzej stanowisku obrazowemu
przeciwstawiane jest stanowisko abstrakcyjne, ktoérego gtéwnymi przedstawicie-
lami s3: John Robert Anderson i Gordon H. Bower oraz Zenon W. Pylyshyn.
Koncepcja ta zaklada istnienie jednego rodzaju kodu, jakim postuguje sie umyst.
Reprezentacja tworzona jest w postaci zespotu sadow czy twierdzen, a obrazy po-

3 Izomorfizm drugiego rzedu, czyli odpowiednios¢ relacji miedzy spostrzeganymi obiek-
tami istniejacymi w $wiecie a obiektami reprezentowanymi w umysle (na przyktad
w postaci wyobrazen).
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jawiajace si¢ w naszej Swiadomosci sg jedynie epifenomenami zjawisk wystepu-
jacych na poziomie glebokim. Przyjmuje si¢ rowniez, ze ludzie posiadaja wiedze
latentng na temat wyobrazen i zachowuja si¢ zgodnie z tg wiedza (za: Maruszew-
ski 2001).

Préba wyjscia poza dwa konkurencyjne stanowiska jest teoria Nigela J.T.
Thomasa, ktora akcentuje aktywny charakter proceséw poznawczych. Majac do
czynienia z obrazami wytwarzanymi pod nieobecnos¢ spostrzeganego obiektu,
nie musimy odwotywac sie do reprezentacji. Spostrzeganie jest bowiem pewnym
obrazem, procesem przeksztalcania i doskonalenia schematéw poznawczych, be-
dacych procedurami pobierania i abstrahowania informacji docierajacej z otocze-
nia. W okres$lonej sytuacji mozemy uruchomic¢ stosowng procedurg, na przykiad
taka, ktora wystepuje przy spostrzeganiu danego obiektu pod nieobecno$¢ tego
obiektu. Procedura aktywizuje schemat obiektu i pojawia si¢ jego wyobrazenie,
bedace efektem aktywnego spostrzegania (za: Maruszewski 2001).

W zwiazku z przedstawionymi teoriami pozostaje problem kodowania infor-
macji i proba udzielenia odpowiedzi na pytanie, ile rodzajow kodéw wykorzystu-
je umyst przy tworzeniu reprezentacji.

Wedlug pierwszego stanowiska, reprezentowanego m.in. przez koncepcje
determinizmu jezykowego Benjamina Lee Whorfa, glebokie kodowanie ma cha-
rakter lingwistyczny. W procesie percepcji $wiata posredniczy jezyk i w zalezno-
$ci od tego, w jaki sposob go wykorzystujemy, potrafimy wyrézniac poszczegdlne
cechy lub kategorie przedmiotéw. W mysl drugiego stanowiska zasadnicza role
w kodowaniu odgrywaja procesy percepcyjne, bedace podstawa kodowania, ka-
tegoryzacji oraz pamigci (za: Maruszewski 2001).

Zwolennikiem trzeciego stanowiska jest Paivio (1991), ktdry przyjal istnie-
nie dwdch systeméw kodowania informacji: wizualnego i werbalnego. W obrebie
tych systeméw informacje s3 magazynowane, przechowywane, organizowane,
transformowane i odzyskiwane. Dzieki powigzaniu obu systeméw niewerbalne
bodzce percepcyjne sg reprezentowane w systemie wizualno-przestrzennym,
a posrednio takze w werbalnym. W przypadku bodzcéw werbalnych proces ten
przebiega w odwrotnej kolejnosci. Uczenie sie jest wigc najbardziej efektywne,
jezeli obejmuje oba procesy przetwarzania informacji — werbalny i wizualny.

Zaproponowano rowniez czwarta koncepcje, zgodnie z ktérg reprezentacja
powstaje w wyniku integrowania informacji zarejestrowanych w trzech rodzajach
kodow. Informacje moga swobodnie przechodzi¢ z jednego rodzaju kodu do dru-
giego. Proste przejscie miedzy kodem obrazowym i werbalnym to werbalizacja
umozliwiajgca komunikowanie si¢ z innymi ludzmi za pomocg stéw. Przejscie
pomiedzy kodem werbalnym i obrazowym to wizualizacja pozwalajaca na stwo-
rzenie obrazu na podstawie informacji stownej. Aby wygenerowa¢ wyobrazenie,
konieczne jest jednak wykorzystanie kodéw abstrakcyjnych, ktére pozwalaja zin-
terpretowac ich znaczenie (Maruszewski, Scigala 1995; Maruszewski 2001).
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O ile dla psychologéw istotny jest mechanizm funkcjonowania wyobrazni,
jej zadania oraz zwigzek z innymi dyspozycjami psychicznymi, takimi jak: pa-
mie¢, uwaga, intuicja, myslenie, empatia (Maruszewski 2001; Dobrotowicz 1982,
1995; Guliford 1978 i in.), o tyle w pedagogice zagadnienie wyobrazni ma przede
wszystkim aspekt wychowawczy i ksztalcacy. W Stowniku pedagogicznym ter-
miny wyobraznia i fantazja traktowane sg zamiennie i definiowane jako ,,proces
psychiczny polegajacy na tworzeniu nowych wyobrazen i mysli na podstawie po-
siadanej wiedzy i doswiadczenia” (Okon 1984, s. 341-342).

Poszukujgc zrédet pedagogicznych koncepcji wyobrazni, nalezy siggna¢ do
refleksji Johna Deweya (1988), ktére wywarly istotny wptyw na praktyke pedago-
giczng w zakresie ksztaltowania wyobrazni dziecka. Zdaniem Deweya wyobraz-
nia laczy $wiat realny ze $wiatem marzen i ujawnia sig, ilekro¢ znajome rzeczy
nabieraja cech nowosci. Wlasciwg jej funkcja jest ukazywanie rzeczywistosci nie-
dostepnej w danych warunkach spostrzeganiu. Poszerza ona ludzkie doswiadcze-
nie, uzupelnia i poglebia obserwacje badz tez, gdy przechodzi w fantastycznos¢,
zastepuje ja i traci logiczng wartos¢. Dewey dostrzegal zaréwno potrzebe ksztal-
towania dyspozycji zaangazowanych w proces rozwigzywania probleméw przez
ucznidw, jak i warto$¢ wyobrazni w dzialalnosci pedagogiczne;.

W poczatkach XX wieku narodzit si¢ reformatorski ruch pedagogiczny, zwa-
ny Nowym Wychowaniem. Koncepcje Edouarda Claparede’a, Marii Montessori,
Owidiusza Decroly’ego, Adolphe’a Ferriére’a, Celestyna Freineta, Janusza Kor-
czaka, czy tez Henryka Rowida odwracaly sie od rygorystycznych zasad tradycyj-
nej szkoly. Mimo istniejacych pomiedzy nimi réznic, wspélny byt stosunek do
dziecinstwa i do zagadnienia swobody rozwoju. Nowe idee eksponowaly natural-
ng skfonnos¢ dziecka do tworzenia oraz role aktywnosci jako istoty procesu wzra-
stania. Mimo iz wspolczes$nie koncepcje te poddawane sg krytyce, nadal znajduja
swoich zwolennikéw i kontynuatoréw.

W literaturze pedagogicznej przyjmuje si¢ takze teze, iz wychowanie oraz
nauczanie prowadzi¢ moze do rozwijania bagdZ hamowania wyobrazni. Zainte-
resowanie zjawiskiem tworczosci sprzyja probom tworzenia i wprowadzenia do
szkol takich programéw i metod nauczania, ktére umozliwiatyby nie tylko prze-
kazywanie wiedzy, lecz takze ksztaltowanie wyobrazni, myslenia, pamigci, samo-
dzielnosci intelektualnej, czy tez dociekliwoséci. Uzywany w literaturze psycholo-
gicznej i pedagogicznej termin ,ksztaltowanie wyobrazni” oznacza ,taki proces
oddzialywan wychowawczych, ktorego efektem jest wzbogacenie mozliwosci
kreowania wyobrazen przez jednostke” (Gérniewicz 1992, s. 17). Wyobraznia
postuguja si¢ zatem nie tylko uczniowie, lecz rdwniez pedagodzy, ktorzy konstru-
ujg programy edukacyjne, tworza nowe metody i techniki stuzace rozbudzaniu
aktywnosci ucznidw, wyzwalaniu ich tworczych dyspozycji oraz ksztalttowaniu
postaw tworczych.
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Cel badan, materiat i metoda*

Przeprowadzone badania eksperymentalne mialy na celu ukazanie mozliwo-
$ci stymulowania wyobrazni uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng
za posrednictwem aktywnosci plastycznej opartej na wzajemnie ze sobg powigza-
nych procesach ekspresji plastycznej i percepcji dziet sztuki wizualne;.

W eksperymencie wzieli udzial uczniowie w wieku 13-14 lat z lekka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, uczeszczajacy do gimnazjum specjalnego. Obie
grupy - badawcza i kontrolna - liczyly 30 uczniéw. W kazdej z nich znajdowato
sie 17 dziewczat i 13 chlopcow.

Procedur¢ eksperymentalng oparto na dwugrupowym planie eksperymen-
talnym, z podwdjnym pomiarem - poczatkowym i konicowym - zmiennej zalez-
nej. Poza proba eksperymentalng w badaniach postuzono si¢ takze metodg son-
dazu diagnostycznego, w ramach ktérej zastosowano:

— analize dokumentacji psychologiczno-pedagogicznej,

— analize wytworéw plastycznych, przeprowadzong przez ,sedziéw kompe-
tentnych”,

— obserwacje uczestniczaca.

W badaniach przed- i poeksperymentalnych zastosowano trzy narzedzia:

— Rysunkowy Test Twoérczego Myslenia (TCT-DP) Klausa K. Urbana i Han-
sa G. Jellena w adaptacji Anny Matczak, Aleksandry Jaworowskiej, Joanny
Staniczak (2000) - narzedzie badawcze przeznaczone do pomiaru zdolnosci
i uzdolnien twdrczych (arkusz wersji A, arkusz wersji B, odpowiednio przed
i po eksperymencie),

— Rysunkowy Test Cate-Franck przeznaczony do oceny oryginalno$ci mysle-
nia i wyobrazni, przede wszystkim wykrywania odleglych skojarzen (Popek
1985; Rudawski 1994),

— Arkusz Obserwacji Procesu Tworczego w opracowaniu Stanistawa Popka
(modyfikacja — Elzbieta Lubinska-Koscidtek). Narzedzie umozliwia zgro-
madzenie materialu empirycznego dotyczacego: szybkosci podejmowania
decyzji w odniesieniu do realizacji zadania plastycznego, samodzielno$ci
podczas wykonywania zadania, zaangazowania w wykonywang prace, licz-
by proponowanych rozwigzan, reakcji na trudnoéci techniczne, a takze tem-
pa pracy (za: Lubinska-Kosciélek 2010).

4 Badania i ich wyniki zostaly szczegétowo opisane w artykule Stymulowanie wyobrazni
dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim przez kontakt ze sztukg - w Swietle
bada# wlasnych (Lubinska-Ko$cidtek 2010).
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Program psychoedukacyjny ,W $wiecie wyobrazni”

Program stanowigcy podstawe oddzialywan eksperymentalnych, przezna-
czony dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
gimnazjum, zaklada dwudzielnoé¢ form obcowania ze sztuka:

— bezposredni i posredni kontakt z dzietami sztuki oraz poznanie wybranych
wiadomosci z dziejow sztuki;
— wlasng aktywnos¢ plastyczng.

Cele:

— stymulowanie dyspozycji twdrczych, w tym tworczej wyobrazni;

— rozbudzanie tworczej postawy wobec $wiata;

— poznanie wybranych zjawisk i kierunkéw w sztuce;

— ksztaltowanie podstawowych umiejetnosci w zakresie warsztatu plastycznego;

— rozbudzanie zainteresowania sztuka;

— ksztaltowanie zdolnosci do refleksji, dokonywania ocen i przezywania ob-
serwowanego $wiata.

€ 1vIzazody

Zadania:

— tworzenie okazji do poznawania i analizowania réznych zjawisk i kierun-

kéw w sztuce poprzez:

« organizowanie spotkan z twércami;

« systematyczne organizowanie lekcji muzealnych i wycieczek do galerii;

« umozliwienie uczniom dostepu do Internetu, programéw edukacyjnych,
czasopism, albumoéw, encyklopedii dotyczacych sztuki;

— dostarczanie wiedzy i umiejetnosci w zakresie korzystania z bogatego warsz-
tatu plastycznego;

— wyposazenie pracowni w materialy i pomoce dydaktyczne umozliwiajace
wypowiedzi plastyczne za pomocg réznych technik i srodkéw wyrazu arty-
stycznego;

— wspdlne analizowanie poznawanych dziel, tworzenie sytuacji sprzyjajacych
dokonywaniu wyboréw i ocen;

— organizowanie zaje¢ w plenerze - tworzenie okazji do kierowana obserwacji
otoczenia, wykonywania szkicow z natury, zache¢canie do refleksji na temat
wygladu otaczajacego $wiata;

— organizowanie wystaw prac uczniowskich w szkole i poza nig;

— przygotowywanie uczniéw do konkurséw plastycznych;

— tworzenie okazji do samodzielnego wypowiadania si¢ na temat wlasnych
wytwor6w, dokonywania poréwnan i ocen;

— systematyczne analizowanie wraz z uczniami lokalnej prasy, pozyskiwanie
informacji na temat odbywajacych sie w miescie i regionie wystaw.



208

Wspieranie rozwoju psychoruchowego 0s6b z niepetnosprawnoscig

CzeSC

Kierunki pracy

Wyodrebniono trzy podstawowe kierunki pracy, zakladajac, ze powigzanie

réznych zadan i dziatan plastycznych z wiedza o sztuce i kontaktem ze sztuka
umozliwia realizowanie przyjetych celow:

I. Dzialania plastyczne - podstawowe techniki plastyczne i srodki wyrazu pla-

IL.

stycznego.

Elementy wiedzy o sztukach plastycznych - wprowadzane na podstawie ¢wi-
czen praktycznych dotyczacych konkretnych przykladow dziet sztuki.
III. Tworcza obserwacja i interpretacja rzeczywistosci.

Tematyka zajec
Lp. Temat zaje¢ Propozycja dzief sztuki wizualnej Technika/realizacja
1. |Wspomnienie lata - | Spotkanie z kuratorem wystawy stalej farba akrylowa (ptétno)
»pachnace” obrazy galerii miejskiej
w galerii.
2. | Plamy duze i male C. Monet: Impresja. Wschéd storica, Am- | farba plakatowa
sterdam, Irysy, Japoriski mostek.
3. | Swiat »tetniagcy” H. Matisse: Taniec, Martwa natura; farba plakatowa, pastele
kolorem R. Dufy, Zniwa; A. Derain, Most Charing
Cross...
4. | Malujemy uczucia E. Munch: Krzyk, Trwoga; Mahhofer: technika dowolna
Gniew Achillesa; H. Siemiradzki: Pigkno
i mitosc...
5. | ,Zwiewne” pejzaze J. Kossak: Patac Czartoryskich w Sie- akwarela, kredki
niawie; ]. Fatat: Krajobraz zimowy, Jeleri | akwarelowe
w pejzazu wiosennym; K. Ludwin: Duch
w starej chacie
6. | Bocianie nie odlatuj! | Wybrane plakaty wspotczesnych artystéw | kolaz (praca zespotowa)
polskich - H. Hilschera, J. Mtodozenca,
E Starowieyskiego.
7. | Taniec $wiatla, czyli | S. Wyspianski: fragmenty witrazy i pro- | farba witrazowa
malowane na szkle jektow witrazy z koéciola Franciszkanow
w Krakowie; J. Mehoffer: Dzieje krzyza
Swigtego — witraz; wybrane projekty Kra-
kowskiej Pracowni Witrazy Zelenskich
8. |,Mowa” linii P. Picasso: Skrzypce w kawiarni, Glowa pastele suche, tluste, wegiel,
czytajgcej; . Miro: Slad wozu, Sciezka kredki, mazaki, tusz
9. |Comozna T. Makowski: Martwa natura z zielong technika dowolna
wyczarowac z figur misq i owocami; Kapela dziecigca, Szewc,
geometrycznych? Jazz
10. | Fantastyczny $wiat G. Bernini: Ekstaza $w. Teresy; baldachim | pastela sucha
nad grobem $w. Piotra; P. Aigner: Swigty-
nia Sybilli w Putawach; D. Merlini: Patac
na Wodzie w Lazienkach.
11. | Maska z nieznanego | Przyklady maski weneckiej, afrykanskiej, | ptaskorzezba, masa
$wiata. japonskiej; wybrane portrety P. Picassa | papierowa
okresu czarnego
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12. | W jaki sposob
poruszaja si¢ anioly?

H. Memling: Chrystus w otoczeniu anio-
f6w; M.M. da Caravaggio: Sw. Mateusz

i Aniof; R. Santi: Nimfa Galatea; ]. Mal-
czewski, Anioly z Tobiaszem

konstrukcja przestrzenna
z roznych przedmiotow

13. | Co kryje noc?

A. Gierymski: Luwr w nocy; J. Pankiewicz:
Port wloski w nocy; S. Wyspianski: Chocho-
ty (Planty nocg)

techniki graficzne

14. | W $wiecie basni

Obrazy K. Warachim, gliwickiej artystki
ze Stowarzyszenia AMUN (wystawa
w Gliwicach)

kolaz

15. | Jakim jestem
drzewem?

L. Wyczotkowski: Las w Zakopanem
w storicu; J. Falat: Las, Swite?

suche pastele, szkice
w plenerze

16. | ,Renowacja” obrazow

Wystawa prac kolorystow (wyjscie do
galerii)

tworzenie obrazu na
podstawie barwnej plamy,
technika dowolna

17. | Dotykam i widze.

Wybrane obrazy J. Markiewicza
i W. Sadurskiego.

papiery i kartony o réznej
fakturze, farba akrylowa

18. | Moja dlon

Ryty naskalne z epoki neolitu; $w. Anna
z Faras; El Greco: Laokoon

interpretacja syntetyczna
i ekspresyjna (kontur
wykonany oféwkiem,
wycinanka, odciski na
kolorowych masach)

19. | Co nasze babcie
wieszaly na choince?

Eksponaty muzealne (lekcja muzealna)

lekcja muzealna

20. | Projektujemy stroje
przyszlosci.

Wybrane obrazy wielkich twércow
réznych epok i narodowosci

dowolna, prezentacja
multimedialna
przygotowana na podstawie
Historii ubioru Marii
Gutkowskiej-Rychlewskiej
(1968) i Historii stroju
Maguelonne Toussaint-
-Samat (2002)

21. | Niezwykte piekno
codziennych
przedmiotéw

M. Bacciarelli: Portret Stanistawa
Augusta z klepsydrg; F. Goya: Parasol;
J. Vermeer: Mleczarka, Naszyjnik perel

decoupage

22. | Najpiekniejsze
miejsca, ulubione
zakatki mojego miasta

Obrazy slaskich artystow — wystawa
»Impresje Mikolowskie”

technika dowolna

23. | W pracowni
rzezbiarza

Przyklady rzezby

zajecia w pracowni
regionalnego tworcy, glina
rzezbiarska

24. | M¢j portret
z przymruzeniem oka

Portrety dzieci S. Wyspianskiego

technika dowolna

25. | W $wiecie obrazdow.

Pokaz multimedialny poznanych
obrazéw

zajecia podsumowujace cykl
spotkan

Zr6dto: opracowanie whasne
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Procedury osiagania celow

Program przewiduje indywidualng i grupowg aktywno$¢ plastyczng inspiro-
wang kontaktami ze sztuka wizualna. Efektywno$¢ procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego warunkuje wlasciwy doboér metod. Proponuje sie uwzglednienie:

— metod podajacych;

— metod waloryzacyjnych;

— metod samodzielnego dochodzenia do wiedzy,

— metod praktycznych.
W realizacji zalozonych celéw istotnymi elementami sa réwniez:

— stworzenie swobodnej, przyjaznej atmosfery sprzyjajacej tworczemu

— dzialaniu,

— unikanie szablonéw, naklanianie do rozwazania réznych sposob6w realiza-
cji danego ¢wiczenia;

— dostosowanie tempa pracy do mozliwosci danego ucznia;

— stosowanie pochwal, wyrazanie aprobaty dla pracy ucznia;

— umiejetne wigzanie ¢wiczen praktycznych z wiedzg o sztuce;

— nadanie dzialalnosci uczniéw charakteru zabawowego;

— pobudzanie aktywnej wyobrazni poprzez staranne formulowanie tematu
zajec i stosowanie elementow treningu tworczosci.

Integralng czgs$¢ zaje¢ stanowi ,rozgrzewka”, poprzedzajaca spotkanie ze
sztuka i wlasng aktywnos¢ plastyczna. Trwajace okolo 15-20 minut ¢wiczenia
wykorzystujg zalozenia dotyczace mechanizmoéw transformacji obrazéw mental-
nych. Uczniowie dokonujg rzeczywistych przeksztalcen poprzez rotacje obiek-
tow wyznaczong okreslong osia, dodawanie nowych elementéw do przedmiotéw,
obrazdéw, szkicow i nadawanie im cech istot zywych, powiekszanie badz zmniej-
szanie obiektow wedlug okreslonych zasad, dokomponowywanie tego samego
motywu do réznych obrazdéw, taczenie elementéw nalezacych do réznych obiek-
tow lub zwielokrotnianie elementéw obrazu. Waznym elementem tego typu
¢wiczen s3 rowniez proby nadawania tytuléw powstalym kompozycjom, wyko-
rzystujace metafore i analogie.

Poszczegolne zajecia powinny by¢ realizowane w pracowni sztuki, w plene-
rze, w galeriach i muzeach, a takze w pracowni komputerowe;j.

Proponowane sposoby oceny

Udziat w zajeciach plastycznych powinien dawaé dziecku zadowolenie, po-
czucie sprawstwa i motywowac je do ciekawosci i aktywnosci poznawczej. Waz-
niejszy od wytworu plastycznego wydaje si¢ w tym wypadku sam proces tworczy.
Kazda praca dziecka musi by¢ jednak zauwazona i oceniona. Sprzyjaja temu: in-
dywidualne rozmowy, wystawy, prezentacje i aukcje prac uczniow, a takze wyroz-
nianie uczniéw zgloszeniem do konkursoéw plastycznych.
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Zakladane osiagniecia

Uczen:

— zna i postuguje si¢ terminami: kreska, plama, bryla, faktura, barwa czysta,
barwa pochodna, kontrast, akcent kolorystyczny, plama ostra, plama migk-
ka, kompozycja statyczna, kompozycja dynamiczna;

— zna podstawowe rodzaje technik rysunkowych, graficznych, malarskich i 13-
czonych oraz sposoby postugiwania si¢ nimij

— wie, w jaki sposéb odnalez¢ informacje na temat danego artysty, dzieta,
stylu;

— wie, w jaki sposob uzyska¢ informacje na temat odbywajacych sie w miescie
wystaw, prezentacji artystycznych itp.

— potrafi wykona¢ prace plastyczng wedlug wlasnego pomystu;

— stara si¢ w sposob indywidualny realizowa¢ zadania plastyczne i dobiera¢
technike najodpowiedniejszg dla realizacji swojej pracy;

— zna sposoby postugiwania si¢ poznanymi technikami;

— potrafi wypowiedzie¢ si¢ na temat ogladanego dzieta, dokonuje indywidu-
alnej oceny;

— potrafi wspoldziala¢ w grupie;

— potrafi zaprojektowac i przygotowaé wystawe prac plastycznych.

Ewaluacja

Za podstawowe narzedzia ewaluacji uznac nalezy testy TCT-DP oraz Cate-
Franck, Arkusz Obserwacji Procesu Tworczego Popka, jak rowniez arkusze ana-
lizy wytworéw plastycznych.

Propozycje ¢wiczen wykorzystujacych mechanizmy
transformacji obrazéw

Hiperbolizacja

Uczniowie pracuja w parach. Kazda para otrzymuje 1 szkic twarzy: mezczyzny, ko-

biety, dziecka, niemowlaka, dziewczynki lub chtopca.

Pytania nauczyciela ukierunkowuja przebieg rozmowy, na przyktad:

— Czy twoim zdaniem ta twarz jest smutna, czy wesota?

— Kto z was uwaza, ze twarz jest piekna?

— Dlaczego ta twarz jest brzydka?

— Jakie inne uczucia wyrazaja, twoim zdaniem, twarze tych oséb?

— Czy twarze kojarza sie wam z jakimis konkretnymi osobami z waszego otocznia
lub postaciami z filmow, ksigzek?
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Poszczegdlne pary proszone sg o dokonanie zmian w wygladzie twarzy wedtug

okreslonej zasady, na przyktad:

— Sprébujcie powiekszy¢ usta tak, aby zastaniaty policzki.

— Powiekszcie nos tak, aby przypominat dziéb bociana.

— Powiekszcie jedno oko tak, aby byto wyraznie wieksze od drugiego.

— Powiekszcie i zmiencie ksztatt ucha tak, aby przypominato lis¢, tube lub na przy-
ktad ucho stonia itp.

— W jaki sposéb dokonane przez was zmiany zmienity charakter tych twarzy? Czy
twarze wyrazajg teraz inne uczucia? Sprébujcie nadac imie osobie o nowej twarzy
(moze by¢ fantastyczne) i opisa¢ mi, jaka ona jest.

Hiperbolizacja / Litota

Zajecia odbywaja sie w catkowicie zaciemnionym pomieszczeniu. Na $cianie, na
ktora pada snop swiatta, nauczyciel przykleja kilka duzych arkuszy biatego papieru.
Kazdy z ucznidw ma mozliwos¢ obserwowania swojego cienia. Uczniowie oddalaja
sie od $ciany, przyblizaja, wykonuja pojedyncze ruchy i ich sekwencje. Obserwa-
¢ji towarzyszy rozmowa. Kiedy cien powieksza sie, a kiedy staje sie maty? W jaki
sposéb mozna powiekszy¢, pomniejszy¢ lub zmienié ksztatt reki, nogi lub gtowy?
Pomniejszone i powiekszone cienie wybranych uczniéw sa obrysowywane na kar-
tonie czarnymi markerami réznej grubosci. Po zaswieceniu $wiatta, uczniowie sta-
rajg sie nadac tytut powstatemu obrazowi. Nauczyciel stara sie pobudzac uczniéw
do kreowania odlegtych skojarzen. Moga oni dorysowywaé nowe elementy, takze
fantastyczne, do powstatego obrazu.

Hybrydyzacja

Uczniowie pracuja w grupach. Kazda grupa losuje trzy zdjecia zwierzat. Nastepnie
uczniowie krétko opisujg wyglad zwierzecia i jego najwazniejsze cechy, wykorzy-
stujac zdania niedokonczone (zestawy zdan powinny by¢ dopasowane do kazdego
zwierzecia), np.:

— To zwierze jest szybkie jak...

— To zwierze jest wesote jak...

— To zwierze jest niebezpieczne jak...

— To zwierze jest niezwyciezone jak...

Zadaniem uczniéw jest stworzenie z wycietych ze zdje¢ elementéw nowego
zwierzecia, odznaczajacego sie trzema wybranymi cechami, i nadanie mu nazwy.
Najbardziej fantastyczne pomysty zapisywane sg na tablicy. Nastepnie uczniowie
staraja sie wspolnie okresli¢ Srodowisko zwierzecia, sposéb zywienia i charaktery-
styczne dla niego zwyczaje.

Animizacja

Uczniowie pracujg w parach. Losuja obrazek dowolnego przedmiotu, np. torby
listonosza, butéw, stotu kuchennego, rekawic narciarskich, lodéwki, a nastepnie
okreslajg przeznaczenie i cechy przedmiotu. Potem uzupetniajg zdania, np.:
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— Gdyby torba listonosza potrafita méwi¢, powiedziataby, ze...

— Gdyby torba listonosza potrafita chodzic...

— Gdyby torba listonosza lubita je$¢, to kupowataby...

— Gdyby torba listonosza mogta wybra¢ pojazd, ktérym sie porusza, wybrataby...
Kolejnym elementem ¢wiczenia jest wykonanie rysunku przedstawiajgcego nowy
ozywiony przedmiot, zgodnie z informacjami, ktére zawarli uczniowie w skonstru-
owanych przez siebie zdaniach.

€ 1vIzazody

Rotacja

Nauczyciel pokazuje uczniom dowolny przedmiot, na przyktad metalowy cedzak.
Nastepnie gtosno rozwaza przeznaczenie naczynia i stwierdza: ,To jest chyba ka-
pelusz robota. A moze jest to domek dla matego zétwia. By¢ moze jest to jednak
rodzaj parasola dla oséb, ktére chciatyby opali¢ sie w kropki”. Uczniowie przedkfa-
daja wiasne propozycje. Nastepnie nauczyciel bierze inny przedmiot i obracajac go
wokot réznych osi, wspdlnie z uczniami zastanawia sie, w jaki sposéb mozna by
wykorzystac przedmiot po dokonaniu okreslonej rotacji.

Uczniowie pracujg w parach. Kazda para losuje dwa przedmioty znajdujace sie
w wykonanym z nieprzezroczystego materiatu woreczku. Uczniowie kolejno stara-
ja sie rozpoznac i nazwac przedmiot, uzywajac wytgcznie dotyku. Nastepnie rotuja
przedmiot i probuja wymysli¢ nowe jego przeznaczenie po dokonaniu rotagji.

Majoryzacja

Uczniowie obserwuja rézne obiekty, uzywajac lupy. Kazdy z uczniéw ma wiasna
lupe i przeprowadza wiasne obserwacje, wymienia uwagi z innymi uczestnikami
zajec. Obiekty powinny by¢ zréznicowane zaréwno ze wzgledu na reprezentowana
kategorie, jak i ze wzgledu na wiasciwosci materiatéw, z ktérych sg wykonane.

W kolejnej czesci zaje¢ uczniowie, uzywajac lupy, staraja sie: a) rbwnomiernie po-
wiekszy¢ prosty wzor, b) powiekszy¢ centralny element wzoru. Nastepnie poréw-
nuja powstaty obraz z jego pierwowzorem, prébujac okresli¢ nowe cechy powsta-
tego rysunku i nada¢ mu nazwe.

Multiplikacja

Uczniowie ogladaja slajdy przedstawiajace przyktady multiplikacji na obrazie, np.
wielogtowy smok, wielooki stwér, wielorekie bostwo, a takze wybrane prace ar-
tystéw wykorzystujacych zwielokrotnianie okreslonego elementu (Warhol, Abaka-
nowicz i in.). Uczniowie starajg sie opowiadac o swoich wrazeniach dotyczacych
kolejnych obrazéw. Nauczyciel ukierunkowuje rozmowe pytaniami, np.: Co czujesz
patrzac na wielogtowego smoka? Sprébuj sobie wyobrazi¢, ze spotykasz béstwo
o tylu rekach, czy odczujesz strach, niepokdj, a moze bedziesz zachwycony? Jak
myslisz, czemu stuzy powtarzanie, zwielokrotnianie poszczegdlnych elementow?
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Uczniowie pracuja w grupach. Otrzymuja arkusze czarnego papieru i biate, iden-
tycznie wyciete sylwetki ludzi. Zadaniem kazdej grupy jest stworzenie dowolnej
kompozycji z podanych elementéw. Kazda grupa proszona jest o zgromadzenie jak
najwiekszej liczby wyrazéw opisujacych powstata prace. Nauczyciel stara sie ukie-
runkowad myslenie uczniéw w taki sposob, aby pojawiaty sie nietypowe skojarzenia.

Dopetnianie

W nieprzezroczystym woreczku nauczyciel umieszcza kilka przedmiotéw, np.:
kostke, klucz, grzechotke, kulke z dowolnej masy plastycznej. Wybrani uczniowie
proszeni sg o sprawdzenie za pomocga dotyku zawartosci worka i nazwanie znajdu-
jacych sie w nim przedmiotéw. Nastepnie uczniowie pracujg w parach. Kazda para
otrzymuje woreczek zawierajagcy potaczone ze sobg dwa przedmioty lub przed-
miot, do ktérego przymocowano kilka drobnych, niezwigzanych z nim elementéw.
Przedmioty powinny by¢ wykonane z materiatdw dostarczajagcych odmiennych
wrazen dotykowych. Zadaniem ucznidéw jest narysowanie poznanej dotykiem
konstrukgji, okredlenie jej przeznaczenia i nadanie jej nazwy. Nauczyciel powinien
w taki sposob kierowac aktywnoscig ucznidw, aby ich propozycje byty nietypowe,
oryginalne, fantastyczne, np.: Do czego mogtby stuzyc¢ ten przedmiot astronautom?
Jesli ten przedmiot wykorzystujg zwierzeta w dzungli, z pewnoscia jest przeznaczo-
ny do...

Podsumowanie

Sztuka stanowi cenne zrdédlo inspiracji dla aktywnosci twdrczej oséb z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng. Mozliwos¢ bezposredniego badz posredniego
kontaktu z dzielami sztuki wizualnej nie tylko otwiera na nowe do$wiadczenia,
ale tez wplywa na zdolno$¢ do kreowania tworczych wyobrazen, stanowi zrédto
motywacji do samodzielnego poszukiwania nowych, ciekawych rozwiazan, nada-
wania znaczen i ekspresji uczu¢, pomimo doswiadczanych czesto przez uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng trudnosci. Fakt ten potwierdza analiza uzy-
skanych w badaniu eksperymentalnym rezultatow.

W badaniach poeksperymentalnych odnotowano istotne statystycznie roz-
nice pomiedzy wynikami obu grup uzyskanymi w testach rysunkowych. Progres
zwigzany byt z wyraznymi zmianami w zakresie ptynnosci i gietkosci oraz ory-
ginalnosci wyobrazni. Dotyczyty one umiejetnosci trafnego generowania wielu
rozwigzan zwigzanych z zadaniem testowym, zwigkszenia liczby kategorii two-
rzonych pomyslow, a takze umiejetnosci generowania nowych, nietypowych re-
alizacji (Lubinska-Koscidtek 2010).

Istotnych danych dostarczyly takze wyniki obserwacji, wskazujace na ko-
rzystne oddziatywanie zaje¢ na szybkos¢ podejmowania decyzji o rozpoczeciu za-
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dania plastycznego, samodzielnos¢ w tworzeniu koncepcji pracy, a takze zdolno$¢
do kreowania kilku rozwigzan zwigzanych z tematem zajg¢. Pod wpltywem kon-
taktow ze sztuka w grupie eksperymentalnej stopniowo wzrastala liczba uczniéw,
ktérych nie ograniczaly doswiadczane trudnosci, zwigzane z brakiem znajomosci
warsztatu (tamze).

Kontakt ze sztukg wizualng znalazt ponadto odzwierciedlenie w pracach
uczniéw. Pieciu sedziéw kompetentnych poddato ocenie poszczegélne elementy
struktury warstwowej wytwordw plastycznych uczniéw. Wyniki jednoznacznie
wskazaly na wystgpienie istotnych statystycznie réznic w obrebie czterech z pie-
ciu cech wytworu, a mianowicie: kompozycji ukladéw plastycznych, kompozycji
kolorystycznej, kompozycji ksztattu oraz kompozycji ideowo-tematyczne;.

O szczegodlnej roli sztuki jako swoistego stymulatora wyobrazni uczniéw
stanowi niearbitralno$¢ jej jezyka, podkreslane, m.in. przez Rudolfa Arnheima
(2013), bogactwo ukrytych w niej znaczen i wielopoziomowych relacji pomig-
dzy znakiem a obiektem (ide3, emocja), pozwalajace na wielo$¢ interpretacji
sktaniajacych do stawiania pytan i formutowania przewidywan, a takze do eks-
perymentowania. Obraz, posiadajac swojg autonomiczng rzeczywistos¢, nigdy
nie odzwierciedla §wiata w sposéb dostowny, nawet gdy jego elementy sa roz-
poznane jako kopie istniejacych obiektéw (Ingarden 1966). Stanowi pewnego
rodzaju konglomerat doswiadczen tworcy i odbiorcy. Nie tylko tres¢ formalna
obrazu, ale rowniez jego tres¢ przedstawieniowa: realistyczna, symboliczna oraz
abstrakcyjna, moze stac si¢ dostepna uczniowi z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, o ile kontakt z dzietem pozwala na jego swoista, zindywidualizowana
rekonstrukcje, zwigzang z zaangazowaniem emocjonalnym i wewnetrzng moty-
wacja do dzialania. Tworcza ekspresja, ktora — zdaniem Popka (1999, s. 119) -
jest ,,wartos$cig ciagla, kontinuum, gdzie na jednym krancu tej wartosci dominuja
procesy emocjonalne, a na drugim intelektualne”, ma w tym przypadku takze
swoj wymiar autorewalidacyjny (Kossakowski 1997). Aktywnej percepcji sztuki
zawsze towarzyszylto dzialanie oraz postugiwanie si¢ symbolem i stowem. Zajecia
umozliwialy zatem odwolywanie si¢ do trzech systemow przetwarzania i przed-
stawiania informacji: enaktywnego, ikonicznego oraz symbolicznego (Bruner
1978), jak réwniez wykorzystywania kodowania zaréwno obrazowego, jak i abs-
trakcyjnego. Biorgc pod uwage prawidlowosci rozwoju poznawczego badanych
oraz ich potencjal rozwojowy (Glodkowska 2012, Wyczesany 1998, Koscielak
1989 i inni), proponowany sposob organizacji procesu edukacji plastycznej wy-
daje si¢ uzasadniony.
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ROZDZIAL 1

Rozwijanie umiejetnosci zyciowych
wptywajacych na aktywizacje zawodowaq 0s6b
z gtebsza niepetnosprawnoscig intelektualng

Wprowadzenie

Coraz czesciej w literaturze podkresla sie, iz posiadanie przez mlodego czlo-
wieka pewnego zestawu umiejetnos$ci Zyciowych gwarantuje mu sukces w zyciu
prywatnym i zawodowym (Wojnarowska 2007; Sokotowska 2007). Dzigki puli
odpowiednich umiejetnosci zyciowych dana osoba przyswaja pozytywne zacho-
wania przystosowawcze i radzi sobie z wyzwaniami codziennego zycia. Aby moc
sprosta¢ codziennym obowiazkom, cztowiek musi posiada¢ wiele réznorodnych
umiejetnosci. Ich rodzaj i hierarchia zaleza od wielu czynnikéw demograficzno
-spotecznych oraz od indywidualnych uwarunkowan danej osoby (Maksymo-
wicz 2009). Wedlug Lucyny Maksymowicz (tamze) wyrdznia si¢ najczesciej dwie
grupy umiejetnosci zyciowych: umiejetnosci podstawowe dla codziennego Zzycia
oraz umiejetnosci specyficzne, ktore dotycza radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Hanna Zuraw (2014) podkre$la, iz jednym z wyznacznikéw polskiej szko-
ty rehabilitacji jest przygotowanie cztowieka do radzenia sobie z wymaganiami
zycia codziennego. Barbara Wojnarowska (2002) podejscie ukierunkowane na
rozwdj umiejetnosci zyciowych definiuje jako interakcyjny proces nauczania
i uczenia sie, polegajacy na uzyskaniu wiedzy, ksztaltowaniu postaw i umiejet-
nosci, dzieki ktorym czlowiek bierze wigksza odpowiedzialno$¢ za swoje zycie
przez dokonywanie zdrowych wyboréw, wieksza odpornos¢ na negatywne wpty-
wy i presje ze strony innych oraz unikanie zachowan ryzykownych dla zdrowia.

Umiejetnosci zyciowe 0s6b dorostych
z gtebsza niepetnosprawnoscia intelektualng

Uczenie opanowania konkretnych umiejetnosci zyciowych w biegu calego zycia
przez osoby z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng nabiera szczegdlnego
znaczenia, kiedy osoby te wchodza w faze dorostosci i maja podjac zadania typo-
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we dla tego okresu zycia. Terapeuci zajeciowi, rehabilitanci, trenerzy pracy kon-
struujac programy psychoedukacyjne dla oséb dorostych z niepetnosprawnoscia
intelektualng muszg pamigta¢ o podtrzymywaniu kompetencji intelektualnych
i spolecznych wypracowanych przez ich nauczycieli w okresie edukacji oraz
przygotowac ich do petnienia nowych rél, typowych dla oséb dorostych.

Janina E. Karney (2007, s. 319) pisze, ze czlowiek w spoleczenstwie przyjmu-
je wiele norm, podporzadkowuje si¢ okreslonym prawom, przepisom, zwyczajom
kulturowym. Zgodnie z normami podejmuje okreslone dzialania. W dorostym
zyciu czlowiek pelni jednoczesnie kilka, a nawet kilkanascie roznych rol. Jedna
z nich jest rola zawodowa. Przygotowanie do tej roli osob z glebsza niepelno-
sprawnoscig intelektualng ma szczegdlne znaczenie w ostatnich latach, kiedy to
istnieje realna mozliwo$¢ podjecia przez nie zatrudnienia na otwartym rynku
pracy. Dzieki projektom zatrudnienia wspomaganego realizowanym w naszym
kraju osoby z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng ucza sie trudnej sztuki
bycia pracownikiem. Nie jest to tatwe, gdyz trzeba wypelnia¢ zadania zawodowe,
przyja¢ obowiazki i egzekwowa¢ prawa wynikajace z roli zawodowej, wspdtpra-
cowac z zespolem pracownikéw lub co najmniej by¢ przez nich tolerowanym, tak
organizowac zycie, by godzi¢ obowiazki z caloksztaltem zadan zyciowych (Kar-
ney 2007, s. 313).

Znalezienie przez osoby niepelnosprawne odpowiedniej dla siebie pracy wia-
ze sie z wieloma trudnosciami. Trudnosci te, szczegdlnie na etapie uzyskania pra-
cy i adaptacji pracownikéw niepetnosprawnych w zaktadzie pracy, leglty u pod-
staw koncepcji zatrudnienia wspomaganego. Przez ,,wspomaganie” rozumie si¢
tu szeroki zakres réznorodnych ustug pomagajacych i wspierajacych aktywnos¢
zawodowg osoby niepelnosprawnej, czyli uzyskanie przez nig mozliwie najwyz-
szego poziomu umiejetnosci zawodowych i stosownego zatrudnienia (Majewski
2011, s. 15). Maria A. Paszkowicz (2009, s. 218) definiuje zatrudnienie wspierane
jako platna prace w integracyjnych warunkach pracy i z trwajacymi pewien czas
ustugami wsparcia. Niepelnosprawny pracownik jest wspierany przez asystenta/
trenera pracy, ktéry pomaga mu zaadaptowac si¢ w pracy i wykonywac¢ zadania
zawodowe. W miare rozwoju umiejetnosci pracownika pomoc asystenta ulega
stopniowemu zmniejszeniu, az do catkowitego wycofania si¢. Dlugos¢ okresu
wsparcia jest ustalana indywidualnie, w zaleznosci od potrzeb pracownika i pra-
codawcy. Forma ta znajduje zastosowanie w przypadku oséb ze znacznymi nie-
pelnosprawno$ciami, szczegélnie z uposledzeniem umystowym.

Przeprowadzone w latach 2010-2014 badania wlasne w grupie dorostych
0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng (beneficjentéw projektow zatrud-
nienia wspomaganego) pozwolity na wskazanie umiejetnosci zyciowych, ktére
pozwalajg im odnalez¢ si¢ w rolach typowych dla 0séb dorostych, w tym w roli
zawodowej (Wolska 2015). Umiejetnosci zyciowe 0s6b z glebsza niepelnospraw-
noscia intelektualng sg to zachowania, ktére prezentuje dana osoba w srodowi-
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sku, w ktorym aktualnie przebywa, w celu jak najlepszego przystosowania sie do
otoczenia i 0s6b, z ktérymi przyszlo jej si¢ kontaktowac.

Rodzina i szkota pelnig kluczowa role w rozwijaniu u 0séb niepelnospraw-
nych warto$ci i umiejetnosci potrzebnych do odniesienia sukcesu w przyszlej pra-
cy zawodowej. To podstawowe $rodowiska, w ktdrych ksztaltowana jest motywa-
cja i gotowos$¢ do podjecia pracy. Rodzice i profesjonali$ci wspomagaja i wspie-
rajg rozwoj osoby z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng w biegu jej zycia
oraz przygotowuja ja do podejmowania kolejnych wyzwan jakie niesie zycie.

Jako priorytetowe dla oséb dorostych z niepelnosprawnoscia intelektualng
uznalam: umiejetnosci interpersonalne zwigzane z komunikowaniem, umiejet-
nosci podejmowania decyzji i odpowiedzialnos$¢, umiejetnosci zwiagzane z samo-
obsluga, umiejetnosci budowania wlasnego systemu wartosci i kierowania soba,
umiejetnos$ci radzenia sobie ze stresem oraz umiejetnosci zarabiania na zycie.

Umiejetnosci interpersonalne zwigzane z komunikowaniem

Rozwdj umiejetnosci interpersonalnych zwigzanych z komunikowaniem si¢
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng trwa cale zycie. Jolanta Baran (2007,
s. 8) wskazuje, ze w stymulowaniu rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych warto
wykorzysta¢ model interakcyjno-spoleczny. Zaktada on, ze osoba uczy sie komu-
nikowa¢ dzigki posrednictwu i wsparciu innych. Komunikacja interpersonalna
ksztattuje charakter wzajemnych relacji, dlatego uwazana jest za najwazniejszy
czynnik w interakcjach miedzyosobowych. U 0séb z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng umiejetnosci interpersonalne zwigzane z komunikowaniem s3 czesto
zaburzone z powodu nieprawidtowej artykulacji, stabej koncentracji uwagi, stabej
konsolidacji sladéw pamigciowych czy zaburzen stuchu. Ubogi zaséb stownictwa
pozwala osobom o obnizonej sprawnosci umystowej porozumiewac sie z najbliz-
szym otoczeniem jedynie w zakresie podstawowych spraw zycia codziennego oraz
w duzym stopniu utrudnia prawidlowe rozumienie stéw i zdan formutowanych
przez innych. Wladystawa Pilecka (2008) w rozwazaniach nad kompetencjami
spolecznymi 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng czgsto podkresla, iz jedna
z przyczyn zaklocen i opdznien w ich rozwoju sa zaburzenia mowy i nieprawi-
dlowe sposoby komunikowania si¢ z otoczeniem. Te ostatnie, na zasadzie sprze-
zenia zwrotnego, s3 skutkiem stabo uksztaltowanych umiej¢tnosci nawigzywania
kontaktu 0séb o obnizonej sprawnosci umystowej z innymi. Rozwéj umiejetno-
$ci komunikacji przekazujacej zalezy od rozwoju umystowego osoby, jej zasobu
stownictwa oraz kompetencji nie tylko nadawcy, ale rowniez odbiorcy. Autorka
podkresla, ze w procesie wychowania i nauczania zwraca si¢ gtéwnie uwage na
rozwo6j mowy i sposob formulowania przekazu, zaniedbuje si¢ natomiast ksztal-
towanie umiejetnosci odbioru adekwatnego do przekazanych informacji. Zapo-
mina si¢ réwniez o rozwijaniu wlasciwych form komunikacji przekazujacej - za-
réwno ekspresji wlasnych stanéw uczuciowych i przezy¢ przy pomocy sygnatow
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sensoryczno-motorycznych, jak i wlasciwej ich interpretacji przez odbiorce. Ma
to decydujace znaczenie podczas podejmowania aktywnosci zawodowej przez
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna, w komunikacji z pracodawca oraz
wspotpracownikami i klientami.

Umiejetnosci podejmowania decyzji i odpowiedzialnos¢

Pilecka (2008) wskazuje, ze szczegdlne znaczenie dla oséb z niepelnospraw-
no$cig ma rozwijanie umiejetnosci samostanowienia, umiejetnosci spolecznych
i zawodowych oraz umiejetnosci spedzania wolnego czasu. Umiejetnos¢ samo-
stanowienia, czyli decydowania o indywidualnych wyborach zyciowych, nalezy
do szczegdlnie waznych interakcyjnych wplywéw uwarunkowan indywidualnych
i srodowiskowych. Jedna z podstaw samostanowienia jest podejmowanie réznego
rodzaju aktywnosci zyciowych i mozliwo$¢ realizacji wlasnych potrzeb. Osoba
zdolna do samodzielnego podejmowania decyzji charakteryzuje si¢ umiejetno-
$cig przejawiania inicjatyw w réznych sytuacjach, $wiadomoscia i rozwijaniem
wlasnych mozliwosci, umiejetnoscia dokonywania wyborow, umiejetnoscia sta-
wiania sobie celéw i rozwigzywania probleméw, umiejetnoscia niezaleznego my-
$lenia, asertywnoscia, umiejetnoscia obrony samego siebie i samowiedzg (por. Pi-
lecka 2008). Samodzielne podejmowanie decyzji zwigzane jest z odpowiedzialno-
$cig. Prowadzone przeze mnie badania wtasne (Wolska 2015) wskazuja, ze rodzi-
ce i terapeuci 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng nie ktada duzego nacisku
na rozwdj tych umiejetnosci zyciowych. Z jednej strony, jest w nich mata wiara
w to, ze decyzje podejmowane przez osoby z uposledzeniem umystowym beda
prawidlowe, z drugiej za$ strony — uwazaja, ze za podjete decyzje osoby te nie
potrafig wzig¢ petnej odpowiedzialnosci. Czgsto wybieraja opcje decydowania we
wszystkich sprawach zyciowych za osoby niepetlnosprawne intelektualne. Konse-
kwencjg tego jest uzaleznienie tych oséb od otoczenia, co z czasem przeksztalca
sie w wyuczong bezradnos$¢ (Pilecka 2008, s. 21). Wedlug autorki na wyuczong
bezradno$¢ sktadajg sie trzy komponenty: oczekiwanie niepowodzenia w kaz-
dej sytuacji, ktora pozostaje poza kontrolg osoby z niepelnosprawnoscia; brak
spontanicznego dziatania na bodzce nagle dziatajace; niezdolnos¢ do ponowne-
go podjecia zadania, w ktérym odniosto si¢ porazke. Poniewaz dla oséb, ktére
majg podja¢ zatrudnienie na otwartym rynku pracy, wyuczona bezradno$¢ be-
dzie przeszkoda w realizacji zadan pracownika, konieczne jest potozenie nacisku
na rozwo6j umiejetnosci podejmowania decyzji i odpowiedzialnosci. Pozwoli to
osobom niepelnosprawnym intelektualnie unikna¢ porazek w pracy zawodowe;j.

Umiejetnosci zwigzane z samoobsluga

Rozwdj umiejetnosci zwiazanych z samoobstuga ma ogromne znaczenie
w biegu zycia osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Na kazdym etapie jej
zycia umiejetnosci te wplywaja na jej autonomie i adekwatng samooceng. Jesli
osoba ma $wiadomos$¢ wlasnych umiejetnosci samoobstugowych oraz ograni-
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czen wynikajacych z niemoznosci opanowania niektérych z nich, to jej samo-
ocena jest adekwatna oraz wzrasta jakos$¢ jej zycia. Wplywa to takze na realna
ocene swoich mozliwosci zwigzanych z wyborem zawodu, z podjeciem pracy
oraz z jej utrzymaniem.

Umiejetnosci budowania wlasnego systemu wartosci i kierowania soba

Teresa Zotkowska (2009) wskazuje, ze system wartosci i ich hierarchia od-
zwierciedlaja kulture spolteczenstwa, aktualne warunki spofeczne, ekonomiczne
oraz kontakty spoleczne, ktére czlowiek nawigzuje. Normy spoleczne i wzory za-
chowan w danym spofeczenstwie sg jednym z podstawowych czynnikéw ksztal-
towania wartos$ci. Wartoscig staje sie dla cztowieka to, co jest mu potrzebne do
zycia, komfortu fizycznego i psychicznego, rozwoju aktywnosci, poczucia bycia
potrzebnym i szczegsliwym. Wartoscig jest tez to, co okresla tozsamos¢ ludzka
i miejsce w otaczajacym swiecie. Wartosci wplywaja na to, jak osoba doswiad-
cza niepelnosprawnosci. Badania prezentowane przez Zoétkowska (2009, s. 41)
wskazuja, ze preferencje i wybory warto$ci dokonywane przez osoby doroste
z niepelnosprawnodcia intelektualng nie zmieniaja si¢ pod wplywem przemian
spolecznych ani pod wplywem czasu. Badani podkreslaja znaczenie rodziny po-
chodzenia i dazenie do zalozenia wlasnej rodziny. Duze znaczenie przypisuja
takim wartosciom jak milos¢ i przyjazn oraz wskazuja na potrzebe posiadania
wlasnego miejsca pobytu. Podkreslaja tez znaczenie pracy — waznego elementu
w nowej rzeczywisto$ci spoteczno-gospodarczej i jednoczesnie istotnego czynni-
ka zapewniajacego mozliwo$¢ samodzielnego zycia i podejmowania waznych rél
spotecznych. Swiat wartoéci osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng wptywa
tez na podejmowane przez nig decyzje. Przygotowanie do podejmowania wta-
snych wyboréw i ponoszenia konsekwencji wlasnych decyzji to wazny element
rehabilitacji osob z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualna.

Umiejetnosci radzenia sobie ze stresem

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng podejmujace prace w nowym
srodowisku, wéréd nowych ludzi, w nowych sytuacjach spolecznych czgsto nie
radzg sobie z poziomem leku, ktéry im towarzyszy. Zroédlem stresu w pracy moga
by¢ zadania odbierane jako przekraczajace mozliwosci pracownika, konflikty
rol, niepewnos¢ zatrudnienia i zagrozenie bezrobociem, zbyt duze tempo pracy,
brak przerw, praca w warunkach presji czasu i przecigzenia stymulacja, odpo-
wiedzialno$¢ za trudne decyzje, objawy niezadowolenia ze strony przetozonych
i wiele innych czynnikéw. Osoby z wysokim poziomem leku odbierajg stresory
ze znacznie wigkszg sila z powodu obnizonego progu odpornosci. Szczegdlnie sil-
nie reaguja na stres w sytuacji braku poparcia spolecznego, poczucia zagrozenia,
w nowych, nieznanych warunkach. Wedlug Jerzego Bartkowskiego (2007) war-
tosci preferowane przez osoby z niepelnosprawnoscig oraz ich postawy spotecz-
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ne, ktére wspolczesnie uznaje sie za istotne kapitaly i zasoby jednostkowe, silnie
wplywajg na zdolnos¢ tych oséb do radzenia sobie z trudng sytuacja.

Umiejetnosci zarabiania na zycie

Ksztaltowanie u 0séb doroslych z niepelnosprawnoscia intelektualng umie-
jetnosci zarabiania na Zycie to zadanie ostatnich latach. Realizuja je gléwnie
placowki zajmujace si¢ aktywizacja zawodowa. Przygotowujac osobe z niepel-
nosprawnoscig intelektualng do podjecia pracy, trzeba pamietad, iz mozliwosci
zawodowe 0s6b glebiej uposledzonych umystowo sg zdecydowanie mniejsze niz
w przypadku oséb lekko uposledzonych. Najczgsciej osoby te pracuja w warun-
kach chronionych (Otrebski 2007, s. 104-105). Wojciech Otrebski wskazuje, ze
osoby niepelnosprawne mogg si¢ nauczy¢ wykonywania wielu prostych czynno-
$ci, ktdre sg przydatne w réznych pracach. Trudnosci w ich przypadku najczesciej
zwiazane s3 z zachowaniem si¢ w sytuacji pracy i przystosowaniem si¢ do jej wy-
magan. Dotyczy to zwlaszcza: punktualnosci, zdyscyplinowania, systematyczno-
$ci, dokfadnosci wykonania zadania, utrzymania porzadku na stanowisku pracy.
Czynnikami w sposéb widoczny wspomagajacymi przystosowanie si¢ 0séb nie-
pelnosprawnych do warunkow pracy sa: wyrazne, zrozumiale i osiggalne posta-
wienie celu oraz stwarzanie zachet do pracy. Jesli ograniczenia w funkcjonowaniu
osoby sa wieksze, wtedy potrzebuje ona dtuzej trwajacego usprawniania, aby méc
adekwatnie zachowywac sie w sytuacji pracy. Im bardziej przyjazne i otwarte jest
srodowisko rehabilitacji i zatrudnienia, tym fatwiej osobie z niepelnosprawnoscia
utrzymac miejsce pracy.

Prezentacja badan wtasnych

Z grupy osob z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng, uczestniczacych
w projektach zatrudnienia wspomaganego, wybralam 200 oséb o wysokich
umiejetnosciach zyciowych w szesciu wyzej scharakteryzowanych obszarach.
100 os6b po zakonczeniu udzialu w projekcie podjeto zatrudnienie na otwartym
rynku pracy, pozostale osoby nie zostaty zatrudnione lub podjety decyzje o po-
zostaniu w centrach aktywnosci (WTZ, SDS).

Przy pomocy tabel krzyzowych sprawdzilam zaleznosci pomiedzy okreslo-
nymi umiejetnosciami zyciowymi osob z glebsza niepelnosprawnoscia intelek-
tualng a ich wiedza z zakresu poruszania si¢ po rynku pracy, umiejetnosciami
spolecznymi ufatwiajacymi funkcjonowanie w grupie pracowniczej, motywacja
do pracy i samodzielnoscig, zaradnoscig zyciowa i autonomig. W tym celu wy-
korzystaltam dane uzyskane w wyniku przeprowadzenia ankiet ewaluacyjnych
z beneficjentami projektow zatrudnienia wspomaganego, ktére wypelniane byly
przez trenerdéw pracy przed przystapieniem do udzialu w projekcie osoby z nie-
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pelnosprawnoscig i po jego zakonczeniu. Dane uzyskane dzieki tabelom krzyzo-
wym przedstawitam w postaci grafu 1.

W grafie 1 przedstawiono wartoéci testu chi-kwadrat i poziom istotnosci.
Zaleznosci, jakie wystapily pomiedzy umiejetnosciami zyciowymi a danymi z an-
kiety ewaluacyjnej, dotyczyly jedynie grupy oséb, ktdre po zakonczeniu projektu
nie podjely zatrudnienia. Ich umiejetnosci interpersonalne zwigzane z komuni-
kowaniem pozostaja w $cistym zwiazku z umiejetnosciami, ktére utatwiaja funk-
cjonowanie w grupie pracowniczej (x2 (6, N = 98) = 20,12; p < 0,01). Umiejet-
nosci radzenia sobie ze stresem pozostaja w Scistym zwiazku z samodzielnoscia,
zaradnoscig zyciowa i autonomia badanych oséb (x2 (4, N =8) = 11,93; p < 0,05).
Najwieksze zaleznosci odnotowano pomiedzy umiejetnosciami zarabiania na
zycie a wiedzg z zakresu poruszania si¢ po rynku pracy (x2 (8, N = 98) = 25,92;
p < 0,001), umiejetnosciami spolecznymi, ktére ulatwiaja funkcjonowanie
w grupie pracowniczej (x2 (6, N = 98) = 17,13; p < 0,01), motywacja do pracy
(x2 (6, N =98) =17,17; p < 0,01) i samodzielno$cig, zaradnoscig zyciows i auto-
nomig (x2 (8, N =98) = 27,26; p < 0,001).

Analiza danych zebranych w grafie 2 wskazuje, Ze w grupie oséb, ktoére
podjely zatrudnienie po zakonczeniu projektu, odnotowano zalezno$¢ jedy-
nie pomiedzy umiejetnosciami radzenia sobie ze stresem a motywacja do pracy
(x2 (4,N =99) = 12,42; p < 0,05) oraz umiejetnosciami spolecznymi utatwiajacy-
mi funkcjonowanie w grupie pracowniczej (x2 (4, N = 99) = 9,25; p < 0,05).

Ma to odbicie w wyobrazeniach beneficjentéw na temat siebie jako pracow-
nika: po skoticzeniu szkoly chcg miec zajecie, nie cheg siedzie¢ w domu na utrzyma-
niu rodzicow, cheg zaczgc zZycie na wlasng reke; chee pracowac z trzech powodow:
zebym nie byl samotny, dorobic¢ sobie, by¢ wsrod ludzi; chciatbym byc aktywny
zawodowo, dac cos od siebie innym ludziom; praca daje mi wewnetrzng radosi, site
i motywacje, nie lubig nudy; zabezpieczenie na przysztos¢, pienigdze na przyjem-
nosci, utrzymanie domu, rodziny i obawach, ktore mieli przed podjeciem pracy:
Zli ludzie wykorzystajg, nie rozumiejg, Ze jestem inny, chcg Zebym pracowat szyb-
ko, a ja nie umiem, nie wiem czasem, co robic, ale chce sprobowaé, cho¢ boje sig, ze
nie podotam.

Umiejetnosci podejmowania decyzji w grupie osob, ktdre nie podjely pracy
lub przerwaly udzial w projekcie, pozostaja w $cistym zwigzku z wiedzg z zakresu
poruszania si¢ po rynku pracy posiadang przez beneficjentéw po zakonczeniu
udziatlu w projekcie (x2 (4, N = 98) = 10,88; p < 0,05). Takze umiejetnosci zycio-
we zwigzane z zarabianiem na zycie sg $cisle zwigzane z posiadang przez benefi-
cjentow wiedzg z zakresu poruszania si¢ po rynku pracy (x2 (8, N = 98) = 19,83;
p <0,001). Mozna przypuszczac, iz zdobycie rzetelnej wiedzy z zakresu porusza-
nia si¢ po rynku pracy mialo wplyw na ostateczng decyzje beneficjentéw o prze-
rwaniu udziatu w projekcie lub rezygnacje z podjecia pracy i pozostanie w Warsz-
tacie Terapii Zajeciowej. Na umiejetnosci zarabiania na zycie wplyw maja row-
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niez umiejetnosci spoteczne, ktore utatwiajg badanym funkcjonowanie w grupie
pracowniczej (x2 (8, N = 98) = 31,03 p < 0,001) oraz samodzielnos¢, zaradnoé¢
zyciowa i autonomia (x2 (8, N =98) = 18,72; p < 0,05). Natomiast na umiejetnos¢
radzenia sobie ze stresem w grupie osob, ktore nie podjely zatrudnienia, wptyw
ma samodzielnos$¢, zaradnos$¢ zyciowa i autonomia, ktérg udalo si¢ im osiggnaé
(x2 (4, N = 98) = 18,30; p < 0,001).

W prezentowanych badaniach wart podkrelenia jest fakt, iz najwigksze
zaleznosci wystapily w grupie osob niepracujacych po zakonczeniu projektu.
Zwiazek pomiedzy umiejetno$ciami interpersonalnymi zwigzanymi z komuniko-
waniem a umiej¢tnosciami spotecznymi ulatwiajacymi funkcjonowanie w grupie
roéwiesniczej wskazuje na gléwny motyw przystapienia beneficjentéw do projek-
tu: przede wszystkim zaspokojenie potrzeby kontaktéw spolecznych, a nie podje-
cie pracy. Kiedy jednak podda si¢ analizie wyniki badan uzyskane przed przysta-
pieniem tej grupy do udzialu w projektach, to widoczny jest ogromny potencjat,
ktory nie zostal w pelni wykorzystany: umiejetnoéci radzenia sobie ze stresem
pozostaja w $cistym zwiazku z samodzielnoscia, zaradnoscia zZyciowa i autono-
mig badanych. Najwicksze zaleznosci odnotowano pomiedzy umiejetnosciami
zarabiania na Zycie a wiedzg z zakresu poruszania si¢ po rynku pracy, umiejet-
no$ciami spotecznymi, ktére utatwiaja funkcjonowanie w grupie pracowniczej,
motywacja do pracy i samodzielno$cig, zaradnoscig Zyciowa i autonomia. Po
zakonczeniu udzialu w projektach umiejetnosci podejmowania decyzji w grupie
0sob, ktore nie podjely pracy lub przerwaly udzial w projekcie, pozostaja w $ci-
stym zwigzku z wiedzg z zakresu poruszania si¢ po rynku pracy posiadang przez
beneficjentéw po zakonczeniu udzialu w projekcie, a umiejetnosci zyciowe zwia-
zane z zarabianiem na zycie sg $cisle zwigzane z posiadang przez beneficjentow
wiedzg z zakresu poruszania si¢ po rynku pracy. Na umiejetnosci zarabiania na
zycie wplyw maja réwniez umiejetnosci spoteczne oraz samodzielnos¢, zaradnos¢
zyciowa i autonomia. Natomiast na umiej¢tno$¢ radzenia sobie ze stresem wplyw
ma samodzielnos¢, zaradnos¢ zyciowa i autonomia, ktorg udato sie im osiggnac.
Mimo tak silnych zaleznosci pomigdzy umiejetno$ciami zyciowymi a wyobraze-
niami na temat siebie w roli pracownika ta grupa badanych nie zdecydowala si¢
na podjecie pracy lub nie sprostata jej wymogom. Odpowiedz na pytanie, dlacze-
go tak sie stalo, tkwi by¢ moze w braku obiektywnej oceny 0séb, ktore nie podjety
zatrudnienia, swoich mozliwosci wykonawczych w poréwnaniu z osobami, ktdre
pracuja i s3 w stanie utrzymac prace. W grupie osob pracujacych jest ocena zde-
cydowanie bardziej obiektywna.

Anjali Misra (1992) uwaza, ze przyczyna rozwoju stabych umiejetnosci zy-
ciowych u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng tkwi w sposobie ich naucza-
nia. Terapeuci koncentrujg si¢ bowiem na wyuczeniu pojedynczych umiejetno-
$ci, natomiast mniej czasu i uwagi poswiecaja ich wykorzystaniu w réznych zy-
ciowych sytuacjach. To powoduje, Ze osoba niepelnosprawna potrafi wykorzystacé
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dang umiejetnosc¢ zyciows tylko wtedy, gdy sytuacja i Srodowisko pozwalajg na jej
powtorzenie, natomiast w nowych warunkach ma z tym problem.

Wryniki wyzej przedstawionych badan staly sie podstawg do stworzenia sce-
nariuszy programow psychoedukacyjnych dla oséb dorostych z glebsza niepet-
nosprawnoscig intelektualng rozwijajacych umiejetnosci zyciowe potrzebne do
podjecia aktywnosci zawodowe;j.

Przedstawione przykladowe scenariusze zajec¢ sa tylko propozycja dla tera-
peutow pracujacych z dorostymi osobami z niepelnosprawnoscig intelektualna.
Trzeba je rozszerzy¢ o tematy dotyczace konkretnej grupy oséb. Ich problemy
i mozliwosci wyznaczg kierunek i tematyke spotkan. Nie moze zabrakna¢ tema-
tow praktycznych, jak: pisanie CV, przebieg rozmowy z pracodawca, oczekiwania
wobec pracownika.

Przyktadowe scenariusze programoéw psychoedukacyjnych

SCENARIUSZ NR 1
Umiejetnosci interpersonalne zwigzane z komunikowaniem

Cel: ¢wiczenie umiejetnosci prowadzenia i podtrzymywania rozmowy (bezposredniej
lub telefonicznej)

Przebieg spotkania:

Czes$¢ wstepna (10-15 minut)

1. Umiejetno$¢ prowadzenia rozmowy:

— rozmowa o zainteresowaniach (ulubione programy telewizyjne, filmy, muzyka,
potrawy, zwierzeta, miejsca, w ktérych bytem),

— pomocnicze pytania, aby rozpocza¢ rozmowe (Gdzie mieszkasz? Jakie seriale
ogladasz? Gdzie bytes na wakacjach?).

2. Umiejetnos¢ rozmawiania przez telefon:

— omowienie zasad uzywania telefonu w miejscach publicznych,

— obstuga telefonu oraz zwiezte przekazywanie informacji,

— rozmowa towarzyska przez telefon.

Gtoéwna czes¢ spotkania (40-60 minut)

1. Dobieramy sie parami. Udajemy, ze wtasnie sie poznalismy i bedziemy wspdlnie
realizowac staz pracowniczy. Wyznaczamy osobe, ktéra rozpoczyna rozmowe.
Wspdlnie przygotowujemy po dwa pytania, ktére osoby beda sobie zadawac.
Stuchamy uwaznie odpowiedzi. Ustalamy, ze na zakorczenie rozmowy powiemy
rozmdwcy co$ mitego, np. o jego wygladzie, o mitym zachowaniu, o tym, ze sie
cieszysz, ze bedziecie razem pracowac.
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Propozycje tematéw do rozmowy:

— Moje najlepsze wakacje.

— Moje ulubione potrawy.

— Najlepszy film, jaki widziatem.

2. W parach przygotowujemy informacje, ktére bedziemy sobie chcieli przekaza¢
nawzajem przez telefon. Zwracamy uwage na brzmienie gtosu rozmoéwcy (jest
zyczliwy, znudzony czy peten ztosci). Staramy sie pilnowac, by osoba dzwoniaca
moéwita gtosno i wyraznie, w naturalny, mity sposéb. Osoba, ktéra odbiera tele-
fon, ma zapamietac lub zapisa¢ informacje, moze poprosic o ich powtdrzenie lub
ponowny telefon i nagranie wiadomosci na sekretarce, tak by mogta jg odstuchac
i lepiej zapamietac.

Nastepne zadania do ¢wiczenia w diadach to:

— zostawianie i odbieranie wiadomosci,

— umowienie sie na spotkanie,

— niezobowigzujaca rozmowa przez telefon z kims z przyjaciot.

Zakonczenie (1-15 minut)

Siadamy w kregu i staramy sie powiedzie¢ co$ mitego sasiadowi siedzacemu po
prawej stronie (jedno zdanie z pozytywnga informacjg).

SCENARIUSZ NR 2
Umiejetnosci podejmowania decyzji i odpowiedzialnos¢

Cel: podejmowanie decyzji jako umiejetnos¢ wybierania pomiedzy kilkoma mozliwo-
$ciami, odpowiedzialnos¢ za podejmowane wybory

Przebieg spotkania:

Czes¢ wstepna (10-15 minut)

Rozmowa z uczestnikami spotkania o decyzjach, ktére sami podjeli w ostatnim
czasie. USwiadomienie im, ze jedne decyzje sa proste i nie wymagaja wielu przemy-
slen, a inne - trudne i czasem trzeba poprosi¢ 0 pomoc inne osoby, aby je podjac.

Gtoéwna czesc spotkania (40-60 minut)

1. Dobieramy sie parami. Kazda para dostaje karteczke zawierajgcg zdanie niedo-
konczone i musi podja¢ decyzje, jakie powinno by¢ jego zakonczenie. Dla uta-
twienia, uczestnicy dostaja tez propozycje odpowiedzi oraz pytania, ktére musza
sobie zada¢, zanim dokoncza zdanie.

Propozycje zdan:

« Dzisiejsze wolne popotudnie spedze...

Propozycje wyboréw: w galerii handlowej, w kinie z przyjaciétmi, w domu z moja
sympatia, z rodzing w domu, na imieninach u cioci, przed telewizorem ogladajac
ulubione seriale, inne
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Pytania, ktére musze sobie zada¢: Czy mam pienigdze na kino lub wyjscie do ga-
lerii? Czy rodzina wcze$niej planowata poéjscie na imieniny cioci? Czy moja sym-
patia ma dzisiaj wolny czas dla mnie? Czy nie wole odpoczaé¢ w domu przed te-
lewizorem?

« Tegoroczne ferie chciatbym...

Propozycje wyboréw: spedzi¢ z przyjaciétmi w gérach, z rodzicami w domku na
wsi, wyjecha¢ gdzie$s z mojg sympatia, nie planuje urlopu, bede pracowa¢, by
mie¢ dtuzsze wakacje, zostane w domu, inne.

Pytania, ktére musze sobie zada¢: Czy mam pienigdze na wyjazd? Czy rodzina
zaakceptuje samodzielny wyjazd z sympatia? Czy nie jestem zmeczony i nie po-
winienem pare dni odpoczg¢?

2. Siadamy w kregu i rozmawiamy na temat tego, czy wszystkie nasze wybory musza
by¢ prawidtowe, czy mamy prawo sie myli¢. Rozmowa o tym, ze cztowiek moze
dokonywac nieprawidtowych wyboréw, lecz musi ponies¢ tego konsekwencje.
Wyjasniamy wspélnie znaczenie stowa ODPOWIEDZIALNOSC - za podejmowane
decyzje, za druga osobe, za zwierzaka, ktérym sie opiekujemy, za jakos¢ wykony-
wanej pracy.

Zakonczenie (10-15 minut)

Kazdy z uczestnikow przedstawia decyzje o tym, co planuje jutro zje$¢ na $niadanie.

Wspdlna ocena uczestnikéw: Czy to trudna decyzja? Czy jej podjecie zajmuje duzo
czasu?

SCENARIUSZ NR 3
Umiejetnosci zwigzane z samoobstuga

Cel: zdobycie wiedzy o sobie samym, znajomos¢ swoich mocnych i stabych stron, wie-
dza na temat tego, co umiem, a czego nie umiem zrobi¢

Przebieg spotkania:

Czes¢ wstepna (10-15 minut)

Rozmowa o indywidualnym wizerunku kazdego cztowieka, o tym, ze kazdy musi
znac swoj potencjat i wtasne ograniczenia. Kreowanie pozytywnego i obiektywne-
go spojrzenia na inne osoby.

Gtéwna czes¢ spotkania (40-60 minut)

1. Prosimy, by uczestnicy spotkania przyniesli swoje zdjecia robione w réznych
sytuacjach zyciowych (w przedszkolu, szkole, na wakacjach, na praktykach szkol-
nych, podczas wykonywania prac domowych). Kazdy z uczestnikéw rozkfada
zdjecia w kolejnosci chronologicznej — od najstarszego po najnowsze. Rozmowa
o tym, jaki bytem kiedys? Jaki jestem teraz? Co mnie interesowato kiedys, a co
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obecnie? Co lubitem je$¢, a co teraz lubie? Jak spedzatem wolny czas, jak spedzam
go teraz? Z kim sie przyjaznitem, kto teraz jest moim znajomym, przyjacielem?
Kazda osoba z pomoca innych przedstawia zmiany, jakie zaszty w jej wygladzie,
zainteresowaniach, umiejetnosciach w ciggu minionych lat.

2. Rozpoznajemy pozytywne cechy u innych 0séb z naszej grupy.

Na duzym arkuszu papieru wpisujemy imiona uczestnikéw spotkania. Obok wy-
pisanych imion rysujemy lub przypinamy kartoniki zich mocnymi stronami, zale-
tami i umiejetnosciami, ktére dostrzegajg w nich ich koledzy. Chcemy kazdemu
z uczestnikoéw umozliwi¢ poznanie, jak widza go i co o nim mysla inni.

3. Wspdlne przygotowanie poczestunku z wykorzystaniem umiejetnosci z zakresu
samoobstugi wszystkich uczestnikdw grupy. Rozdzielenie zadan: Kto nakrywa?
Kto robi herbate? Kto umie przygotowac kanapki? Kto potrzebuje pomocy pod-
czas jedzenia?

Zakonczenie (10-15 minut)

Podsumowanie spotkania: Mocne strony, umiejetnosci i zalety kazdego cztowieka
nie tylko s wartoscia dla niego i najblizszego otoczenia, ale sa tez wazne w zyciu
spotecznym oraz w pracy zawodowe;j.

SCENARIUSZ NR 4
Umiejetnosci budowania wtasnego systemu wartosci i kierowania soba

Cel: okreslenie systemu wartosci uczestnikdéw spotkania, jego wptyw na podejmowa-
ne decyzje

Przebieg spotkania:

Czes¢ wstepna (10-15 minut)

Krotka prezentacja na temat tego, czym sa wartosci w zyciu kazdego cztowieka
i dlaczego posiadanie wtasnej hierarchii wartosci wptywa na kierowanie soba.

Gtéwna czes¢ spotkania (40-60 minut)

Siadamy w kregu. Prowadzacy spotkanie prezentuje na tablicy Skale Wartosci Sche-
lerowskich — SWS w opracowaniu Piotra Brzozowskiego. Uczestnicy grupy na kart-
kach papieru zaznaczaja wybrane przez siebie wartosci.

Po przerwie na policzenie wynikdéw nastepuje ich prezentacja. Uczestnicy grupy
maja mozliwos¢ uzasadnienia swoich wyboréw.

Osoby, ktére wybraty taka sama wartos¢, facza sie w pary i przygotowuja scenke pre-
zentujaca dang wartosc. Pozostali cztonkowie grupy zgaduja, o jaka warto$¢ chodzi.

Zakonczenie (10-15 minut)

Na tablicy wypisujemy pie¢ najwyzej punktowanych przez uczestnikéw wartosci
oraz pie¢, ktére byty przez nich ocenione najnize;.
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SCENARIUSZ NR 5
Umiejetnosci radzenia sobie ze stresem

Cel: budowanie pozytywnego obrazu siebie opartego na realnej ocenie swoich umie-
jetnosci i wiasnego potencjatu, przyjmowanie konstruktywnej krytyki i pochwat

Przebieg spotkania:

Czesc¢ wstepna (10-15 minut)

Wyjasnienie uczestnikom spotkania terminéw: realna i subiektywna ocena, pozy-
tywny i negatywny obraz samego siebie, mdj potencjal, stres.

Gtéwna czesc spotkania (40-60 minut)

1. Sposoby radzenia sobie ze stresem.
Dzielimy sie na 4-osobowe grupy. Kazda grupa dostaje kartke z kilkoma wypisa-
nymi sytuacjami, ktére moga by¢ problemowe lub by¢ przyczyna stresu. Cztonko-
wie grupy wybieraja po jednej sytuacji, ktéra jest dla nich najtrudniejsza i wspél-
nie starajg sie jg rozwigzac tak, aby nie dopusci¢ do eskalacji negatywnych emogji.
Przyktady sytuacji problemowych:

— W tramwaju zwracajg mi uwage, ze korzystam z miejsca dla niepetnospraw-
nych i musze sie ttumaczy¢, ze mam chory kregostup i orzeczenie o niepetno-
Sprawnosci.

— Myle numery autobuséw, lecz wstydze sie zapytac, czy ,méj” autobus podjezdza.

— Koledzy z osiedla dokuczaja mi, ze pracuje na wysypisku $mieci i twierdza, ze
Smierdze.

Wspdlna dyskusja, jak zachowac sie w wyzej opisanych sytuacjach, jak je rozwia-
za¢. Rozmowa o tym, ze nie powinnismy reagowac agresywnie, bo budzi to tez
agresje w innych.

2. Rozne sposoby przyjmowania krytyki. Pozytywne i negatywne emocje, ktore sto-
wa krytyki wyzwalajg w osobie, do ktérej sg skierowane.

Dyskusja w parach na temat zachowania sie w sytuacji, gdy jestem krytykowany
przez innych. Szukanie pozytywnych rozwigzan.

Przyktady tematéw do dyskusji:

— Pracodawca prosi pracownika, by bardziej zadbat o swéj wyglad. Zwraca uwage,
ze stréj powinien by¢ czysty i schludny, a wiosy umyte i uczesane. Jak pracownik
powinien zareagowac?

— Pracownik czesto sp6znia sie do pracy. Po licznych uwagach na ten temat praco-
dawca postanawia nie da¢ mu premii. Czy to stuszna decyzja?

— Pracownikowi, ktéry czesto robi przerwy w pracy, gdyz pali papierosy, pracodaw-
ca zwraca uwage i proponuje jedng przerwe w ciggu dnia. Czy uwazasz, ze to
dobre rozwiagzanie?
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Zakonczenie (10-15 minut)

Staramy sie mysle¢ pozytywnie: na zakonczenie zaje¢ kazdy z uczestnikow powie
cos dobrego (o innej osobie, o pogodzie, o zajeciach, o pracy, o obiedzie, o rodzicu,
o ogladanym filmie).

SCENARIUSZ NR 6

Umiejetnosci zarabiania na zycie

Cel: uzupetnienie wiedzy uczestnikdw spotkan na temat potencjalnych zawodéw, kté-
re mogliby wykonywa¢, rozwijanie umiejetnosci poszukiwania pracy i kompeteng;ji
potrzebnych do jej utrzymania

Przebieg spotkania:

Czes¢ wstepna (10-15 minut)

Przedstawiamy uczestnikom liste stanowisk, na ktérych mogliby pracowa¢ po za-
konczeniu udziatu w projekcie zatrudnienia wspomaganego. Wyjasniamy role tre-
nera pracy.

Gtoéwna czesc spotkania (40-60 minut)

1. Grupa proponuje pie¢ zawodoéw, ktére uczestnicy chcieliby wykonywac. Oma-
wiamy ich cechy charakterystyczne oraz umiejetnosci potrzebne do ich wykony-
wania. Na duzej kartce papieru rysujemy tabele i przy kazdym zawodzie wpisuje-
my odpowiedzi na pytania:

— Jakie sg obowiazki osoby wykonujacej ten zawod?

— Jakie umiejetnosci sa wymagane, aby moéc go wykonywac?

— Czy jest to praca indywidualna czy zespotowa?

2. Kazdy z uczestnikdéw spotkania na kartce przykleja wybrany obrazek z zawodem,
ktéry chciatby wykonywac. Nastepnie dopisuje lub dokleja odpowiedzi na pytania:

— Jakie beda moje obowiazki w pracy?

— Jaki rodzaj pracy najbardziej mi odpowiada (sezonowa, zmianowa, siedzaca, sto-
jaca, w pomieszczeniu, na zewnatrz, samotna lub w grupie)?

— Jakie umiejetnosci s potrzebne do jej poprawnego wykonywania?

— Co mi sie podoba w tym zawodzie, dlaczego go wybratem?

3. Siadamy w kregu i wspdlnie rozwigzujemy zagadki dotyczace zawodoéw. Po odgad-
nieciu rozwigzania podajemy trzy cechy charakterystyczne dla danego zawodu:

— Myje, scinam i modeluje wtosy. Czasem tez farbuje je, prostuje lub robie trwatg
ondulacje. Kim jestem? (fryzjer)

— Przygotowuje bukiety kwiatéw z okazji imienin, urodzin, rocznic slubéw. Robie
wience pogrzebowe. Dekoruje kwiatami koscioty, domy weselne, sale balowe.
Kim jestem? (florysta)

— Naprawiam buty, przybijam obcasy, wymieniam zeldwki. Pastuje i poleruje skore,
by je odswiezyc. Kim jestem? (szewc)



Rozwijanie umiejetnosci zyciowych wptywajacych na aktywizacje zawodowg oséb... 237

— Pracuje w parku, na skwerach, rondach. Sadze kwiaty, dbam o trawnik, grabie
liscie. Upiekszam otoczenie. Lubie swojg prace, bo duzo przebywam na swiezym
powietrzu i ciagle sie ruszam. Kim jestem? (ogrodnik)

— Wydobywam wegiel w kopalni. Moja praca jest trudna i niebezpieczna. Pod zie-
mig jest ciemno, wilgotno, brudno. Ale nie zamienitbym tej pracy na inng, bo
mam dobrych kolegéw i jestesmy zgranym zespotem. Kim jestem? (gornik)

L IV1zAzOod

Zakonczenie (10-15 minut)

Kazdy z uczestnikdéw przedstawia zawdd, ktéry chciatby wykonywac, oraz zawéd,
ktérego nie chce wykonywad, i uzasadnia swoj wybor.

Zakonczenie

Podjecie pracy przez osobe z niepelnosprawnoscia intelektualng, utrzymanie
jej i czerpanie z tego satysfakcji to uwienczenie trwajacych od pierwszych dni
jej zycia staran rodzicow, nauczycieli i terapeutéw o godne miejsce w spoteczen-
stwie. Dlatego juz w pierwszych latach edukacji nauczyciele i rodzice powinni
podjac trud wyuczenia dziecka takich umiejetnosci zyciowych, ktére pozwolg mu
w przysztosci podjac prace zgodnie z jego mozliwo$ciami i talentami.
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ROZDZIAL 2

.Zy¢ petnig dorostego zycia”.

Wsparcie procesu osiggania autonomii zyciowej
przez doroste osoby z niepetnosprawnoscia ruchowg przy wykorzystaniu
programu psychoedukacyjnego opartego na metodzie dramy

Wprowadzenie

Dorostos¢ jest najdtuzsza faza zycia czlowieka. Dla wielu 0s6b z niepetnospraw-
noscig okres wejscia w dorostos¢ i zakonczenia edukacji wiaze si¢ z zamknigciem
w domu, izolacja od spoleczenstwa i brakiem planéw na dalsza czes¢ zycia. Brak
odpowiedniego wsparcia, a takze brak wiary we wlasne mozliwosci potrafi ska-
za¢ osoby z niepelnosprawnoscig na pozbawione aktywnosci, smutne i niecieka-
we zycie. Czy jednak musi tak by¢? Co mozna zrobic¢, aby osoby z niepetnospraw-
noscia mogly zy¢ pelnia swojego dorostego zycia?

Dorostos¢

Przyjmuje sie, ze dorosto$¢ jest fazg zycia zdeterminowang przez wczesniej-
sze fazy rozwojowe (Trempata 2000). Gtéwnymi czynnikami determinujacymi
okres dorostosci sg biologiczne predyspozycje oraz oddzialywania srodowiska
(Kowalik 2003).

Wtodzimierz Szewczuk podkresla, ze cztowiek dorosly jest sam za siebie od-
powiedzialny, decyduje o wlasnym planie zyciowym, bierze na siebie trud jego
realizacji, takze wobec spoleczenstwa jest odpowiedzialny za swoja dziatalno$¢
(Szewczuk 1990). Autonomia dorostego cztowieka przejawia si¢ w niezaleznosci
od kogo$ lub czegos i w zdolnosci do kierowania samym sobg, jest autonomia
jednostki wobec calego swiata zewnetrznego (Lapinski 1988).

Dorostos¢ charakteryzuje si¢ przygotowaniem do $wiadomego uczestnicze-
nia w zyciu spolecznym, ksztaltowania wlasnej drogi zyciowej, efektywnego za-
spokajania potrzeb oraz podejmowania zadan spolecznych. Wiaze si¢ z osiagnie-
ciem celu wlasnego rozwoju, stabilizacja zyciowa oraz wzbogacaniem otoczenia
o wytwory wlasnej dzialalnosci (Kowalik 2003).

Dojrzato$¢ mozna rozumie¢ réwniez jako stan przystosowania, akceptacji
siebie mimo niepelnosprawnosci, jako umiejetno$¢ kontrolowania samego siebie
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oraz kontrolowania réznorodnych wplywow na podejmowane przez siebie decy-
zje, a takze panowanie nad swoimi emocjami. Cztowiek dorosly akceptuje wtasne
ograniczenia, jest niezalezny wewnetrznie, umie tagodzi¢ skutki odczuwania sa-
motnosci, ksztaltowac korzystne dla siebie stosunki miedzyosobowe, traktowac
konflikty jako zadanie do wykonania i rozwigzania. Mozliwe jest przy tym osia-
gniecie dojrzalosci w pewnej dziedzinie oraz pozostanie niedojrzalym w innych
(Kowalik 2003).
Krystyna Rzedzicka (2003) wyro6znia cztery kategorie opisu dorostosci:
dorostos¢ jako dojrzatose,
dorostos¢ jako dojrzewanie,

— doroslos¢ jako status spoteczny,

— dorostos¢ jako status metrykalny.

Osoby z niepelnosprawnoscia budujg obraz samego siebie oraz wlasnej do-
rostosci, odnoszac si¢ do norm spotecznych, regulujacych oczekiwania spotfecz-
ne wzgledem oséb z niepelnosprawnoscig i wyznaczajacych akceptowane wobec
nich ustosunkowania. Wiedza o sobie samym dla 0s6b z niepelnosprawnoscia jest
wlasng tozsamoscig i wewnetrzng prawda, ktéra czesto jednak wymusza na nich
dziatania pozostajace w zgodzie z normami spotecznymi, nie za$ z ich wlasnymi
potrzebami i pragnieniami. Osoby z niepelnosprawnoscia socjalizowane s3 do
przyjmowania roli os6b niesamodzielnych, nieszczesliwych, a takze skazanych na
prowadzenie nieciekawego Zycia. Che¢ realizowania wlasnej potrzeby autonomii
i poszukiwania w swoim zyciu szczgscia wymaga od 0sdb z niepetnosprawnoscia
podejmowania zwigkszonego wysitku w celu budowania swojej tozsamosci, co
nierzadko odbywa si¢ w opozycji do wpojonych osobom niepelnosprawnym spo-
tecznych norm (Bidzinski 2012).

Zdaniem Rzedzickiej (2003) wyrdzni¢ mozna nastepujace rodzaje relacji nie-
pelnosprawnosci z dorostoscia:

— niepelnosprawno$¢ przeciwstawna dorostosci,

— niepelnosprawno$¢ jako bariera dla dorostosci,

— niepetnosprawnos¢ jako czynnik stymulujacy dorostose,
— niepetnosprawnos¢ i dorosto$¢ niezalezne od siebie.

Bariery dorostosci 0séb niepetnosprawnych

Janusz Kirenko (2007) na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan
wskazuje, iz najwiekszym problemem dla 0s6b z niepelnosprawnoscia (zwlaszcza
za$ z niepelnosprawnosciag wrodzong) jest nie tyle brak lub utrata sprawnosci, ile
brak akceptacji przez spoteczenstwo, w ktorego zycie bardzo chcieliby si¢ wlaczac.

Hanna Zuraw (2008) zwraca uwage, iz w nastepstwie niewtaéciwych postaw
spoleczenstwa cze$¢ osob z niepelnosprawnoscig czuje sie uprzedmiotowio-
na, bezradna, rozczarowana zyciem i wykluczona ze spoteczenstwa. Wiadystaw
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Dykcik (2003) zwraca uwage, iz utrwalone stereotypy i wyobrazenia sg dla oséb
niepelnosprawnych przyczyna poczucia ponizenia, uzaleznienia, ograniczenia
samorealizacji, a takze cierpienia wywolanego obrazem siebie jako osoby gorszej
od innych. W konsekwencji postawy zyciowe 0séb niepelnosprawnych moga
charakteryzowa¢ si¢ biernoscig, bezradnoscig, roszczeniowoscia, agresja, mi-
nimalizowaniem wtlasnej aktywnosci. Osoby niepelnosprawne czuja si¢ wobec
takich stereotypéw bezsilne oraz samotne, trudno im dostrzec sens wiasnego
zycia, co dodatkowo utrudnia nawigzywanie prawidtowych stosunkéw interper-
sonalnych. Szczegélnie krzywdzace sa tu stereotypy zbudowane na przekonaniu
o niewielkich mozliwoéciach oséb niepelnosprawnych, niemoznosci osiagania
samodzielnosci, niestabilnosci ich samooceny, a takze braku umiejetnosci kiero-
wania wlasnym postgpowaniem.

Brak odpowiednich kompetencji spolecznych ogranicza proces dorastania
i dojrzewania osob niepelnosprawnych. Konieczne zatem staje si¢ wyposazanie
0s6b niepelnosprawnych w umiejetnosci pozwalajace na podejmowanie rézno-
rodnych zyciowych zadan, adekwatne reagowanie w réznych sytuacjach spotecz-
nych oraz odpowiadanie na wigzace si¢ z nimi wyzwania (Ostrowska 2003).

Aktywizacja konkretnych oséb z niepelnosprawnoscia jest najwazniejszym
czynnikiem w dokonywaniu zmian w ich zyciu. Marginalizacja, wycofanie oraz
rezygnacja przejawiajace si¢ w postepowaniu 0séb niepetnosprawnych to czesto
wynik ich wlasnej biernosci, bezradnosci i akceptowania izolacji. Brak aspiracji
powoduje zahamowanie rozwoju spotecznego oséb niepetnosprawnych (Ostrow-
ska 2003).

Duza czgé¢ oséb niepelnosprawnych nie przejawia aktywnej postawy wobec
wlasnego zycia, nie jest zainteresowana problemami swojego Srodowiska, nie
zna przepiséow regulujacych sytuacje osob niepelnosprawnych oraz wynikaja-
cych z nich uprawnien i mozliwosci, nie aspiruje do zdobywania wyksztalcenia,
uzupelniania kwalifikacji i podejmowania pracy. Osoby niepelnosprawne czesto
koncentrujg si¢ przede wszystkim na sprawach zwigzanych z codzienng egzysten-
cja, za$ gtéwna plaszczyzng ich kontaktow spoltecznych sg instytucje udzielajace
pomocy finansowej (Ostrowska 2003).

Funkcjonowanie 0so6b niepetlnosprawnych w srodowisku spotecznym moze
by¢ zrodtem wielu sytuacji przecigzenia i zagrozenia. Wspodlczesny $wiat, nasta-
wiony na konkurencj¢ i wartosci utylitarne, jest peten barier wobec 0s6b niepet-
nosprawnych, ktére czgsto nie majg wystarczajacej sity, aby broni¢ swoich praw.
Ich funkcjonowanie spoleczne nierzadko wymaga pomocy w pokonywaniu ba-
rier architektonicznych lub psychologicznych, dlatego niezbedna jest normaliza-
cja w podstawowych sferach ich Zycia, tak aby stworzy¢ im szanse na osiagniecie
wysokiego poziomu jakosci zycia (Stochmiatek 2003).

Wsrod dziatan, ktére utrudniajg samodzielne podejmowanie dziatan przez
osoby niepelnosprawne, nalezy wymienic:
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— wyreczanie,

— odmawianie pomocy,

— Scisla kontrole samodzielnych dziatan,

— obnizanie motywacji do samodzielnego dzialania,

— zmuszanie do podejmowania réznych dzialan,

— brak stwarzania warunkéw umozliwiajacych samodzielne dziatanie (Twar-
dowski 1996).

Przygotowanie do dorostosci

Proces dochodzenia do dorostosci jest u 0s6b niepetnosprawnych zréznico-
wany, zalezy od okresu nabycia niepetnosprawnosci. W przypadku oséb z nie-
pelnosprawnoscig wrodzong proces ten zalezny jest od odpowiednio zorganizo-
wanych warunkéw do rozwoju. Jesli chodzi za$ o osoby z niepelnosprawnoscia
nabyta w p6znym okresie mlodzienczym lub w okresie dorostosci, mozna mo-
wic o strefie utraconego rozwoju, rozumianej jako ,wielko$¢ niewykorzystanych
szans w zakresie przeksztalcenia posiadanego potencjalu rozwojowego w doko-
nania zyciowe” (Kowalik 2003, s. 75). Charakterystyczne dla tej strefy jest przeko-
nanie osob niepetnosprawnych o tym, ze normalne, doroste zycie juz si¢ zakon-
czylo i utracifo sens (tamze).

Sposéb, w jaki osoba z niepelnosprawnoscia spostrzega samg siebie, istotnie
wplywa na jej mozliwosci oraz sposoby rozwigzywania trudnych sytuacji zycio-
wych, wiazacych si¢ z naruszeniem cenionych przez dang osobe wartosci (Toma-
szewski 1975).

Zaakceptowanie samego siebie w przypadku oséb z niepelnosprawnoscia
wigze sie $ciSle z pogodzeniem sie z faktem niepelnosprawnosci oraz ogranicze-
niami z niej wynikajacymi. Wiedza i doswiadczenie zwigzane z istota, przyczyna
oraz konsekwencjami niepelnosprawnosci s bardzo istotnymi sktadnikami ob-
razu wlasnej osoby. Tylko prawidlowy, realny obraz swojej niepelnosprawnosci
pozwala na akceptacje siebie. Nie jest ona mozliwa, jesli niepelnosprawnos¢ jest
przez samg osobe wyolbrzymiana lub niedoceniana (Pilecka, Pilecki 1989).

Malgorzata Koscielska (2012) podkresla, ze duza role w procesie osiggania
autonomii zyciowej przez dorosle osoby z niepelnosprawnoscia odgrywa spo-
teczenstwo oraz typ relacji z otoczeniem. W procesie tym uczestniczg rodzice,
nauczyciele oraz terapeuci, pracodawcy i pozostala cz¢§¢ spoteczenstwa. Osoba
z niepelnosprawnoscia powinna dorasta¢ do dorostosci w indywidualnym tem-
pie, za$ proces ten powinien uwzglednia¢ jej indywidualne predyspozycje.

Duzy wplyw na sposoby funkcjonowania dorostej osoby z niepetnosprawno-
$cig w spoteczenstwie maja jej indywidualne kompetencje spoleczne, ktore nalezy
rozumie¢ jako ztozone umiejetnosci, niezbedne do radzenia sobie w réznorod-
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nych sytuacjach spotecznych, nawigzywania relacji z ludZzmi oraz planowania
i realizowania wlasnych celéw zyciowych. Otoczenie osoby z niepelnosprawno-
$cig nierzadko obawia si¢ potencjalnych niepowodzen oraz frustracji, w zwigzku
z czym buduje w niej minimalistyczng orientacje zyciowq oraz niewielkie oczeki-
wania wobec wlasnej dorostosci (Sadowska i in. 2012).

Wspieranie uczestniczenia 0sob z niepelnosprawnoscig w zyciu spoleczen-
stwa powinno opiera¢ si¢ na wielokierunkowej i systematycznej aktywizacji, da-
zacej do tego, aby osoby z niepelnosprawnosciag moglty - i chcialy — stawac si¢
autonomicznymi podmiotami w Zyciu spofecznym, a takze podejmowaly odpo-
wiedzialno$¢ za swoje decyzje, wybory oraz ich konsekwencje, aby mogly czu¢, ze
sg realnymi sprawcami wlasnych czynéw (Kubiak-Szymborska 2012).

Przygotowanie oséb niepetnosprawnych do dorostosci powinno obejmowac
wzmacnianie ich wlasnej aktywnosci, kreatywnosci oraz przekonania, ze moga
realnie zaistnie¢ w zyciu spolecznym i osiggna¢ sukces, ze sg potrzebne innym
(Ostrowska 2003). Osiaggniecie powodzenia w dochodzeniu do dorostosci wigze
sie rowniez z coraz lepszymi mozliwosciami poznawania siebie i wlasnego oto-
czenia, a takze z systematycznym zdobywaniem doswiadczen w zakresie pelnie-
nia wybranych rél spotecznych, zawodowych czy rodzinnych (Kowalik 2003).

Zycie z pasja i celem jest droga do osiggania sukcesow. Satysfakcje z zycia
czerpig przede wszystkim osoby, ktore same decydujg o stylu, jakosci i sensie swo-
jego zycia, samodzielnie wybieraja odpowiednie dla siebie cele i wartosci zyciowe,
a takze sg pozytywnie nastawione i silnie zmotywowane do ich realizacji. Poczu-
cie wlasnej wartosci, pozytywna postawa wzgledem siebie, a takze optymistyczne
nastawienie wobec innych ludzi pozwalaja korzysta¢ z mozliwosci, jakie niesie ze
sobg podmiotowos¢, samodzielno$¢ oraz dorosto$¢. Do ograniczenia racjonal-
nego i celowego dziatania czlowieka w najwiekszym stopniu - oprécz choroby
i utraty sprawnosci — przyczynia si¢ samotnos¢ i bezczynnos¢ (Dykcik 2003).

Osoby niepelnosprawne nalezy przygotowywac do autonomii w dorostym
zyciu poprzez wychowanie respektujace swobode, ale i konieczno$¢, poszano-
wanie godnosci oraz ograniczen, umozliwianie wlasnych wyboréw, wyzwalanie
tworczej aktywnosci oraz przygotowanie do podejmowania odpowiedzialnosci
za siebie w ramach norm i wartosci obowigzujgcych w spoleczenstwie (Kosa-
kowski 2003).

Do autonomii w dorostym Zyciu nalezy osobe niepelnosprawng przygoto-
wywac od dziecinstwa, kontynuujac wsparcie rowniez w wieku miodzienczym,
dorostym oraz podesztym (Loebl 2003).

Metodologia badan i analiza wynikéw

Powyzsze rozwazania nad dorostoscig oraz samodzielnoscig oséb niepelno-
sprawnych staly sie podstawg do przeprowadzenia badan zwigzanych z postrze-
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ganiem zawierania malzenstwa przez osoby z niepelnosprawnoscig ruchows.
Taka tematyka badan zostala wybrana ze wzgledu na fakt, iz malzenstwo jest
jednym z atrybutéw doroslego zycia. Jak wskazuje Bleszynska (1994), jest ono
wartoscig obecng w pragnieniach wielu oséb z niepelnosprawnoscig. Gtéwnym
problemem badan byto zatem pytanie, jak jest spostrzegana mozliwos¢ zawiera-
nia malzenstwa przez osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa w tejze grupie osob.
Sformulowane zostaly rowniez nastepujace problemy szczegdtowe:

— Jakie réznice w spostrzeganiu malzenstw oséb z niepelnosprawnoscia ru-
chowa wystepuja pomiedzy badanymi grupami?

— Ktora grupa przejawia bardziej akceptujaca postawe wobec malzenstw oséb
z niepelnosprawnoscig ruchowa?

— Jaki wplyw na réznice w spostrzeganiu matzenstw oséb z niepetnosprawno-
$cig ruchowg ma rodzaj gtéwnej aktywnosci zyciowej w grupie osob niepet-
nosprawnych?

— Jak badani oceniajg mozliwos¢ osiagniecia samodzielnosci 0séb z niepetno-
sprawnoscig ruchowa w matzenstwie?

Badania zostaly przeprowadzone w dwoch grupach, z ktérych kazda liczyta
30 osob. Pierwsza grupe stanowily osoby z niepelnosprawnoscig ruchowas, zaréw-
no uczestnicy Warsztatow Terapii Zajeciowej (15 osdb), jak tez osoby czynne za-
wodowo (15 0sdb). W drugiej grupie znalazly si¢ osoby sprawne, sposrod ktérych
potowe stanowili pracownicy Warsztatow Terapii Zajeciowej oraz wolontariusze
pracujacy z osobami niepelnosprawnymi, za§ druga potowe — osoby, ktdre nie
utrzymuja blizszych kontaktéw z osobami niepelnosprawnymi.

Badanie przeprowadzono za pomocg kwestionariusza ankiety w opracowa-
niu wlasnym. Skladat si¢ on z dwdch czesci. W pierwszej czesci poproszono ba-
danych o dokonczenie 7 zdan odnoszacych si¢ do zawierania malzenstwa oraz
funkcjonowania w malzenstwie przez osoby z niepelnosprawnoscig ruchowa.
W drugiej czesci badani zaznaczali, w jakim stopniu (w skali 1-5) zgadzaja si¢
z podanymi opiniami na temat malzenstw osdb z niepelnosprawnoscig rucho-
wa. Opinie te odnosily si¢ do dwoch kategorii: akceptacji zawierania zwigzkow
malzenskich przez osoby z niepelnosprawnoscig ruchowa (10 stwierdzen) oraz
mozliwosci osiagniecia samodzielno$ci w matzenstwie przez osoby z ta niepelno-
sprawnoscia (6 stwierdzen).

Analiza uzyskanych wynikéw pozwolila na ustalenie, iz osoby z niepetno-
sprawnoscia istotnie czesciej niz osoby sprawne zgadzaly si¢ z nastepujacymi
stwierdzeniami:

— Osoby niepelnosprawne s zbyt naiwne i dziecinne, aby zawrze¢ zwigzek
malzenski.

— Osoby niepelnosprawne powinny zawiera¢ malzenstwa tylko z innymi oso-
bami niepelnosprawnymi.

— Malzenstwo osoby sprawnej z niepelnosprawna nie ma szans by¢ trwate.
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Osoby niepelnosprawne w matzenstwie sa mniej szczesliwe niz inni ludzie.
Pojawienie si¢ niepelnosprawnosci u jednego z malzonkéw uniemozliwia
dalsze trwanie matzenstwa.
— Osoby niepelnosprawne od swojego matzonka oczekuja przede wszystkim
pomocy i opieki.
Osoby niepelnosprawne chca mie¢ w swoim malzonku gtéwnie opiekuna.
Réwnoczesnie osoby z niepelnosprawnoscig istotnie rzadziej niz osoby
sprawne sklonne byly zgodzi¢ si¢ z nastepujacymi stwierdzeniami:

— Osoba niepelnosprawna, jak kazdy inny cztowiek, moze zalozy¢ rodzine.

— Osoby niepelnosprawne potrafig kocha¢ tak samo jak inni ludzie.

Analiza badan wykazala, iz poziom sprawnosci nie okazal sie¢ istotng staty-
stycznie zmienna w przejawianiu postaw wobec zawierania zwigzku malzenskie-
go, cho¢ badane osoby z dysfunkcja narzadu ruchu nieco wyzej ocenialy swoje
mozliwosci samodzielnego funkcjonowania w malzenstwie, przy jednoczesne;j
nieco nizszej niz osoby pelnosprawne akceptacji dla zawierania zwigzku malzen-
skiego przez osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa.

Waznym czynnikiem réznicujagcym deklarowane postawy w grupie osob nie-
pelnosprawnych okazal si¢ rodzaj gléwnej aktywnosci zyciowej (praca zawodowa
lub uczestnictwo w Warsztatach Terapii Zajeciowej). Uzyskane wyniki wskazuja,
iz uczestnicy WTZ przejawiaja duzo bardziej akceptujaca postawe wobec moz-
liwosci zawierania zwigzku malzenskiego przez osoby z niepelnosprawnoscia.
Istotnie czesciej jednak skfonni sa uwaza¢, iz osoba z niepelnosprawnosécia w mal-
zenstwie jest niesamodzielna, potrzebuje przede wszystkim opieki i wsparcia,
réwniez finansowego. Osoby z niepelnosprawnoscia aktywne zawodowo wysoko
spostrzegaly swoja mozliwos¢ osiggania samodzielnosci i niezaleznosci zyciowe;.
Réwnoczesnie istotnie nizej niz uczestnicy WTZ wyrazaly przekonanie, ze oso-
ba z niepelnosprawnosciag moze budowac bliskie zwigzki z drugim czlowiekiem,
by¢ w nich szczesliwa jak kazdy inny. Ich postawa wobec zawierania malzenstwa
przez osoby z niepelnosprawnoscia byla istotnie nizej akceptujaca.

Osoby z niepelnosprawnoscia czesciej wskazywaly réwniez na trudnosci
zwigzane z zawarciem malzenstwa. W ich wypowiedziach pojawialy sie opinie,
iz malzenstwo osoby z niepelnosprawnoscia ,jest zle spostrzegane w spoleczen-
stwie”, za$ sprawny matzonek osoby z niepelnosprawnoscia ,,to rzadkos$¢”, ,,musi
by¢ bardzo odwazny”, ,,jest obcigzony dodatkowa odpowiedzialnoscia”, ,musi si¢
catkowicie poswieci¢”. Pojawialy sie takze opinie, iz malzefistwo zawierane przez
dwie osoby z niepelnosprawnoscia ,to gtupota”.

Przeprowadzone badania pozwolily na ustalenie, iz osoby niepelnospraw-
ne aktywne zawodowo potrzebuja wsparcia w zakresie wzmacniania poczucia
wlasnej wartosci, a takze poczucia bycia pelnowarto$ciowym cztonkiem spo-
teczenstwa. Z kolei osobom niepelnosprawnym, przebywajacym na co dzien
w Warsztatach Terapii Zajeciowej, przydaloby si¢ wsparcie w postrzeganiu sa-
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mego siebie, dostrzeganiu swoich zalet, mocnych stron, a takze w rozwijaniu
umiejetnosci niezaleznego decydowania o sobie samym i o wszystkich aspektach
swojego zycia.

Opis programu

Na podstawie powyzszych rozwazan nad dorostoscig oraz uzyskanych wyni-
kéw badan opracowano program psychoedukacyjny dla dorostych oséb z niepet-
nosprawno$cig ruchowg zatytutowany ,,Zy¢ pelnig dorostego zycia”.

Idea wdrazania programu w powyzszej grupie docelowej jest oparta na sil-
nym przekonaniu, iz osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa potrzebuja wsparcia
w osigganiu autonomii zyciowej. Osoby z niepelnosprawnoscig ruchowa nizej niz
sprawna cze$¢ spoteczenstwa oceniajg swoje mozliwosci w zakresie bycia jednost-
ka samodzielng, kierujacg wlasnym zyciem. Wskazujg na brak sensu w podejmo-
wanych przez siebie dziataniach, co wplywa na negatywne postrzeganie samego
siebie, a takze na obnizenie motywacji do podejmowania réznorodnych aktyw-
nosci. Kluczowe zatem wydaje si¢ wsparcie 0sob z niepelnosprawnoscia ruchowa
w opanowaniu umiejetnosci, ktére pozwolg im na $wiadome czerpanie radosci
z bycia dorostym czlowiekiem i z samodzielnego kierowania wtasnym zyciem.

Do najwazniejszych celéw proponowanego programu naleza:

— nauka dostrzegania swoich zalet i mocnych stron,

— nauka autoprezentacji, tworzenie pozytywnego obrazu siebie,

— nauka identyfikowania oraz wyrazania emocji przezywanych wobec wlasnej
niepelnosprawnosci,

— nauka akceptacji siebie,

— ksztaltowanie wiary w siebie i swoje mozliwosci,

— nauka niezaleznego i odwaznego podejmowania decyzji,

— nauka uzasadniania wlasnego punktu widzenia,

— nauka przewidywania oraz ponoszenia konsekwencji podjetych przez siebie
decyzji,

— ksztaltowanie wewnetrznej motywacji do podejmowania wybranych przez
siebie aktywnosci,

— nauka wlasciwego gospodarowania czasem,

— nauka planowania wtasnych celéw i zadan zyciowych,

— ksztaltowanie przekonania o mozliwosci bycia szczgsliwym,

— nauka obdarowywania innych oséb swoimi talentami.

Jako metod¢ wspierajaca przeprowadzenie programu wybrano metode dra-
my, ktora uznac nalezy za niezwykle przydatna w osigganiu zalozonych dla pro-
gramu celow.
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Drama jest metoda stymulujaca myslenie oraz inteligencje emocjonalng
uczestnikow zaje¢. Polega na rozwijaniu umiejetnosci oraz budowaniu struktur
wiedzy z perspektywy przyjetej na siebie roli. Jej istotg jest aktywna identyfikacja
uczestnikow z fikcyjnymi sytuacjami oraz rolami, dzieki czemu mozliwe jest uru-
chomienie odpowiednich emocji, operacji intelektualnych, aktywnosci ruchowej
oraz zmystéw. Rola w dramie nie jest rolg teatralng, ale rolg spoleczna. Przyjecie
na siebie roli dramowej umozliwia zdobywanie wiedzy oraz rozwijanie umiejet-
nosci w okreslonej rzeczywistosci i konkretnym kontekscie sytuacyjnym. Dotyka
wszystkich sfer osobowosci cztowieka. Drama umozliwia prowadzgcemu kon-
struowanie sytuacji, ktére beda podnosi¢ samoocene uczestnikéw, budowac ich
pozytywny obraz w grupie. Wspiera takze uczestnikéw w odnajdywaniu wlasnej
tozsamosci poprzez wyprobowywanie réznych rol, dzigki czemu uczestnicy moga
dokonywa¢ réznorodnych wyboréw i ksztaltowaé wlasne postawy. Dzialania
dramowe wspieraja takze uczestnikow w nauce budowania trwatych i znaczacych
relacji interpersonalnych (Witerska 2011).

Elementy dramy zostaly wlaczone do programu ze wzgledu na to, iz metoda
ta stwarza warunki do oddzialywania na petniejszy, wszechstronny rozwdj kazde-
go czlowieka. Od metody tej oczekiwac nalezy urozmaicenia i zintensyfikowania
takich do$wiadczen Zzyciowych, ktore pozytywnie wplywaja na rozwijanie wia-
snych mozliwosci oraz wzbogacajg tozsamos¢ uczestnika dramy. Poprzez twor-
czg ekspresje mozliwe staje si¢ zrozumienie, co to znaczy by¢ sobg wsrdd innych
ludzi oraz przeniesienie do$§wiadczen i rozwigzan wypracowanych podczas zaje¢
na grunt szerszego srodowiska spofecznego (Pankowska 1990).

Na potrzeby niniejszego programu przyjeto rozumienie dramy w ujeciu
Briana Waya. W $wietle jego koncepcji najwazniejszym elementem dramy jest
doswiadczenie uczestniczacych. Drama jest ,,¢wiczeniem zycia”, czego nie moz-
na interpretowa¢ w $wietle teatralnych konwencji. Nie warto ogranicza¢ dramy
wylacznie do metody nauczania. Jej cele sa znacznie szersze, za$ zakres narzedzi,
z ktorych korzysta, bardzo szeroki. Sg to nie tylko improwizowane sceny, ktd-
re najczesciej kojarzone sa z dramg, ale rowniez ¢wiczenia obejmujace przyjecie
na siebie roli poprzez ruch, mowe, dyskusje, odczuwanie postaci czy rozumienie
przezy¢ innych oséb poprzez czerpanie z pamieci wlasnych przezy¢ (Way 1997).

Program zawiera 7 scenariuszy zaje¢, z ktorych kazdy podzielony jest na trzy
czedci wstepng, zasadniczg oraz konicowa. Zaplanowany czas trwania kazdych
zajec to 90 minut. Zajecia zaplanowane sg dla grupy 6-8 oséb; w przypadku in-
nej liczebnosci grupy moga by¢ niezbedne modyfikacje poszczegdlnych ¢wiczen
w celu dostosowania ich do konkretnej grupy.
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+Zy¢ petnia dorostego zycia”.
Propozycja programu psychoedukacyjnego dla dorostych oséb
z niepetnosprawnoscia ruchowa

SCENARIUSZ NR 1

Tytut: Jestem soba
Cel:
— nauka umiejetnosci méwienia o sobie
— analiza sposobu postrzegania siebie
— identyfikacja i nauka wyrazania mysli i emocji przezywanych wobec wtasnej nie-
petnosprawnosci

Przebieg spotkania:
Czes$¢ wstepna

Jestem butem

Cel ¢wiczenia:
— integracja grupy
— nauka odnajdywania swoich pozytywnych cech

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy bez stéw siedza w kregu. Rozgladaja sie po sali i wybieraja w myslach
jeden przedmiot. Nastepnie wyobrazaja sobie, ze sa tym przedmiotem. Nazy-
wajg trzy dobre cechy wybranego przedmiotu (np. Jestem butem; jestem ciepty,
miekki i wygodny). Podczas przechadzki po sali podaja reke innym i przedstawiaja
sie w taki wtasnie sposéb. Potem siadaja i zastanawiajg sie, czy cechy wybranego
przedmiotu mogtyby charakteryzowac ich samych. W miejsce nazwy przedmiotu
wstawiaja swoje imie i podczas kolejnej przechadzki przedstawiajg sie ponownie:
Mam na imie Zosia, jestem ciepta, miekka i wygodna.

Gdyby moje ciato umiato méwié¢ - ¢wiczenie ewaluacyjne (Oleriska-Pawlak 1999)
Cel ¢wiczenia:

— identyfikacja postaw i emocji przezywanych wobec wtasnej niepetnosprawnosci
— ewaluacja poczatkowa programu

Pomoce: kartki, dtugopisy
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy na kartce papieru zapisuja, co powiedziatyby poszczegdlne czesci ich
ciata (gtowa, oczy, usta, uszy, rece, nogi), gdyby umiaty méwi¢. Podczas tego ¢wi-
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czenia nalezy analizowa¢ wypowiedzi tylko tych uczestnikdw, ktérzy chca - nie na-
lezy pod zadnym pozorem tych wypowiedzi oceniac!

Czesc zasadnicza

Plecak

Cel ¢wiczenia:

— identyfikacja wtasnego obrazu niepetnosprawnosci
— okreslenie, z czym dla uczestnika kojarzy sie niepetnosprawnos¢

Pomoce: plecak, detka, pompka, klucz imbusowy, odcinek renty, formularz wniosku

o dofinansowanie semestru studiow przez PFRON, ksiazka, wizytdéwka fizjoterapeu-
ty, stomki do napojéw, tabletki przeciwbolowe, szminka do ust

Przebieg ¢wiczenia:

Prowadzacy ustawia na $rodku sali plecak. Informuje uczestnikéw, ze nalezy on do
pewnej osoby. Uczestnicy moga zajrze¢ do plecaka, wyjac¢ przedmioty, ktére sie
w nim znajduja. Na tej podstawie prébuja ustali¢, do kogo nalezy plecak, scharakte-
ryzowac jego witasciciela, odgadna¢, czym on sie zajmuje.

Przedmioty, ktére sg umieszczone w plecaku: detka, pompka, klucz imbusowy, od-
cinek renty, formularz wniosku o dofinansowanie semestru studiéw przez PFRON,
ksiazka, wizytowka fizjoterapeuty, stomki do napojow, tabletki przeciwbdlowe,
szminka do ust. Zestaw przedmiotéw moze by¢ inny, w zaleznosci od grupy, nie-
mniej istotne jest, aby doprowadzit uczestnikéw do refleksji nad postacig osoby
niepetnosprawnej, konkretnej ptci, aktywnie przezywajacej swoje zycie.

Rola na scianie

Cel ¢wiczenia:

— nauka nazywania i wyrazania mysli i emocji przezywanych wobec wiasnej niepet-
NOSprawnosci

Pomoce: karton z narysowanym konturem ludzkiej postaci, flamastry

Przebieg ¢wiczenia:

Prowadzacy przywiesza na $cianie narysowany na kartonie duzy kontur postaci
ludzkiej. Informuje uczestnikéw, iz jest to osoba, do ktérej nalezy plecak z poprzed-
niego ¢wiczenia. Uczestnicy w obrebie gtowy wpisuja jej mysli, w obrebie tutowia
— uczucia, zas w obrebie konczyn — czynnosci.

Stop-klatka

Cel ¢wiczenia:
— analiza sposobu postrzegania siebie
— analiza swoich emocji zwigzanych z postrzeganiem witasnej osoby

249

¢ 1VI1ZAdzOoy



250

CZESC IV

Wspomaganie rozwoju samostanowienia dorostych 0séb z niepetnosprawnoscia

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:
Prowadzacy prosi uczestnikéw, aby poruszali sie po sali, ilustrujac swoim ruchem to,

jak siebie postrzegaja. Na uméwiony sygnat, dany przez prowadzacego, uczestnicy
zastygaja bez ruchu. Prowadzacy zadaje uczestnikom pytania:

— Co teraz robisz?

— Dlaczego to robisz, tak sie zachowujesz?
— Co teraz czujesz?

— Co myslisz o ludziach, ktérzy Cie otaczajg?

Autoportret ze stéw

Cel ¢wiczenia:
— ekspresja emocji zwigzanych z obrazem wtasnej osoby
— nauka przedstawiania siebie

Pomoce: stowa wyciete z gazet, kolorowe i czarno-biate gazety, biate kartki A4, klej
Przebieg ¢wiczenia:
Prowadzacy wrecza uczestnikom duzg liczbe réznorodnych stéw wycietych z ga-
zet, w réznych kolorach oraz réznej wielkosci, a takze biate kartki i klej. Prosi uczest-

nikow, aby za pomocg tych materiatéw kazdy z nich przygotowat autoportret. Po
skoriczonej pracy uczestnicy prezentujg autoportrety i omawiaja je.

Czes¢ konicowa

Kto tak jak ja
Cel ¢wiczenia:

— blizsze poznanie innych cztonkéw grupy
— odnalezienie 0s6b, ktére w czyms sg do siebie podobne

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy siadajg na podtodze w kregu. Jedna z os6b ma za zadanie stana¢ na
srodku i powiedzie¢: Zamieniaja sie (miejscami) osoby, ktére tak jak ja... (np. lu-
big wakacje / zwierzeta / lody czekoladowe / maja siostre / jasne wtosy / kotka /
trampki na sobie). Ci, ktérych to wywotanie dotyczy, zamieniajg sie miejscami, za$
osoba bedaca w srodku ma za zadanie zaja¢ czyje$ miejsce. Ponownie kto$ zostanie
bez miejsca i teraz to on bedzie wymyslat tres¢ nastepnego ,wywotania”. Wazne, by
podkresli¢, ze wywotania maja by¢ sympatyczne (i takie sg, wszak wywotujacy ma
mowic, ze ,zamieniaja sie osoby, ktére tak jak ja...”). Jezeli w grupie nie ma oséb
poruszajacych sie za pomocg wézka — mozna wykorzystac¢ do tej zabawy krzesta.
W przeciwnym razie warto oznaczy¢ miejsca w kregu (np. numerami).
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Relaksacja przy muzyce

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu siebie

Pomoce: muzyka relaksacyjna, odtwarzacz
Przebieg ¢wiczenia:

Prowadzacy prosi uczestnikoéw, aby potozyli sie na podtodze, zamkneli oczy i przy-

jeli wygodna dla siebie pozycje. Wtacza spokojna muzyke, np. Weightless (Marconi

Union 2014). W trakcie relaksacji proponuje uczestnikom, aby:

— pomysleli o czesci swojego ciata, ktérg lubia, dotkneli jej, sprébowali nig poru-
szy¢,

— pomysleli o czesci swojego ciata, ktérej nie lubia, dotkneli jej, sprébowali pomy-
$lec o niej co$ mitego,

— na koniec ¢wiczenia wstali w tempie, ktére im odpowiada.

SCENARIUSZ NR 2

Tytut: Korzystam z moich zalet

Cel:
— budowanie samoakceptacji oraz pozytywnego obrazu wtasnej osoby
— nauka wskazywania swoich mocnych stron
— budowanie pewnosci siebie
— ksztattowanie umiejetnosci autoprezentacji

Przebieg spotkania:

Czes¢ wstepna

Imie i zalety

Cel ¢wiczenia:
— nauka wskazywania wtasnych zalet

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy wraz z prowadzacym siedza w kregu. Prowadzacy wypowiada swoje
imie i wymienia trzy swoje zalety, rozpoczynajace sie na te sama litere co jego imie.
Nastepnie wskazuje osobe, ktérg wita. Jej zadaniem jest rowniez podanie trzech
swoich zalet wedtug tego samego klucza. Cwiczenie trwa do czasu, az wszyscy
uczestnicy zostang przywitani i wymienig swoje zalety.

Pantomima

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie pozytywnego obrazu siebie

Pomoce: brak
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Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy kolejno, za pomoca pantomimy prezentuja reszcie grupy, jaka czesc¢
swojego ciata lubig u siebie najbardziej. Zadaniem grupy jest odgadniecie, o jaka
cze$¢ ciata chodzi. Prowadzacy zwraca uwage, aby uczestnicy postugiwali sie
przede wszystkim mimika twarzy, nie zas gestami.

Burza mézgow
Cel ¢wiczenia:

— nauka wskazywania i nazywania zalet
Pomoce: duzy arkusz papieru, flamastry
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy wspdlnie zastanawiaja sie nad tym, co to jest zaleta i jakie zalety moga
miec rézni ludzie. Nastepnie na duzym arkuszu papieru wypisuja wszystkie zalety,
jakie tylko przychodza im do gtowy. Kazdy z pomystéw nalezy zapisac i nie nalezy
ich ocenia¢. Po zakoniczeniu ¢wiczenia lista zalet przywieszana jest w widocznym
miejscu sali, aby uczestnicy podczas dalszej czesci zaje¢ mogli sie nig wspomagac.

Czesc zasadnicza

List motywacyjny

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie pozytywnego obrazu siebie
— budowanie wiary we wtasne mozliwosci
— nauka wskazywania wtasnych zalet

Pomoce: kartka i dtugopis - dla kazdego uczestnika
Przebieg ¢wiczenia:

Prowadzacy prosi uczestnikdéw, aby wyobrazili sobie najlepsza prace na $Swiecie.
Uczestnicy opowiadajg, jaka to posada. Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikow,
aby kazdy z nich napisat list motywacyjny, w ktérym uzasadni, dlaczego to wtasnie
on jest najlepszym kandydatem na te posade. Zwraca uwage uczestnikéw, aby sku-
pili sie na swoich mocnych stronach i tym, co najlepiej potrafia.

Gorqce krzesto

Cel ¢wiczenia:

— ksztattowanie pozytywnego obrazu siebie

— budowanie wiary we wtasne mozliwosci

— nauka prezentacji siebie przez pryzmat swoich zalet
Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Jeden z uczestnikéw siada na srodku sali. Prowadzacy odczytuje napisany przez
niego list i informuje, ze pozostali uczestnicy sg czescig zespotu prowadzacego re-
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krutacje na wymarzone przez ich kolege stanowisko. Mogg zadawa¢ mu dowolne
pytania, zwigzane z jego zaletami i umiejetnosciami. Zadaniem uczestnika siedza-
cego na $rodku jest zaprezentowac sie w taki sposéb, aby te prace otrzymac. Zespét
rekrutacyjny decyduje, czy to sie udato. Prowadzacy zwraca uwage, aby zadawane
pytania byty ukierunkowane na wydobycie potencjatu kazdego z uczestnikow.

Mapa zalet

Cel ¢wiczenia:
— budowanie wiary we wiasne mozliwosci
— ksztattowanie umiejetnosci prezentowania siebie

Pomoce: kartki A4, kredki, flamastry

Przebieg ¢wiczenia:
Prowadzacy rozdaje uczestnikom kartki z narysowanymi trzema koncentrycznymi
okregami. W samym srodku uczestnicy rysuja siebie. W drugim okregu rysuja swoje
zalety, zas$ w trzecim - sposoby, miejsca i sytuacje, w ktdérych moga swoje zalety
wykorzystac. Nastepnie uczestnicy omawiajg swoje prace.

Czes¢ koncowa

Pisanie na plecach

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie pozytywnego obrazu siebie
— ksztattowanie umiejetnosci wskazywania zalet u innych os6b
— podnoszenie poczucia wtasnej wartosci

Pomoce: kartki, tasma samoprzylepna, dtugopisy

Przebieg ¢wiczenia:
Kazdy z uczestnikdéw ma przyczepiong na plecach kartke. Uczestnicy chodzg po sali
i na kartkach przyczepionych do plecéw innych oséb pisza, co w danej osobie lubia
najbardziej. Nastepnie uczestnicy sciggaja sobie z plecéw kartki i maja mozliwos¢
przeczytad, jakie pozytywne cechy dostrzegajg w nich inne osoby.

Rundka podsumowujqca
Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu siebie
Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy kolejno dokanczajg nastepujace zdania:
— Dowiedziatem sie o sobie...

— Najbardziej w sobie lubie...
— Jestem z siebie dumny...

N
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SCENARIUSZ NR 3

Tytut: Decyduje o tym, co jest dla mnie dobre

Cel:
— nauka umiejetnosci podejmowania decyz;ji
— ksztattowanie niezaleznosci i odwagi w podejmowaniu decyzji
— budowanie motywacji do decydowania o wiasnym zyciu
— nauka umiejetnosci przewidywania konsekwencji podjetych decyzji

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Maszyna z charakterem (Vopel 2001a)
Cel ¢wiczenia:

— nauka podejmowania samodzielnych, niezaleznych decyzji
— budowanie motywacji do wspétdziatania z innymi
Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:

Zadaniem uczestnikéw jest zbudowac wspdlng, wyimaginowang maszyne. Pierw-
szy z uczestnikéw stoi na $rodku sali. Wymysla sobie dowolny, powtarzajacy sie
ruch (np. unoszenie kolan, wymachy rekami, kiwanie gtowa). Moze réwniez doda¢
do niego dowolnie wybrany dZwiek. Staje sie on pierwszym elementem maszyny.
Pozostali uczestnicy obserwuja jego ruch i kolejno dotaczaja do maszyny, wykonu-
jac wiasne, powtarzalne ruchy. Kiedy cata maszyna powstanie, prowadzacy moze
proponowac zmiane tempa jej pracy.

Co Ty robisz (Vopel 2001b)

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie umiejetnosci podejmowania niezaleznych decyzji

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy stojg w kregu. Dwoje z nich wchodzi do srodka. Pierwszy demonstru-
je bez stéw dowolng, codzienna czynnosc¢ (np. picie kawy). Drugi zadaje pytanie:
Co robisz?. Pierwszy uczestnik odpowiada, lecz podaje czynnos¢ inng niz ta, kté-
ra pokazywat (np. jesli pokazywat picie kawy, odpowiada: Myje samochéd). Drugi
uczestnik w tym momencie zaczyna demonstrowaé podang czynnos¢, zas pierw-
szy zadaje mu pytanie: Co robisz?, na ktére réwniez odpowiedz nie moze by¢ zgod-
na z prawda. W ten sposéb uczestnicy kilkukrotnie zamieniaja sie rolami, nastepnie
za$ kolejna para wchodzi do srodka kota.
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Skuteczne argumenty

Cel ¢wiczenia:
— budowanie niezaleznosci w podejmowaniu decyzji

¢ 1VI1ZAdzOoy

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Grupa dzieli sie na dwuosobowe zespoty. Jedna osoba z zespotu ma za zadanie bar-
dzo mocno zaciskac piesci i nie da¢ sie przekona¢ do ich otwarcia. Druga osoba z ko-
lei ma wymyslonymi przez siebie argumentami przekonac towarzysza do otwarcia
piesci. Nie wolno zmuszac do tego sita. Zespoty prébuja swoich sit na forum przez
trzy minuty. Prawidtowe wykonanie ¢wiczenia nie polega na tym, aby kogo$ ko-
niecznie przekonac. Wazna jest oryginalno$¢ pomystéw w przytaczanych argumen-
tach, wykorzystanie w danym czasie jak najwiekszej ich liczby. W wystepach kolej-
nych grup argumenty nie moga sie powtarzac. Stopien trudnosci wykonywanego
zadania ro$nie zatem w miare postepowania prezentacji, dlatego warto wczesniej
droga losowania ustali¢ kolejnos¢. Osoby w zespotach nie powinny niczego miedzy
soba ustala¢. Kontynuujac ¢wiczenie, mozna odwrdcic sytuacje — namawiany staje
sie namawiajacym - lub tez wprowadzi¢ inne zadanie, np. nakfonienie drugiej oso-
by, aby spojrzata na swojego rozméwce.

Czes¢ zasadnicza

List

Cel ¢wiczenia:
— nauka umiejetnosci podejmowania decyz;ji
— ksztattowanie samodzielnosci w decydowaniu o wtasnym zyciu

Pomoce: wiadomos¢ od Ani do przyjaciotki (zatacznik 1)

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy odczytuja wiadomos¢ napisang przez Anie do swojej przyjaciétki na
portalu internetowym (zatacznik 1). Ania zwierza sie, iz bardzo chciataby po ma-
turze i$¢ do szkoty fryzjerskiej, ale jej rodzice - lekarze - nie wyobrazajg sobie, ze
corka nie péjdzie w ich slady. Uczestnicy dyskutuja nad sytuacja Ani i zastanawiaja
sie, co by mogli jej doradzi¢.

Gtosy w glowie

Cel ¢wiczenia:
— nauka samodzielnego podejmowania decyzji
— nauka przewidywania konsekwencji podjetych decyzji

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Na $rodku sali stoi krzesto. Uczestnicy siedza w dwdch poétkolach. Ich zadaniem jest
gtosne wypowiadanie tego, co Ania moze myslec. Pierwsza grupa wypowiada mysli
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zwigzane z podjeciem decyzji o pdjsciu do szkoty fryzjerskiej, druga - o podporzad-
kowaniu sie woli rodzicow.

Podréz w czasie

Cel ¢wiczenia:
— nauka przewidywania konsekwencji podejmowanych decyz;ji

Pomoce: dwa kartony z narysowanym konturem postaci, flamastry, kredki
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy dziela sie na dwie grupy, symbolizujace dwie decyzje, ktére Ania mogta
podjac. Wyobrazaja sobie bohaterke za 15 lat. Zastanawiaja sie, jakie beda jej mysli,
emocje, zachowania. Swoje refleksje nanosza w dowolny sposéb na narysowany na
kartonie kontur postaci. Nastepnie poréwnujg ze soba dwa mozliwe portrety Ani.

Czesc konncowa

Tunel mysli

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie odwagi w podejmowaniu decyz;ji

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Kazdy z uczestnikéw decyduje samodzielnie, jaka decyzje podjatby na miejscu Ani.
Nastepnie uczestnicy ustawiajg sie w dwoch szeregach, twarzami zwracaja sie do
siebie. Unosza rece nad gtowe i chwytaja dtonie osoby stojacej naprzeciwko, two-
rzac tunel. Uczestnicy kolejno wchodzg do tunelu, informujac przy tym, jaka decy-
zje podjeli. W czasie kiedy uczestnik przechodzi przez tunel, pozostali moga dawac¢
mu rézne rady i komentowac jego sytuacje, tak aby wzmocni¢ jego przekonanie
o tym, ze ma prawo sam podejmowac decyzje.

Dyskusja poza rolq

Cel ¢wiczenia:
— nauka umiejetnosci samodzielnego decydowania o wiasnym zyciu

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy odpowiadaja na pytania:
— Czy kiedykolwiek byliscie w podobnej sytuacji? Jak sie wtedy zachowaliscie?
— Dlaczego samodzielne podejmowanie decyzji jest tak wazne?

— Co mozecie zrobi¢, kiedy ktos na site chce Wam narzuci¢ swoje zdanie? A co mo-
zecie zrobi¢, kiedy jestescie od tej osoby zalezni?
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Zatacznik 1

Magda! Poméz mi, bo ja juz naprawde nie wiem, co mam robic. Wrécitam dzi$ z tego
szkolenia fryzjerskiego, na ktére chodze od wrzesnia, i jakim$ dziwnym trafem moja
matka zaczeta sie dopytywac, po co ja tak whasciwie tam chodze. No to powiedzia-
tam jej prawde, Ze chce i$¢ po maturze do szkoty fryzjerskiej. A ona zrobita wielka
afere, ze jaka szkota fryzjerska, ze oni z ojcem nie beda sie za mnie wstydzi¢, mam
i$¢ na medycyne i potem pracowac w tym szpitalu, co oni. A JA NIE CHCE! Nie chce
by¢ lekarzem! Juz nie wiem, jak mam im to ttumaczy¢, nic nie rozumieja. | teraz oj-
ciec mowi, ze jak sie nie dostane na medycyne, to bede miec tydzien, zeby sie wy-
prowadzi¢. Magda! Co ja mam zrobic?!

SCENARIUSZ NR 4

Tytut: Dostrzegam rézne punkty widzenia

Cel:
— nauka dostrzegania réznych punktéw widzenia
— nauka przyjmowania punktu widzenia innej osoby
— ksztattowanie umiejetnosci réznorodnej oceny sytuacji
— nauka empatii
— ksztattowanie umiejetnosci uzasadniania swojego punktu widzenia

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Uzupetnij obraz (Boal 2014)

Cel ¢wiczenia:
— nauka umiejetnosci wielostronnej oceny sytuacji

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:

Dwoje uczestnikédw na powitanie Sciska sobie dtonie i zastyga w stop-klatce. Po-
zostali przygladaja sie i prébuja odnalez¢ znaczenie tego obrazu, zastanawiaja sie,
kim sa dla siebie te osoby, w jakiej znajdujg sie sytuacji, jakie emocje przezywaja.
Nastepnie jeden z partneréw ,wychodzi” z obrazu i przyglada mu sie z boku. Moze
do niego powrdci¢, uzupetniajac go w sposdb inny niz poprzednio. Cwiczenie po-
wtarzamy tak, aby wszyscy uczestnicy mogli w nim wzigé udziat. Mozna réwniez
uzupetniac obraz o dodatkowe osoby.

IdzZ, zatrzymayj sie, uzasadnij (Boal 2014)

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie umiejetnosci uzasadniania swojego punktu widzenia

Pomoce: brak
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Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy chodza po sali w dziwny, niezwykty sposéb. Od czasu do czasu prowa-
dzacy moéwi: Stop. Wéwczas uczestnicy zatrzymuja sie. Kazdy z nich uzasadnia swo-
ja poze lub méwi cos takiego, co pozwala jg zrozumiec pozostatym uczestnikom.

Czesc zasadnicza

Sytuacje improwizowane

Cel ¢wiczenia:
— nauka empatii
— ksztattowanie umiejetnosci przyjmowania czyjegos punktu widzenia

Pomoce: opisy sytuacji do improwizacji (zatgcznik 1)

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy, podzieleni na 2-, 3-osobowe zespoty, losuja przygotowane przez pro-
wadzacego opisy sytuacji konfliktowych (przyktadowe sytuacje - zatacznik 1). Ich
zadaniem jest odegranie sytuacji w taki sposéb, jak mogta ona sie wydarzy¢. Prowa-
dzacy uwrazliwia uczestnikéw, aby skupili sie na odtworzeniu emocji danej postaci.
Istotne sa tu zarébwno stowa, jak i ruch. Nie nalezy zostawia¢ uczestnikom zbyt wiele
czasu na przygotowanie sie do roli, aby nie doszto do jej teatralizacji.

Kostka z pytaniami o uczucia

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie umiejetnosci przyjmowania czyjegos punktu widzenia
— nauka empatii
— ksztattowanie umiejetnosci wielostronnej oceny sytuacji

Pomoce: szescienna kostka, na bokach ktérej przyklejone sa kartki z odpowiednimi
pytaniami

Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy dysponuja szescienng kostka, na ktérej bokach wypisane sg poczatki
réznych pytan:

— Co by byto, gdyby...?

— Dlaczego...?

— Cossie stanie, jezeli...?

— Dlaczego nie...?

— Kiedy...?

— Jak doszto do...?

Po kazdej z odegranych w poprzednim ¢wiczeniu scenek uczestnicy, ktorzy sie jej
przygladali, moga rzucic kostka i zada¢ dowolnie wybranemu bohaterowi pytanie,
rozpoczynajace sie od danych stéw.
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Odwrdcenie rol

Cel ¢wiczenia:
— nauka dostrzegania réznych punktéw widzenia
— nauka umiejetnosci przyjmowania czyjegos punktu widzenia
— nauka empatii
— ksztattowanie umiejetnosci wielostronnej oceny sytuacji
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Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Po odegraniu przez uczestnikdw wszystkich scenek nastepuje odwrécenie rél (oso-
ba, ktéra wchodzita w role agresywnego szefa, teraz wchodzi w role pracownika
itp.). Nastepnie, w zmienionych rolach, uczestnicy jeszcze raz odgrywaja te same
scenki. Na zakonczenie omawiaja, jak sie czuli w kazdej z rol, jak teraz patrza na
oboje bohaterow.

Czes¢ koncowa

Lustra
Cel ¢wiczenia:
— nauka przyjmowania czyjej$ perspektywy
Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Jedna z 0s6b w kazdej parze jest lustrem, ktére odbija wszystko, co robi partner.
Chodzi o precyzyjne i wierne powtdrzenie kazdego gestu i dziatania. W pierwszej
fazie ¢wiczenia uczestnicy stojg naprzeciwko siebie — w tej pozycji obserwowanie
i nasladowanie partnera jest proste. Nastepnie ¢wiczacy odwracaja sie do siebie
bokiem, tak by ich twarze byty zwrécone w tym samym kierunku, i zaczynaja sie
poruszac po catej sali. Teraz doktadne powtarzanie ruchéw, krokéw i gestéow part-
nera obserwowanych katem oka staje sie o wiele trudniejsze. Osoba, ktéra inicjuje
dziatania, musi je wykonywa¢ w jakby zwolnionym tempie, dbajac o wyrazistosc
i czytelnosc¢ kazdego gestu. Dodatkowym utrudnieniem jest wprowadzenie zasady,
Ze ¢wiczacy co jakis czas zamieniaja sie rolami, nie uzywajac stow, ptynnie przejmu-
jac od siebie nawzajem funkcje dziatajacego i lustra.

Dyskusja poza rolq

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie umiejetnosci dostrzegania réznych punktéw widzenia
— ksztattowanie umiejetnosci uzasadniania swojego punktu widzenia
— nauka empatii

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
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— Czy mozemy dokfadnie odtworzy¢ ruchy i mimike drugiej osoby?

— W jakim stopniu mozemy zrozumie¢ mysli, zachowania innych oséb? Co nas moze
w tym wspomoc?

— Na ile sposobéw mozna rozumiec¢ kazda sytuacje? Co mozemy zrobi¢, aby przy
réznym rozumieniu sytuacji odnalez¢ z druga osoba porozumienie?

— Jak mozemy poméc innym ludziom lepiej nas zrozumie¢?

Zatacznik 1

1. Jeste$ 25-letnim mezczyzng, wtasnie skonczytes studia, wracasz do domu i za-
mierzasz o$wiadczyc¢ sie swojej dziewczynie. W trakcie sceny ona dzwoni do cie-
bie i zrywa.

2. Jestes$ 19-letnia dziewczyna, nie zdatas matury, musisz o tym powiedzie¢ rodzi-
com.

3. Jestes pracownikiem duzej firmy informatycznej. Wraz z kolega miate$ przygoto-
wac bardzo wazny raport. Nie zdazyliscie na czas, firmie przepadt kontrakt wart
milion ztotych. Kolega zrzucit catg wine na Ciebie. Szef wzywa Cie na rozmowe.

4. Jeste$ mama 7-letniego dziecka. Wychowawczyni jego klasy chce z Toba rozma-
wiac, poniewaz Twoj syn jest agresywny wobec innych dzieci w klasie.

SCENARIUSZNR 5

Tytut: Planuje wtasny czas

Cel:
— budowanie umiejetnosci wtasciwego gospodarowania czasem
— ksztattowanie umiejetnosci stawiania sobie ré6znorodnych celéw zyciowych
— nauka planowania stawianych sobie zadan
— ksztattowanie $wiadomosci réznorodnych sposobéw wykorzystania czasu

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Ruchowy obraz dnia
Cel ¢wiczenia:
— analiza sposobu gospodarowania wtasnym czasem
Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Prowadzacy prosi uczestnikéw, aby przypomnieli sobie szczegétowo swoj wczo-
rajszy dzien. Uczestnicy przemieszczajg sie po sali, ruchem ilustrujac, co kolejno
wczoraj robili. Prowadzacy moze podawac konkretne godziny oraz zmieniac¢ tempo
¢wiczenia.
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Transformacje

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie $wiadomosci réznorodnych sposobéw wykorzystania czasu

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy poruszajg sie po sali. Na znak dany przez prowadzacego zatrzymuija sie.
Prowadzacy podaje osobe, w ktdrg uczestnicy powinni sie wcieli¢, poruszac sie po
sali i zachowywac tak jak ona. Moga to by¢ na przyktad:
— cztowiek, ktory spoznit sie na pociag,
— student, ktéry nie umie nic na jutrzejszy egzamin,
— dziecko, ktére nudzi sie i nie wie, co ma zrobi¢,
— starszy cztowiek, ktory cate dnie spedza sam w domu.
Wazne jest, aby zaproponowane role wigzaty sie z réznymi sposobami rozumienia,
poczucia i wykorzystania czasu.

Czesc zasadnicza

Moj dzien
Cel ¢wiczenia:
— nauka umiejetnosci wtasciwego gospodarowania czasem
— nauka planowania stawianych sobie zadan
Pomoce: arkusze papieru, kredki, flamastry
Przebieg ¢wiczenia:
Na duzym arkuszu papieru kazdy z uczestnikdéw rysuje duzy okrag — zegar. Przy
poszczegdlnych godzinach rysuje swojg aktywnos¢ z wybranego dnia. Nastepnie
uczestnicy prezentujg swojg prace i zastanawiaja sie nad poszczegdlnymi kwestiami:
— Jak rozpoczynam moj dzien, a jak go koncze?
— lle czasu poswiecam na prace, rozrywke, pielegnowanie kontaktéw z innymi
ludZmi? A ile na rzeczy, ktére uwazam za najwazniejsze w moim zyciu?
— lle czasu przeznaczam dla siebie samego, a ile dla innych ludzi?
— Czy ilo$¢ czasu, jaka mam codziennie, jest wystarczajaca? Czy tez ciaggle mi go
brakuje lub mam go za duzo?
— lle czasu spedzam w przesztosci, terazniejszosci i przysztosci?
— Jak oceniam mdj dzien? Dlaczego? Czy jest co$, co moge zrobi¢, zeby oceni¢ go
lepiej?

Ja w przysztosci

Cel ¢wiczenia:
— nauka planowania swoich celéw zyciowych

Pomoce: brak
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Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy kolejno poszukujg odpowiedzi na pytanie:

— Co bede robit za: 5 dni, 5 tygodni, 5 miesiecy, 5 lat?

— Co chce zrobi¢, zeby w tych odstepach czasu by¢ szczesliwym?
Drabina

Cel ¢wiczenia:
— nauka planowania swoich celéw zyciowych
— nauka planowania stawianych sobie zadan

Pomoce: kartki A4, kredki, flamastry, dtugopisy

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy na kartce papieru rysuja drabine. Na samym jej szczycie wpisuja cel, ktd-
ry za 5 lat chca osiggna¢. Poszczegdlne szczeble drabiny uzupetniaja pomniejszymi
zadaniami, ktére musza wykona¢, aby ich cel zostat zrealizowany. W podsumowa-

niu ¢wiczenia prowadzacy zwraca szczegdlna uwage na znaczenie dzielenia 0gol-
nych celéw, planéw i zadan na mniejsze, bardziej konkretne.

Czes¢ koncowa

Wskazoéwki

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie umiejetnosci wtasciwego gospodarowania czasem

Pomoce: kartki, dtugopisy

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy dzielg sie na dwie grupy. Kazda z grup przygotowuje 10 wskazéwek po-
mocnych w lepszym wykorzystaniu czasu. Pierwsza grupa przygotowuje je dla dy-
rektora firmy, ktéremu ciagle czasu brakuje, druga zas dla osoby starszej, ktora cate
dnie spedza sama w domul.

Relaksacja z odliczaniem czasu

Cel ¢wiczenia:
— relaksacja
— ksztattowanie umiejetnosci oceny uptywajacego czasu

Pomoce: muzyka relaksacyjna, odtwarzacz

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy ktada sie na ziemi, przyjmuja najwygodniejsza dla siebie pozycje i za-
mykaja oczy. Prowadzacy wiacza spokojng muzyke (np. Marconi Union 2014) i prosi
uczestnikéw, aby kazdy z nich wstat, kiedy jego zdaniem uptyna 3 minuty. Prowa-
dzacy dokfadnie mierzy uptywajacy czas i informuje uczestnikéw, na ile prawidto-
we byty ich szacunki.
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SCENARIUSZ NR 6

Tytut: Tworze swoje szczescie

Cel:
— nauka rozumienia, czym jest dla mnie szczescie
— ksztattowanie umiejetnosci odnajdywania tego, co daje szczescie
— nauka stwarzania odpowiednich warunkéw dla bycia szczesliwym

— budowanie pozytywnego obrazu siebie
— ksztattowanie wiary w siebie i swoje mozliwosci

Przebieg spotkania:

Czes¢ wstepna

Opowiedz mi o swoim sukcesie (Hamer 1994)

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu siebie
— ksztattowanie wiary w siebie i swoje mozliwosci

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Kazdy z uczestnikdw kolejno opowiada o wydarzeniu z ostatniego miesiaca, ktére
byto jego sukcesem. Prowadzacy zacheca uczestnikéw, aby kazdy odnalazt w swo-
jej pamieci takie wydarzenie, nie musi ono by¢ wielkie ani spektakularne.

Metamorfoza

Cel ¢wiczenia:
— ksztattowanie umiejetnosci odnajdywania tego, co daje szczescie

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Kazdy z uczestnikéw wyobraza sobie jedng rzecz, ktéra daje mu szczescie, a nastep-
nie wciela sie w nig i zastyga w stop-klatce. Prowadzacy chodzi pomiedzy uczestni-
kami, dotknieciem reki ozywia ich i zadaje im pytania:
— Kim jestes?
— Co robisz?

— Dlaczego to robisz?
— Co czujesz w zwiagzku z tym?

Czesc zasadnicza

Kartka z pamietnika

Cel ¢wiczenia:
— nauka rozumienia, czym jest dla mnie szczescie
— ksztattowanie umiejetnosci odnajdywania tego, co daje szczescie
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Pomoce: kartki, dtugopisy

Przebieg ¢wiczenia:
Kazdy z uczestnikéw pisze kartke ze swojego pamietnika, opisujac dzien, w ktérym
byt bardzo szczesliwy. Chetni uczestnicy odczytuja swoje kartki. Nastepnie wszyscy
rozmawiajg o tym, kiedy sg szczesliwi, co pomaga im osiggnac szczescie, a co im
w tym przeszkadza.

Rzezba

Cel ¢wiczenia:
— nauka rozumienia, czym jest dla mnie szczescie
— ksztattowanie umiejetnosci odnajdywania tego, co daje szczescie

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy dobieraja sie w pary. Jeden z nich jest rzezbiarzem, zas drugi materia-

tem, z ktérego rzezbiarz tworzy swoje dzieto. Uczestnicy przygotowuja rzezbe na
temat ,Szczesliwy cztowiek”.

Sledzenie mysli rzezby

Cel ¢wiczenia:
— nauka rozumienia, czym jest dla mnie szczescie
— ksztattowanie umiejetnosci odnajdywania tego, co daje szczescie
— nauka stwarzania odpowiednich warunkéw dla bycia szczesliwym

Pomoce: kartki, dtugopisy

Przebieg ¢wiczenia:
Po stworzeniu rzezby szczesliwego cztowieka rzezbiarze obserwuja pozostate rzez-
by i zastanawiaja sie, jakie mysli i uczucia moga im towarzyszy¢. Zapisuja je na kart-
kach, ktére uktadaja przed rzezbami. Uczestnicy, bedacy rzezbami, odczytuja kartki
i poréwnuja je ze swoimi myslami i uczuciami.

Aukcja szczescia

Cel ¢wiczenia:
— nauka rozumienia, czym jest dla mnie szczescie
— ksztattowanie umiejetnosci odnajdywania tego, co daje szczescie
— nauka stwarzania odpowiednich warunkéw dla bycia szczedliwym

Pomoce: karteczki z wypisanymi rzeczami, ktére moga dawac szczescie, kartonowe
zetony

Przebieg ¢wiczenia:
Prowadzacy rozktada w sali duzg liczbe karteczek, na ktérych wypisane sa rzeczy,
ktére moga dawac szczescie (np. mitos¢, przyjazn, praca, pienigdze). Kazda z nich
warta jest 10 punktéw. Kazdy z uczestnikéw dostaje do dyspozycji zetony o facz-
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nej wartosci 100 punktéw. Moze je wymieni¢ na poszczegdlne wartosci. Nastepnie
uczestnicy wykupione przez siebie karteczki uktadaja w piramide, decydujac o tym,
ktére rzeczy daja im szczescie w najwiekszym stopniu.

¢ 1VI1ZAdzOoy

Czes¢ koncowa

Co zalezy od Ciebie (Hamer 1994)

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu siebie
— ksztattowanie wiary w siebie i swoje mozliwosci

Pomoce: kartki, dtugopisy, lista ,33 warunki osiggania sukcesu” (zatgcznik 1)

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy dobieraja sie w pary i wspolnie zastanawiajg sie, jak moga zwiekszy¢
szanse na realizacje postawionych sobie celéw. Zapisuja je na kartkach, a nastep-
nie odczytujg wszystkie propozycje. Prowadzacy wrecza uczestnikom liste ,33 wa-
runkow osiggania sukcesu” opracowang przez M.R. Kopmeyera (zatacznik 1) i prosi,
aby uczestnicy poréwnali jg ze swoimi pomystami, ocenili, ktéra z informadji z listy
moze by¢ dla nich pomocna.

Przywéddca

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu siebie
— ksztattowanie wiary w siebie i swoje mozliwosci

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy stoja w kregu. Prowadzacy prosi, aby zamkneli oczy. Informuje, ze teraz
wybierze sposrdd nich przywddce - zrobi to przez dotkniecie ramienia wybranej
osoby. Po otwarciu oczu osoba wybrana na przywddce ma za zadanie przyja¢ po-
stawe ciata i mimike jak przywoddca, zadaniem zas grupy jest odgadniecie, kto jest
przywddca. Cwiczenie nalezy powtdrzy¢ kilka razy. Na koniec prowadzacy dotyka
ramienia kazdej osoby.

Zatacznik 1

33 warunki osiggania sukcesu (za: Hamer 1994)
1. Nigdy sie nie poddawaj. 2. Traktuj btedy jako informacje, czego unika¢ w przy-
sztosci. 3. Jesli chcesz, aby wymarzona przysztos¢ ziscita sie — wyobraz jg sobie.
4. Wyrazaj ludziom swojg wdziecznos¢. 5. Zwracaj uwage na innych ludzi. 6. Moéw,
ze ich doceniasz. 7. Wyrazaj czesto swoéj podziw i aprobate. 8. Okazuj dobrg wole
i moéw, ze jg masz. 9. Informuj ludzi, ze im dobrze zyczysz. 10. Wyobraz sobie, ze je-
stes termostatem i reguluj odpowiednio swoje stosunki z otoczeniem. 11. Zachowuj
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sie jak pocisk, ktéry sam naprowadza sie na cel. 12. Jedli masz ktopot, nie udawaj, ze
go nie ma, ale przyjmij go do wiadomosci, zaakceptuj i zréb, co tylko mozesz, zeby
polepszy¢ swoja sytuacje. 13. Uwierz w siebie. 14. Jesli masz jaki$ problem — nazwij
wszystkie powody, dla ktérych jego rozwiagzanie bedzie dla Ciebie tatwe. 15. Zdo-
bywaj przyjaciot, otaczaj sie ludzmi, ktérzy Ci dobrze zycza. 16. Nie okazuj ludziom
zbyt wyraznie, ze lepiej sobie radzisz niz oni, méw im raczej, w czym goruja nad
Toba. 17. Na krytyke odpowiadaj: Rozumiem Twoje odczucia, by¢ moze masz racje.
18. Nie bierz zycia zbyt powaznie. 19. Znajdz cos Smiesznego w tym, czego sie boisz.
20. Usmiechaj sie szczerze (ustami i oczami) i jak najczesciej. 21. Promieniuj cieptem.
22. Zyj przede wszystkim chwilg obecna. 23. Jeéli trzeba - réb to, co nalezy zrobi¢,
bez wzgledu na to, czy Ci sie to podoba, czy nie. 24. Stosuj taktyke: ,Tak, ale”, czy-
li przyznawaj racje i przedstawiaj swoje argumenty. 25. Odrézniaj fakty od opinii.
26.R6b to, czego sie boisz. 27. Wyrzué ze swojego stownika zwrot: ,To niemozliwe”.
28.Badz perfekcjonista. 29. Badz tolerancyjny. 30. Nie chowaj urazy, pozbywaj sie jej
jak najszybciej, bo zatruje Twoj organizm. 31. Nie izoluj sie. 32. BadZ tagodny; gwat-
townos¢ i agresja nie przekonaja nikogo o Twojej racji. 33. Badz wytrwaty.

CZESC IV

SCENARIUSZ NR 7

Tytuk: Wzbogacam zycie innych ludzi

Cel:
— budowanie pozytywnego obrazu wtasnej osoby
— nauka dzielenia sie swoimi talentami
— nauka empatii

Przebieg spotkania:
Czes¢ wstepna

Taniec dtoni (Vopel 2001b, s. 114)

Cel ¢wiczenia:
— nauka empatii
— budowanie pozytywnego obrazu siebie

Pomoce: brak

Przebieg ¢wiczenia:
Uczestnicy dobieraja sie w pary. Ustawiaja sie naprzeciwko siebie, w odlegtosci na
wyciagniecie ramion. Prowadzacy podaje uczestnikom nastepujace polecenia, zo-
stawiajac odpowiednie przerwy na ich wykonanie:
Wyobraz sobie, ze jestes marionetka. Do twojej prawej reki przymocowany jest
sznurek. Niech uniesie on twoja reke do gory tak, aby kotysata sie w obie strony
mniej wiecej na wysokosci bioder miedzy tobga i partnerem. A teraz wyobraz sobie,
ze twoja prawa dton jest latawcem. Niech twoj latawiec lata miedzy tobg a partne-
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rem. Niech dopasuje swoje ruchy do latawca twojego partnera. A teraz wyobraz
sobie, ze twoja prawa reka jest ptakiem, ktéry cieszy sie swojg wolnoscia i chet-
nie lata w przestworzach. Wyobraz sobie, ze oba ptaki latajg miedzy toba a twoim
partnerem, zataczajg kota, nie dotykajac sie nawzajem. Pozwél twojej lewej dtoni,
aby wiaczyta sie do tego baletu rak, nie dotykajac pozostatych dtoni. Obserwuj caty
czas wszystkie cztery rece i pozwdl kazdej z nich by¢ osobna istota, ktéra tanczy ze
swoimi trzema partnerami. Zadna z nich nie prowadzi. Kazda porusza sie, dopaso-
wujac swoje ruchy do trzech pozostatych dtoni. Kazda reka moze przejac inicjaty-
we, ale i kazda powinna by¢ gotowa zareagowac na propozycje pozostatych. Zadna
reka nie dominuje, zadna nie jest podporzadkowana. Sprébuj tak porusza¢ twoimi
rekami, aby zupetnie naturalnie tanczyty razem z rekami partnera, wykorzystujac
wcigz nowe kroki. Skierujcie koniuszki swoich palcow do goéry i powoli przesuwajcie
je do przodu, az dotkniecie dtoni partnera. Utrzymaj teraz kontakt wzrokowy ze
swoim partnerem i podziekuj mu w milczeniu - tylko swoimi dtorimi i oczami - za
ten taniec. A teraz niech twoje rece znowu wrdécg do ciebie, przeciagaj sie przez
chwile, energicznie potrzasaj rekami i nogami.
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Po wykonaniu ¢wiczenia uczestnicy rozmawiaja i zastanawiaja sie:

— Co przezyli w czasie tego ¢wiczenia?

— Czy (i jak) ich uczucia zmienity sie w jego trakcie?

— Co ten taniec im ufatwit?

— Czy taniec dtoni byt spontaniczny, wymuszony, elastyczny, nieporadny?
— Co mysla o swoich zdolnosciach empatycznych i komunikacyjnych?

Nauczyciel ruchu

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu wtasnej osoby
— nauka dzielenia sie swoimi talentami

Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy staja w kregu. Kazdy z nich wymysla dla siebie prosty ruch oraz towa-
rzyszacy mu dzwiek. Pierwszy z uczestnikéw podchodzi do osoby po swojej prawej
stronie i uczy ja swojego ruchu. Pokazuje go, za$ ,uczen” stara sie go nasladowac.
+Nauczyciel” pokazuje swéj ruch tak dtugo, az uzna, ze dana osoba nauczyta sie go
wystarczajgco dobrze. Wtedy ,nauczyciel” podchodzi do kolejnej osoby, za$ pierw-
szy ,uczen” caly czas wykonuje ten ruch, ktérego zostat nauczony. Kiedy pierw-
szy ,nauczyciel” nauczy 3-4 osoby (w zaleznosci od liczebnosci grupy), pierwszy
Juczen” staje sie kolejnym ,nauczycielem” i uczy swojego ruchu kolejne osoby.
Kiedy pierwszy ,nauczyciel” nauczy swojego ruchu wszystkich, staje sie ,uczniem”,
ktérego kolejni ,nauczyciele” réwniez moga uczyé. Cwiczenie trwa do czasu, az
ostatni ,nauczyciel” nauczy wszystkich uczestnikéw swojego ruchu.
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Czes¢ zasadnicza

Puzzle

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu witasnej osoby
— nauka dzielenia sie swoimi talentami

Pomoce: dwa komplety puzzli o identycznych ksztattach - jeden komplet gtadki, dru-
gi ze zdjeciem krajobrazu

Przebieg ¢wiczenia:
Kazdy uczestnik dostaje dwa puzzle o identycznym ksztatcie - jeden gtadki, drugi
z fragmentem zdjecia pieknego krajobrazu. Na pustym wpisuje to, co wnosi do ca-
tej grupy. Nastepnie uczestnicy z uzupetnionych przez siebie puzzli uktadaja catos¢.
Odczytuja i analizuja, co dzieki kazdemu z nich zyskata grupa. Na koniec naktadaja
na to elementy puzzli ze zdjeciem. Prowadzacy podkresla, ze piekno tego zdjecia
oddaje piekno grupy, ktéra kazdy wzbogaca swoimi talentami.

Przyjecie dyplomatéw

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu wtasnej osoby
— nauka dzielenia sie swoimi talentami
— nauka empatii

Pomoce: biate i kolorowe kartki A4, dtugopisy, kredki, flamastry

Przebieg ¢wiczenia:
Prowadzacy prosi uczestnikdw, aby wyobrazili sobie, ze udaja sie na wielkie przyje-
cie dyplomatéw. Obowigzuje na nim zasada, ze kazdy gos¢ ma pozostatym gosciom
wreczy¢ podarunek. Prosi uczestnikdw, aby kazdy przygotowat w zwigzku z tym po
jednym talonie dla pozostatych os6b. Na talonie uczestnicy wpisuja jedna realna
i konkretna rzecz, ktérg moga komus ofiarowac (np. talon na wspdlne wyjscie do
kina, talon na godzine pocieszania w trudnej sytuacji, talon na pomoc w napisaniu
CV) oraz swoje imie. Po przygotowaniu talonéw nastepuje ich uroczysta wymiana
miedzy dyplomatami, uczestnicy dbajg o zwyczajowe uprzejmosci — uktony i po-
dziekowania.
Po zakonczeniu ¢wiczenia prowadzacy podkresla, ze kazdy uczestnik przez najbliz-
sze trzy miesigce ma prawo wykorzysta¢ kazdy talon, ktéry otrzymat.

Czesc koncowa

Jestes nam potrzebny, bo... (Hamer 1994)

Cel ¢wiczenia:
— budowanie pozytywnego obrazu witasnej osoby
— nauka dzielenia sie swoimi talentami
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Pomoce: brak
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy siedza w kregu. Prowadzacy wskazuje jednego uczestnika, ktéremu
kazdy z pozostatych przekazuje komunikat: Jestes nam potrzebny, bo..., dokon-
czonym wedtug wtasnego uznania. Cwiczenie trwa tak dtugo, az kazdy z uczestni-
kéw otrzyma peten zestaw komunikatéw. Na koncu prowadzacy moze zapytac, czy
wszyscy sg zadowoleni z informacji, ktére o sobie uzyskali.

Gdyby moje ciato umiato méwic¢ - cwiczenie ewaluacyjne (Oleriska-Pawlak 1999)

Cel ¢wiczenia:
— identyfikacja postaw i emocji przezywanych wobec wtasnej niepetnosprawnosci
— ewaluacja koricowa programu

Pomoce: kartki, dtugopisy
Przebieg ¢wiczenia:

Uczestnicy na kartce papieru zapisuja, co powiedziatyby poszczegdlne czesci ich
ciata (gtowa, oczy, usta, uszy, rece, nogi), gdyby umiaty méwi¢. Podczas tego ¢wi-
czenia nalezy analizowa¢ wypowiedzi tylko tych uczestnikéw, ktérzy chca - nie
nalezy pod zadnym pozorem tych wypowiedzi ocenia¢! Nalezy rowniez stworzyc
uczestnikom mozliwo$¢ porédwnania swoich aktualnych wypowiedzi z wypowie-
dziami z poczatku programu.

Podsumowanie

Na podstawie rozwazan o dorostosci 0séb z niepelnosprawnoscig ruchowa
oraz analizy wynikow przeprowadzonych badan zaproponowano do realiza-
¢ji program psychoedukacyjny, ktérego celem jest wspieranie oséb z niepelno-
sprawnosciag ruchowa w osigganiu autonomii zyciowej. Z pewnoscia nie zastapi
on systematycznych oddzialywan pedagogicznych, ktére nalezy prowadzi¢ wobec
0sob niepelnosprawnych od jak najwczesniejszego momentu. Moze jednak by¢
pomocny w pracy z osobami, wzgledem ktérych oddzialywania te nie byly wy-
starczajgco intensywne. Jego elementy moga by¢ przydatne réwniez w przygoto-
wywaniu do dorostosci mlodziezy z niepetnosprawnoscia.

Nalezy zywi¢ nadzieje, iz realizacja proponowanego programu pozwoli oso-
bom niepelnosprawnym na pelniejsze korzystanie z mozliwosci, jakie niesie ze
sobg bycie dorostym czlowiekiem.
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Monografia posiada walory poznawcze, ale przede
wszystkim praktyczne i metodyczne, bowiem przy-
gotowat jg zespot specjalistow - pracownikéw na-
ukowych i pedagogow specjalnych zajmujacych
sie problemami rehabilitacji i wspierania 0s6b
z niepeinosprawnoscia w wymiarze teoretycznym
i praktycznym. Dopetnieniem wiekszosci rozdziatéw
sg programy psychoedukacyjne, ktore moga by¢ po-
mocne w planowaniu i kreowaniu pracy z dzieémi,
miodziezg i osobami dorostymi z niepetnosprawno-
$cia, zwhaszcza z niepetnosprawnoscig intelektualna.
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