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OPRACOWANTIA NAUKOWE

MARTA DOROBA
Uniwersytet Warmirisko-Mazurski, Olsztyn

NORMALIZACJA, INTEGRACJA I INKLUZJA SPOLECZNA
W ZYCIU OSOB NIEPEENOSPRAWNYCH
MOZLIWOSCI I OGRANICZENIA

Czesé 1. Edukacja

Wstepem do artykulu sg rozwazania na temat kondycji niepelnosprawnosci na tle
zmian $wiatopogladowych, transformacji ekonomiczno-politycznych (w skali global-
nej) oraz wszechobecnego dyskursu adaptacyjnego zogniskowanego na subiektywnie
rozumianej i dalece zindywidualizowanej koniecznosci podazania czlowieka za per-
manentnie plynna rzeczywistosciag wspoélczesnego swiata.

Dalsza czesc tekstu to préba nakreslenia zakreséw definicyjnych (oraz wspétzalez-
nosci) pojeé integracji spolecznej, normalizacji zyciowej oraz inkluzji spolecznej oséb
dotknietych niepelnosprawnoscia.

Meritum artykulu to dywagacje na temat zalozen oraz praktyki wiaczania oséb
niepelnosprawnych poprzez procesy ksztalcenia (ze szczegdélnym uwzglednieniem
argumentéw uzywanych przez zwolennikéw oraz oponentéw koncepcji integracyjnej
i segregacyjnej ksztalcenia), ze wskazaniem na etapy przygotowan do rzeczywistej
obecnosci procesu integracji na niwie edukacji, ktérych kolejnos¢, jak i rzetelnosé
przeprowadzenia (od etapu kreowania postaw po usuwanie barier architektonicz-
nych) sa warunkiem sine qua non powodzenia idei integracyjnych i normalizacyj-
nych.

Stowa kluczowe: normalizacja, integracja i inkluzja spoteczna oséb niepelno-
sprawnych; etiologia zmian w postrzeganiu niepelnosprawnosci; wlaczanie oséb
niepelnosprawnych poprzez procesy edukacyjne; koncepcja ksztalcenia integracyjne-
go (zalety i wady); ksztalcenie segregacyjne

Wspé}czesny czlowiek staje przed ogromnym wyzwaniem nieustajacej
adaptacji do zmieniajgcych si¢ warunkéw zycia, codzienno$¢ bowiem —
uwiklana w gwaltowne i nieprzerwanie dokonujace sie fluktuacje spoteczno-
-kulturowe, ekonomiczne, technologiczne — nie jest juz plaszczyzng zdefinio-
wana, zastana, ale tworzona wciaz na nowo, modyfikowang, redefiniowana.
Utracenie bezpiecznych i pewnych punktéw odniesienia jest przez osoby
niepelnosprawne szczegdlnie mocno odczuwane. Periodyczne wahania sg
dla nich wyjatkowo trudne do ogarnigcia, niepewno$¢ sytuacji wymaga
wciaz nowych i nietrwatych, szybko dezaktualizujacych si¢ przystosowar
i kompromiséw. Signum temporis to poczucie alienacji i wszechogarniajacej
samotnosci, prowadzacej do depresji, zachowan eskapistycznych, ostabienia
wiezi i kontaktow miedzyludzkich.

Z zadaniem nieustajacego toczenia dyskursu adaptacyjnego z otacza-
jacym $wiatem nie radza sobie czesto osoby zdrowe, dysponujace calym
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MARTA DOROBA

kanonem sprawnych — z medycznego punktu widzenia — zmystéw i struktur
poznawczych, zatem osoby niepelnosprawne zmuszone sa do toczenia jesz-
cze intensywniejszej walki. Wspdtczesny ,czlowiek absurdu” kontestuje nie
tyle zastane idealy i wartosci $wiata, na ktére nie wyraza zgody, lecz buntuje
sie przeciwko ich chaosowi, wzajemnym kontradykcjom i efemerycznosci
codziennosci spoteczno-kulturowej. Bunt konstruktywny, sensowny to nie-
koriczaca si¢ walka o dotrzymanie $wiatu tempa, o adaptacje, zrozumienie
Swiata wokot siebie. Ta batalia nie moze zosta¢ wygrana w pojedynke, bez
urzeczywistniania idei empowermentu, szeroko pojetego wsparcia spoteczno-
-rodzinnego stajacego sie¢ przyczynkiem do pelnej realizacji idei normalizacji
zyciowej i zdefiniowanej w jej ramach integracji spotecznej. Nalezy takze
mieé¢ na uwadze, ze procesy marginalizacji, ekskluzji spolecznej nabieraja
zupelnie nowej perspektywy w $wiecie, w ktérym powszechne stajq sie atro-
fia wiezi spotecznych, zachowania separacyjne czy — uwarunkowane gtéwnie
wzgledami tworzenia si¢ wysoko sytuowanej ekonomicznie klasy spotecznej
— powstawanie izolacyjnych swiatéw (Pilch 2007, s. 101), dla ktérych prelu-
dium stanowito pojawienie si¢ w krajobrazie urbanistycznym spoteczenstwa
postmodernistycznego osiedli chronionych.

Jednoczesnie bardzo silnie zaznaczaja sie zmiany swiatopogladowe, kie-
rujace $wiadomosc¢ spoteczng w strone uprawomocnienia racjonalnoséci i réw-
noprawnosci wszelkich réznic, w tym takze uznania oséb niepetnosprawnych
za obdarzonych takim samym potencjatem i prawami. Postmodernistyczne
kategorie r6znicy i wielosci nadajg nowy wydzwiek wszelkim odstepstwom
od normy kulturowej, etnicznej, ale réwniez rozwojowej, uczac rozumnej
tolerangji i udzielania aktywizujacego wsparcia mniejszosciom.

Symultanicznie do humanizacji idei i Swiatopogladéw przebiegajq trans-
formacje ekonomiczne, ktére — szczegdlnie w dobie globalnego kryzysu
gospodarczego — kieruja uwage spoleczenstw z jednej strony na wielka wage
samodzielnosci, aktywnosci i kreatywnosci w zwalczaniu trudnosci, a z dru-
giej — na znaczenie wspoélpracy i urzeczywistniania spoteczno-ekonomiczne-
go potencjatu.

Neil Postman tendencje te zamyka w nakredlonej pozadanej wizji
nowego ,cziowieka techno polu” (tamze, s. 96), ktéry nie jest juz rozdarty
Pascalowskim dylematem rozum a serce, bowiem liczy sie dla niego jedynie
porzadek rozumu. Wartos¢ nowego czlowieka mierzy sie tylko jego produk-
tywnoscia, a celem jego jest szeroko pojety postep. W tak skonstruowanym
obrazie Swiata i swojego w nim miejsca cztowiek ruguje ze swej zyciowej
ideologii empatie, lojalnos¢ i wigzi miedzyludzkie, bowiem stanowia one
balast dla twdérczego umystu, wiklajac go w wielowarstwowe dylematy
i strate cennego czasu na ich rozwigzywanie. W takich warunkach dazenia do
realizacji idei integracji spotecznej, inkluzji oraz normalizacji Zyciowej oséb
niepelnosprawnych nabieraja szczegdlnego znaczenia i przybierajg na sile,
ale przychodzg takze z ogromnym trudem. Istotna jest swiadomos¢ pewnych
spotecznych i cywilizacyjnych uwiklan dazen integracyjnych czy normaliza-
cyjnych, ktérych urzeczywistnianie w dobie kultury rywalizacji i ,wielkich
egoizmow” jest droga bardzo kreta i wyboista.
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NORMALIZACJA, INTEGRACJA I INKLUZJA SPOLECZNA W ZYCIU OSOB... CZ. 1

Integracja spoleczna, normalizacji i inkluzja spoleczna — zakresy definicyjne
oraz wspoélzaleznosé pojeé

Przez integracje spoleczng nalezy rozumieé wiaczanie i akceptowanie
0s6b niepeinosprawnych jako pelnoprawnych i aktywnych uczestnikéow
réznych przejawéw zycia spotecznego, aby mogty korzysta¢ z débr kultury
i cywilizacji oraz je wspottworzy¢ (Majewski 2005, s. 406-407).

Istotne zatem jest, by w spoteczeristwie demokratycznym umozliwi¢ oso-
bom niepelnosprawnym zaréwno partycypacje instytucjonalna, jak i sponta-
niczng (Radziewicz-Winnicki 2007, s. 66), majac na uwadze, ze obie formy/
poziomy niosa ze soba takze koniecznos¢ wspétodpowiedzialnosci.

Do tego, aby =zaistniala integracja spoleczna osoby niepelnosprawnej,
konieczna jest jej adaptacja spoteczna, czyli przystosowanie si¢ do wymo-
géw zycia spolecznego (zasad, regul, technik funkcjonowania i zachowania)
w domu, szkole, rodzinie, instytucjach itp. O wiele bardziej skomplikowa-
ne, czasochtonne i wymagajace wielostronnych oddziatlywan jest znoszenie
barier — psychologicznych, spolecznych, prawnych i architektonicznych/
urbanistycznych (Kawczynska-Butrym 1998, s. 38-39) — utrudniajacych inte-
gracje spoleczna. Jedna z nich sa spoteczne nastawienia, postawy i stereotypy
powiazane w $wiadomosci spotecznej z wizerunkiem osoby niepetnospraw-
nej. Z dzialaniami tymi laczy si¢ wyréwnywanie szans, przeciwdziatanie
marginalizacji, dazenie do inkluzji spotecznej.

W integracji spolecznej wazne sq pewne psychologiczne i pedagogiczne
elementy — bedace czgéciowo nastepstwem integracji personalnej — takie jak:
umiejetno$¢ komunikowania sie z otoczeniem, odgrywanie rél spotecznych,
spoteczny udzial w grupach nieformalnych i formalnych wedlug witasnych
predyspozycji, potrzeb i preferencji, jak réwniez bycie ,wlaczonym” w miej-
scu zamieszkania, wiaczanie zawodowe oraz partycypacja kulturalna (Speck
2005, s. 400).

Integracja ma dwa zakresy. Jej przestaniem jest bowiem nie tylko umoz-
liwienie osobom niepelnosprawnym peilnego (w granicach ich mozliwosci
i potrzeb) uczestnictwa w zyciu spoteczno-ekonomicznym (pracy, rodzinie,
kulturze), ale takze uksztattowanie umiejetnosci zycia ludzi petnosprawnych
z niepelnosprawnymi wraz z interioryzacja postawy tolerancji i akceptacji
wobec obiektywnych i indywidualnie postrzeganych trudnosci zyciowych
niepetnosprawnych.

Nalezy takze mie¢ Swiadomos¢, Ze integracja funkcjonuje na kilku pozio-
mach. Mozna zatem moéwic o integracji fizycznej (wsp6libycie, bliskos¢ fizycz-
na), funkcjonalnej (realizacja tych samych zadan, chociaz w inny sposéb)
i spolecznej (rozumianej jako najwyzsza forma spontanicznego uczestnictwa
w kazdej grupie na pelnoprawnych zasadach cztonka) (Dykcik 2005, s. 371).

Tak pojmowana integracja nie jest spoteczng nowinka, nowym trendem
w behawiorystycznej modzie, lecz idea, u podtoza ktdrej lezy ksztalttowana
z pobudek ustrojowych, religijnych, polityczno-ekonomicznych koncepcja
tadu spotecznego, zakladajaca réwnosé wszystkich ludzi. Idea ta akceptuje
réznorodnos¢ sytuacji zyciowej cztowieka, uznaje wiec za konieczne urucho-
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mienie i systematyczne stosowanie mechanizméw solidaryzmu spotecznego,
wsparcia i zaangazowania (Ossowski 1999, s. 214-215).

Program integracyjny zostal poprzedzony wywodzacym sie ze Skandynawii
programem normalizacji (Speck 2005, s. 396), ujetej w sposéb procesualny
i niewyznaczajacej zadnego koricowego stanu oraz siegajacej glebiej sfery
stosunkéw spotecznych niz integracja. Normalizacja to zaré6wno stan doce-
lowy, jak i dazacy do jego osiagniecia proces. Sa to dziatania zmierzajace
do umozliwienia osobom niepetnosprawnym osiggnigecia wygladu, zacho-
warn, doswiadczen zyciowych, statusu spotecznego i warunkéw bytowych
nieréznigcych si¢ od uznanych za typowe (normalne), standardowe dla
danej zbiorowosci spotecznej. Normalizacja dotyczy takze umozliwiania
osobom niepelnosprawnym pekienia uznawanych za normalne dla danej
pici i wieku rél spotecznych zgodnie z funkcjonujacymi w danej zbiorowosci
oczekiwaniami. Normalizacja w podstawowych sferach Zzycia dorostej osoby
niepelnosprawnej stwarza szanse przeobrazenn w spolecznej reprezentacji
niepelnosprawnosci, giéwnie w konsekwencji bezposrednich konfrontacji
niepelnosprawnych z pelnosprawnymi we wszystkich kregach srodowisko-
wych (Stochmiatek 2002, s. 53).

Normalizacja zatem wiaze si¢ z umozliwieniem osobom niepetnospraw-
nym przechodzenia przez wszystkie etapy zycia przynalezne cyklom Zzycia
osoby ludzkiej: doswiadczania autokreacji, opuszczania domu rodzinnego,
usamodzielniania sie¢, zdobywania kwalifikacji zawodowych, kreowania wta-
snej drogi zycia. Postulat normalizacji eksponuje podmiotowos¢ jednostki,
a asymetri¢ stosunku podopieczny — rewalidator zamienia na partnerstwo
i negocjowanie znaczen oraz potrzeb, sposobéw i zakresu ich realizacji,
ktore to relacje pozwalaja zlagodzi¢ bardzo silne odczuwanie przez osoby
niepelnosprawne dychotomii $wiat-cztowiek i dochodzenie do harmonijnego
wspolistnienia ze Swiatem.

Ideologiczna wizja ludzkiej istotnosci lezacgq u podstaw idei normaliza-
¢ji — oraz zasady empowermentu — mozna uczyni¢ koncepcje homo eligens:
cztowieka wybierajacego, autorstwa Andrzeja Siciriskiego (Zuraw 2001,
s. 124). Sprawowanie wiadzy nad swoim losem, autokreacja, dokonywanie
wyboréw dotyczacych wilasnego zycia wymaga jednak zaistnienia pewnych
okolicznosci i psychofizycznych mozliwosci, tak wigc pojawia si¢ miejsce dla
zabiegéw i dziatari rewalidacyjnych, zmierzajacych do odkrycia przez osobe
niepelnosprawng swej autonomii i autorealizacji drogi do peini swego czlo-
wieczeristwa.

Normalizacja akcentuje nie tylko predyspozycje umozliwiajace autono-
miczng egzystencje, ale takze ograniczenia egzystencjalne, ktére moga by¢
czasowe lub trwate, globalne lub sytuacyjne i moga oznaczac¢ niezdolnos¢
do komunikowania si¢ oraz wyrazania swego wyboru, niezdolnos$é do rozu-
mienia sytuacji, niezdolnos¢ do wyartykutowania swoich racji i racjonalnosci
proceséw decyzyjnych (tamze, s. 127-128).

Inkluzja spoteczna natomiast to proces stwarzajacy osobom zagrozonym
ubéstwem i wykluczeniem spotecznym mozliwosci uzyskania szans i zaso-
béw niezbednych do pelnego uczestnictwa w zyciu ekonomicznym, spotecz-
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NORMALIZACJA, INTEGRACJA I INKLUZJA SPOLECZNA W ZYCIU OSOB... CZ. 1

nym, kulturalnym, jak réwniez poziomu zycia traktowanego jako standard/
norma w danym spoteczenistwie (Szatur-Jaworska 2005, s. 64).

Rysem charakterystycznym wspoéiczesnej polityki spotecznej w aspekcie
przeciwdzialania, minimalizowania oraz zwalczania wykluczenia spotecz-
nego w kierunku inkluzji spolecznej jest polityka aktywna, przeciwstawna
dominujacemu do niedawna nurtowi polityki pasywnej, opartej na gwaranto-
waniu bezpieczeristwa socjalnego przez system swiadczen pienieznych i rze-
czowych oraz ustug spotecznych (Faliszek 2005, s. 48). Dziatania aktywizu-
jace kojarzone sa najczesciej z dziataniami umozliwiajacymi/utatwiajacymi
powrdét na rynek pracy, bowiem to pozycja na rynku pracy jest w znacznej
mierze droga do ustalania sie spotecznej pozycji jednostki. Rozumienie inklu-
zji jako remedium na marginalizacje spoteczng wymaga jednak poszerzenia
spektrum jej dzialan takze na inne obszary mozliwej partycypacji spotecznej
osoby niepelnosprawnej (tamze, s. 49-50).

Pomimo pewnych specyficznych uwarunkowan zwiazanych z kazdym
z wymienionych obszaréw wykluczenia mozna bez watpienia stwierdzi¢, ze
osoby niepelnosprawne dotyka wykluczenie w ujeciu holistycznym, zaréwno
o charakterze strukturalnym, jak i fizycznym oraz normatywnym.

Integracja spoteczna, normalizacja zyciowa oraz inkluzja spoteczna tak
na poziomie definicji i zakreséw semantycznych, jak i podejmowanych/
postulowanych dziatann majq wiele obszaréw zbieznych; sa one wzgledem
siebie komplementarne, dopelniajac swych znaczen. Wszystkie pod katem
ideologii spolecznej reprezentujq humanistyczne dazenie do osiagniecia
réwnoprawnego statusu niepelnosprawnych w spoteczenistwie poprzez ich
normalne - zgodne ze standardami obowigzujacymi w danej spotecznosci
- i pelne partycypowanie we wszystkich aspektach codziennosci spotecz-
no-kulturowej i ekonomicznej. Istotnym komponentem tych terminéw jest
takze nowe spojrzenie na niepelnosprawnos¢ i zwalczanie wynikajacych
z niej ograniczert w kierunku akceptacji réznic i innych od standardowych
sposobdb realizacji normalnych Zyciowych rél jednostki ludzkiej w cyklu
zycia.

Wilaczanie 0s6b niepelnosprawnych poprzez proces ksztalcenia

W debacie publicznej nad wykluczeniem spotecznym coraz czesciej

i szerzej dyskutowana kwestia jest powszechno$é¢ dostepu do edukagji.

Wyréwnywanie szans edukacyjnych jest bowiem jednym z priorytetowych

zalozen inkluzyjnej polityki spotecznej i moze by¢ rozpatrywane z takich

perspektyw, jak (Rek, Wozniak 2005, s. 137):

e merytokratyzm (réwne szanse dla 0séb z jednakowymi zdolnosciami);

e rowne szanse (jednakowe naktady na kazdego ucznia);

o egalitaryzm (wieksze inwestowanie w mniej utalentowanych uczniéw,
aby wyréwnac osiagniecia szkolne uczniéw o réznym potencjale intelek-
tualnym i zapleczu spoteczno-ekonomicznym).

Wykluczenie spoteczne w zakresie ksztalcenia oznacza brak lub ograni-
czenie dostepu do edukacji, ktérego podtozem moze by¢ zaplecze finansowe,
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czynniki instytucjonalne, psychospoteczne, osobowosciowe czy tez niemoz-
nos¢ dotarcia do informacji o mozliwosciach edukacyjnych.

Swiatowy Program Akcji na Rzecz Oséb Niepelnosprawnych zostat
uszczegbélowiony w Polsce w postaci Programu dziatari na rzecz niepetno-
sprawnych i ich integracji ze spoteczeristwem — zaakceptowanego przez Rade
Ministrow 5 pazdziernikal993 r. — w ktérym szeroko podejmowane i regu-
lowane sa kwestie idei szkolnictwa integracyjnego. Zaktada sie, ze w miare
mozliwosci osoby niepelnosprawne powinny przechodzi¢ proces edukacji
w szkotach masowych, natomiast do palcéwek edukacji specjalnej powinno
sie je kierowac tylko w ostatecznosci. Ustugi oswiatowe maja by¢ jak najbar-
dziej zindywidualizowane, dostepne (pozbawione barier architektonicznych,
komunikacyjnych, edukacyjnych, pedagogicznych), powszechne, oferujace
szeroki wybdér mozliwosci uczestniczenia w zyciu spotecznosci szkolnej oraz
nastawione na wspoéiprace i pomoc rodzinie. Dokument uznaje koniecznosé
integracji szkolnej i spotecznej juz od etapu przedszkola, dostrzezono wiec
wyzszos¢ integracyjnych placowek edukacji wczesnoszkolnej i szkolnej nad
oferta edukacji specjalnej. Dostrzegana jest tez koniecznos¢ umozliwienia
osobom niepelnosprawnym dostepu do ksztalcenia bez wzgledu na wiek
(permanent education, life-long education). Integracja w szkole rozumiana jest
jako wspdlne zajecia dzieci pelnosprawnych z niepelnosprawnymi, co ma
by¢ przyczynkiem do pdZniejszej integracji spolecznej. Kontrowersyjnym
punktem dokumentu jest fragment méwiacy o tym, ze do szkét specjalnych
powinny by¢ kierowane te dzieci, ktére z powodu swej niepelnosprawnosci
nie moga nadazy¢ za programem nauki w szkole ogélnodostepnej podstawo-
wej lub zawodowe]j (Ossowski 1999, s. 225-226). Ambiwalencja tego zapisu
polega na tym, ze to, czy dziecko niepelnosprawne nadaza czy tez nie za
procesem edukacji, zalezy w duzej mierze od sprawnego usuwania barier
komunikacyjnych i pedagogiczno-edukacyjnych oraz od madrego i racjonal-
nego konstruowania programéw edukacyjnych, ktérych punktem centralnym
powinno by¢ dziecko i dalece posunigta indywidualizacja wymogéw progra-
mowych wobec niego. Przyjety przez Rade Ministrow program jest w pelni
zgodny z zaleceniami ONZ oraz Rady Europy, wciaz pozostaje jednak kwe-
stia jego wdrozenia i realizacji.

Kolejnymi impulsami do upowszechniania i wdrazania idei szkolnej
i rowiesniczej integracji dzieci i mtodziezy o nietypowym rozwoju byty takze
Miedzynarodowy Rok Niepelnosprawnych — 1981, a nastepnie 2003 (Rabczuk
2005, s. 16) — oraz Deklaracja z Salamanki w sprawie zasad polityki i praktyki
w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych z 1994 r.

Rola edukacji w zyciu wspolczesnego cztowieka jest bardzo duza, bowiem
jest to mechanizm, ktéry w znacznym stopniu wplywa na osiagany status.
Jednoczesnie juz od etapu edukacji wczesnoszkolnej system edukacyjny
naznaczony jest pietnem mechanizmoéw selekcyjnych (Rek, WozZniak 2005,
s. 142). Dlatego tez edukacja to szczegdlnie mocno dzialajaca sita napedowa
reprodukgji kulturowej, o ktérej szeroko dyskutuje sie wspéiczesnie, gtéwnie
za sprawg Pierre’a Bourdieau. Jednoczesnie szkolnictwo polskie to wciaz
- wedlug J. Pariczyka — ,bastion segregacyjnego ksztalcenia”, szczegdlnie
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w odniesieniu do dzieci uposledzonych umystowo (za: Szczepanik 2007,
s. 208). Sprawa wielkiej wagi jest takze jak najwczesniejsze inicjowanie inte-
gracji spotecznej w procesie ksztalcenia, juz w przedszkolu, gdyz dystans,
ktéry dzieci niepelnosprawne wykazuja w stosunku do integracji w srodowi-
sku dzieci zdrowych, powieksza si¢ z wiekiem.

Odchodzenie od szkolnictwa segregacyjnego na rzecz szkét masowych
i znajdujacych si¢ w nich oddzialéw lub klas integracyjnych jest jedna z gtow-
nych drég realizacji idei integracji spolecznej oraz normalizacji Zycia oséb
niepelnosprawnych. Odstepuje sie zatem od wyodrebniania placéwek ksztal-
cenia dostosowujacych osoby z niepelnosprawnoscia do zycia na rzecz przy-
stosowywania organizacyjnego, lokalowego przedszkoli i szkét powszechnych
do pracy dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych razem z pelnosprawnymi
(Wyczesany 2005, s. 177). Najczesciej stosowane formy organizacyjne to:

e szkoly integracyjne — dzieci z r6znymi odchyleniami od normy uczeszcza-
ja do zwyktych klas w szkotach masowych;

e Kklasy integracyjne — czesciowe lub catkowite wigczanie dzieci niepelno-
sprawnych do zaje¢ lekcyjnych w zwyklych klasach (organizacja pracy
w takiej klasie zaklada zmniejszong liczebnos$é — od 15 do 20 uczniéw,
w tym 3-5 uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz obecnos¢
obok nauczyciela takze pedagoga wspierajacego/specjalnego);

e klasy wspdlpracujace — dzieci niepelnosprawne wspétuczestniczag tylko
w niektérych wspdélnych zajeciach z dzie¢mi zdrowymi;
klasy pomocnicze (specjalne w masowych szkotach);
instytucja nauczyciela wspierajacego (dodatkowa obecnos¢ specjalisty
w klasie);

e nauczanie indywidualne (oparte na specjalnym programie, ale w stalym
kontakcie z réwiesnikami w domu i w szkole) (Dykcik 2005, s. 371).
Integracja moze by¢ czesciowa, kiedy do klasy masowej wilacza sie dzieci

niepelnosprawne o jednym rodzaju/zakresie niepelnosprawnosci, lub cat-

kowita/pelna, zakladajaca, ze do jednej klasy uczeszczajq dzieci o réznym

stopniu i rodzaju niepetnosprawnosci (Szczepanik 2007, s. 208).

W literaturze naukowej z zakresu pedagogiki specjalnej czesto zamien-
nie uzywa sie¢ okreslen: ksztalcenie integracyjne oraz edukacja inkluzyjna,
oba terminy bowiem odnosza si¢ do idei ksztalcenia niesegregacyjnego.
Niektorzy teoretycy podkreslajg jednak, ze idea edukacji inkluzyjnej wyrosta
z krytyki teorii i praktyki ksztalcenia integracyjnego, jego mankamentéw
i ograniczen i jest propozycja doskonalszej organizacji wspdélnego nauczania
zdrowych i niepetnosprawnych (Szumski 2004, s. 42). Edukacja inkluzyj-
na moze by¢ zatem postrzegana jako pewien nowy paradygmat myslenia
o niesegregacyjnym ksztalceniu i dzialann na rzecz jego upowszechnienia.
Gléwnym punktem réznicujagcym jest kryterium dokonywanej selekcji, gdyz
z edukacjg inkluzyjng mamy do czynienia wtedy, gdy dziecko niepeino-
sprawne trafia do szkoly ogdlnodostepnej, ktéra gotowa jest na przyjecie
kazdego ucznia, bez wzgledu na jego réznice indywidualne. W ksztalceniu
integracyjnym natomiast uczen niepeinosprawny znajduje miejsce w jakiej$
szkole ogdlnodostepnej, ktéra zazwyczaj jest do tego stabo lub wcale nieprzy-
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gotowana, a sytuacja ta jest wynikiem na przyklad zasady terytorialnosci w
systemie edukacji (tamze, s. 43).

Nauczanie integracyjne, bez wzgledu na forme i zakres rozumienia i reali-
zacji integracji, musi zosta¢ poprzedzone wielostronnymi przygotowaniami.
Pierwszym etapem, a zatem kamieniem wegielnym integracji na niwie edu-
kacji, powinna by¢ praca psychologiczna i pedagogiczna, prowadzaca do
wyksztalcenia w nauczycielach, rodzicach i uczniach odpowiednich postaw
oraz wyposazenia ich w odpowiedni aparat poje¢ i wiedzy na temat niepet-
nosprawnoséci. W ten sposob przygotowany grunt pod rzeczywiste dzialania
integracyjne pozwala na rozpoczecie kolejnego etapu, jakim jest dostoso-
wanie $rodowisk szkét masowych do specyficznych trudnosci zwigzanych
z niepelnosprawnoscia i kalectwem, od usuwania barier architektonicznych
poczawszy (windy, podjazdy, porecze) na wyborze metod i programéw
nauczania dostosowanych do zindywidualizowanych potrzeb i mozliwosci
ucznia koriczac. Ostatnim elementem, stanowigcym wierzchotek piramidy,
jest otwarcie oddziatléw integracyjnych w szkotach masowych. Niestety, pol-
ska o$wiata zazwyczaj rozpoczyna ten cykl od korica.

Ideologia integracji kaze pozostawi¢ wybdr drogi samym osobom nie-
pelnosprawnym lub ich opiekunom. Nie nalezy zatem w terapii (ani tez
w praktyce rewalidacyjnej) uzurpowac sobie prawa do apoteozy szkolnic-
twa integracyjnego jako jedynie stusznego. Jednoczeénie trzeba zaakcento-
wac fakt, ze aby pozostawi¢ tak wazne decyzje autonomicznym wyborom
0s6b niepelnosprawnych, nalezy je do tych wyboréw i ponoszenia ciezaru
w postaci konsekwencji decyzji odpowiednio przygotowaé, wyposazajac
w aparat krytycznego ogladu rzeczywistosci, racjonalizacji decyzji i obiek-
tywnej oceny argumentacji.

Ksztalcenie integracyjne obarczone jest wieloma wadami, takimi jak gene-
rowanie wysokiego poziomu stresu u dziecka i nauczyciela, heterogenicznos¢
zespotu klasowego i zwigzana z tym koniecznos¢ znacznego réznicowania
metod pracy i wymagan, przy dysponowaniu takim samym czasem i ilo$cia
jednostek lekcyjnych jak w klasie masowej. Do gtéwnych zalet tego systemu
nalezy natomiast czesty kontakt dzieci niepetlnosprawnych z petlnosprawny-
mi oraz pozostawanie w naturalnym srodowisku rodzinnym, podnoszenie
sie u dzieci niepelnosprawnych poziomu motywacji i aktywnosci zyciowej
oraz samodzielnosci, rozwdj sprawnosci komunikacyjnej.

Na przeciwlegtym krancu kontinuum podaje sie zalety systemu segre-
gacyjnego, przede wszystkim za$ homogenicznos¢ klas, komfort i bezpie-
czeristwo psychiczne, jak réwniez dostosowywanie wymagan do mozliwosci
niepelnosprawnego ucznia. Zalety te sa jednak niedostrzegane ze wzgledu
na ciezar wad ksztalcenia specjalnego, gtéwnie za$ oderwanie od $rodowi-
ska rodzinnego, rzadkie kontakty ze srodowiskiem zdrowych réwiesnikéw,
a co za tym idzie — brak mozliwos$ci rozwijania komunikacji z osobami pet-
nosprawnymi, jak réwniez uzaleznianie od opieki i pomocy innych oséb
(Korzon 2004, s. 39-40).

Trzeba mie¢ takze swiadomosé, ze pewna grupa teoretykow i praktyku-
jacych pedagogow specjalnych nie zgadza sie z totalng krytyka specjalnych
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placéowek ksztalcenia 0séb niepeinosprawnych, bowiem optymalnemu roz-
wojowi niektérych dzieci niepetnosprawnych, w zaleznosci od typu, czasu
wystapienia i rozlegtosci uszkodzen, edukacja w szkole masowej lub inte-
gracyjnej moze zagrozi¢. W opinii stojacych na tym stanowisku specjalistow
niektére osoby niepelnosprawne, ze wzgledu na rodzaj swego kalectwa,
wymagajq bardzo specjalnych warunkéw do prawidlowego przebiegu pro-
cesu rehabilitacji i edukacji, ktére nie sq mozliwe do stworzenia w warun-
kach ksztalcenia integracyjnego. W takich przypadkach — czesto za przyktad
podaje si¢ dzieci gluche, duzym dylematem jest takze wilaczanie szkolne
dzieci uposledzonych umystowo w stopniu gtebokim — ksztalcenie dziecka
w klasie integracyjnej moze dodatkowo spowodowac lub zintensyfikowac
jego izolacje, doprowadzié¢ do spadku poczucia wiasnej wartosci na skutek
niemoznos$ci doréwnania osiggnieciom dzieci pelnosprawnych, do zanizenia
samooceny, a to z kolei do zniechecenia i rezygnacji. Argumentem rozstrzy-
gajacym spory moze stac sie postulat zapewnienia w ksztalceniu integracyj-
nym wysokiej klasy specjalistéw $wiadczacych na biezaco i stale specjalng
pomoc dla uczniéw niepeinosprawnych (tamze, s. 38-39).

Szlachetna humanistyczna idea ksztalcenia w pelni integracyjnego nie
tylko wpisuje sie w neohumanistyczny dyskurs praw i dazen jednostki ludz-
kiej, lecz ma swoje obiektywnie istniejagce wady, z ktérych czes¢ nie moze
zosta¢ w peini zniwelowana nawet przy duzych nakladach finansowych
i kompleksowej pomocy profesjonalistéw. Dodatkowym kontrargumentem
moze by¢ takze fakt, ze ksztalcenie integracyjne — oprécz niedociagniec
organizacyjnych i merytorycznych — wciaz dokonuje sie bardziej intuicyjnie
i opiera si¢ na ograniczonej praktyce, na ktdrej efekty spoglada sie przez
ré6zowe okulary idei réwnosci spotecznej. Nalezy takze pamietaé, ze to
swoiste zbieranie doswiadczert dokonuje sie czegsto kosztem dzieci niepetno-
sprawnych, ktére odgrywaja niewdzieczna role krélikow doswiadczalnych.

Panaceum moze okazac si¢ nieopowiedzenie si¢ za zadna z opcji ,na
wylacznos¢” — ksztalcenie segregacyjne versus ksztalcenie integracyjne/wia-
czajace (z calg ich r6znorodnoscig) — bowiem kazda z nich zachowuje niejako
swoje status quo. Dlatego tez nalezy zastanowic si¢ nad proponowang przez
Mela Ainscowa szersza koncepcja doskonalenia szkoty w kierunku tworzenia
w szkotach powszechnych takiego klimatu kulturowego, ktéry pozwoli na
bardziej elastyczne reagowanie i adekwatno$¢ dziatari do potrzeb wszystkich
dzieci danej spotecznosci (Sadowska 2004, s. 84).

Szczegolnie niekorzystnie przedstawia sie edukacja oséb niepelnospraw-
nych na poziomie wyzszym, bowiem liczba studiujacych oséb niepelnospraw-
nych jest niepokojaco niska, chociaz wyzsze wyksztalcenie jest jednym z pod-
stawowych wymogéw stawianych dzi§ przez rynek pracy. Wyzsze uczelnie
naleza w mysl idei integracji i obowiazujacych aktéw prawnych do instytucji
wspottworzacych system rehabilitacji zawodowej, stanowiac jej drugie ogniwo
(Dryzalowska, Zuraw 2006, s. 203 i n.). Studia sa dla oséb niepelnospraw-
nych droga do samorealizacji i osiggania odpowiedniego statusu spotecz-
nego w takim samym lub nawet wiekszym stopniu niz dla oséb zdrowych
(Korzon 2005, s. 254-255). Niestety, sam potencjat twérczy i intelektualny nie
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wystarcza, gdyz struktura organizacyjna procesu ksztalcenia akademickiego
nie stwarza warunkéw odpowiednich dla studentéw niepelnosprawnych.
Pierwsza z przyczyn jest juz bariera szkoty $redniej i trudnos$ci z uzyskaniem
matury. Jednak nawet ze §wiadectwem maturalnym trudno jest osobom nie-
pelnosprawnym studiowac ze wzgledu na brak przystosowania technicznego
i kadrowego uczelni do prowadzenia zaje¢ z nimi, bariery architektoniczne,
deficyty sprzetowe. Z jednej strony wiec osoby niepetlnosprawne funkcjonuja
w spoleczenistwie informatycznym/sieciowym — ,w spoleczeristwie wiedzy” —
z drugiej zas — nie sa spelnione podstawowe wymogi uruchomienia ksztatcenia
niepetnosprawnych na poziomie akademickim.

Whnioski

W warunkach polskich dzialania na rzecz szkolnictwa integracyjnego roz-
poczynaja sie od ich naturalnie finalnego etapu, co czesto prowadzi do pora-
zek. Nalezy takze dodad, ze nawet usuwanie barier architektonicznych jest
czesto prowizoryczne lub tez zupelnie nieprzemyslane, a to stawia uczniéw
niepelnosprawnych przed konieczno$ciag znalezienia si¢ w pozycji zaleznej
od pomocy innych oséb. Préba nieprzygotowanego i mechanicznego taczenia
w jednej klasie szkolnej dzieci niepelnosprawnych z pelnosprawnymi to jedno
z funkcjonujacych powszechnie wynaturzen integracji. Taki sztuczny twér nie
jest z pewnoscia szkolq przyjazna uczniom. Pochopne decyzje i podazanie za
moda na szkoly integracyjne bez uprzedniego przygotowania do nich uczniéw
i nauczycieli oraz bez adaptacji technicznych prowadzi czesto do uzyskania
efektéw przeciwnych do zamierzonych, w skrajnych przypadkach do roz-
budzenia si¢ tendencji dyskryminacyjnych wobec o0séb niepelnosprawnych,
narastania antagonizmdéw i wzajemnej niecheci (Ossowski 1999, s. 220-221),
a u samych nieefektywnie ,wlaczanych” uczniéw niepelnosprawnych — do
generowania sie, na drodze internalizacji pietna spotecznego, negatywnej/
opozycyjnej tozsamosci (Wysocka 2006, s. 181-184).

Przygotowanie szkoty do proceséw integracyjnych wymaga dlugich dzia-
tart poprzedzajacych i adaptacyjnych. Klasy i oddziaty integracyjne mozna
uruchomié dopiero wtedy, gdy osoby niepelnosprawne i pelnosprawne moga
uczy¢ sie od siebie nawzajem i uznaja swoja naturalng przynaleznos¢ do
wspolnego $wiata. Nie mozna bowiem tracic¢ z oczu faktu, ze centralna posta-
cig integracji szkolnej jest nie tylko dziecko niepelnosprawne, ale i dziecko
normalnie rozwijajace si¢ (Jutrzyna 2006, s. 54). Ponadto pomoc specjali-
styczna w ramach edukacji zintegrowanej jest nadal swiadczona w bardzo
waskim zakresie, najczesciej jedynie w formie obecnosci w klasie pedagoga
specjalnego (Ossowski 1999, s. 224). Najlepszym wyjsciem moga okazac sie
rozwiazania posrednie, takie jak klasy specjalne w szkotach masowych, klasy
specjalne kooperacyjne, gabinety wyréwnawcze.

Waznym etapem w procesie budowania odpowiednich postaw i ele-
mentem konstrukcyjnym swiatopogladu opartego na tolerancji i integracji
jest uswiadomienie sobie i innym, ze edukacja szkolna to nie tylko droga
reprodukcji okreslonego systemu znaczeri i podawanej wiedzy. W nieustan-
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nie falujacej i migocacej znaczeniami rzeczywistosci postmodernistycznej
edukacja ma przede wszystkim wyposazaé w sprawnie dzialajace i elastycz-
ne mechanizmy poznawania i adaptowania sie do $wiata, dawac¢ uczniowi
narzedzia do oswajania tej wciaz zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, powinna
zatem by¢ edukacja ,na jutro”, edukacja wyprzedzajaca. Tylko taka jest
w stanie zrealizowad cel wspélny osobom pelnosprawnym i niepetnospraw-
nym, mianowicie pelne i czynne uczestniczenie w zyciu osobistym, zawodo-
wym i spotecznym.

Przyjmujac za Wolfem Wolfensbergerem, Ze pojecia spotecznosci i integra-
cji spotecznej sa wieloznaczne i abstrakcyjne — a w konsekwencji nie moga
by¢ przestanka oceny jakosci rozwigzan socjalnych i edukacyjnych na rzecz
0s6b niepelnosprawnych — poziom rzeczywistego zintegrowania oséb nie-
pelnosprawnych powinien by¢ mierzony charakterem ré6l spotecznych, ktére
osoby te pelnig (Szumski 2006, s. 143). Miarg efektéw ksztalcenia segrega-
cyjnego i integracyjnego oséb niepelnosprawnych powinien sta¢ si¢ poziom
wiedzy osiagniety w procesie ksztalcenia oraz charakter uzyskiwanych przez
te osoby dyploméw (jak rowniez kontynuowanie nauki, takze na szczeblu
akademickim), liczba i jako$¢ kontaktéow towarzyskich (integracja emocjo-
nalna) i kompetencje w zakresie przystosowania spotecznego. Wprawdzie
niewiele jest badan dostarczajacych danych poréwnujacych te dwa profile
ksztalcenia oséb niepelnosprawnych pod takim katem, jednak te nieliczne,
ktore sa, pokazuja wyzszos¢ ksztalcenia integracyjnego nad segregacyjnym.
Tendencje te sa silniej zarysowane w kwestii zwiekszania szans przystoso-
wawczych do zycia, jednak widoczne sg takze w aspekcie przyrostu wiedzy
i kontynuowania drogi edukacyjnej. Absolwenci niesegregacyjnego ksztal-
cenia latwiej adaptuja sie do wymogoéw zycia spolecznego: znajduja prace,
osiagaja wyzszy status spoleczny, a jako dorosli wioda bardziej aktywne
i niezalezne zycie. W klasie szkolnej jednak relatywnie rzadko odczuwaja
szcze$cie, zajmuja niska pozycje w nieformalnej strukturze socjometrycznej
klasy, a konfrontacja z wysokimi wymogami podnosi ich poziom lgku oraz
zaniza samoocene (tamze, s. 145-156). Mozna zatem stwierdzié, ze dobro-
czynne dzialanie ksztalcenia integracyjnego jest widoczne gltéwnie przy ana-
lizie dtugoterminowej. Praktyka polska jest jednak nader skromna i krétka,
by robi¢ podobne zestawienia.

Realizacja integracyjnego ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych w pol-
skim szkolnictwie ogélnodostepnym wydaje si¢ napawacé optymizmem,
jednak po doglebnej analizie okazuje sie, ze jest to tylko zludzenie natury
statystycznej, bowiem trudnosci finansowe i niedomagania organizacyjne
oraz kadrowe wplywaja na iluzorycznosé tego dynamizmu i informuja tylko
o tym, ze integracja w szkole polskiej zatrzymuje si¢ na poziomie nomen-
klatury i przyporzadkowania dzieci niepelnosprawnych do odpowiednich
oddziatéow klasowych (Krause 2004, s. 141). Ponadto niecheé dyrektoréw do
otwierania oddzialéw integracyjnych wynika z pulapki legislacyjnej, ktéra
zmienia Zrédlo finansowania wraz ze zmiang statusu placéwki na integracyj-
na, przekierowujac jej wydatki do skromnych budzetéw jednostek terytorial-
nych (Minczakiewicz 2004, s. 146-147).
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Nalezy tez mie¢ swiadomos¢, ze ideologia integracji nie znajduje automa-
tycznie zastosowania na gruncie praktyki edukacyjnej, czego znamiennym
przykladem jest centralizacja i zupelny brak dynamizmu w stanowieniu
o drodze rozwoju edukacji integracyjnej (Cwirynkato, Zywanowska 2003,
s. 224), marginalizacja konieczno$ci przestrzegania zalozert niezbednych
do wprowadzania nowego modelu oswiaty. Dlatego tez szczegdlnego zna-
czenia nabiera jedna ze wskazéwek zawartych w Deklaracji z Salamanki,
mowigca o koniecznosci ustanowienia zdecentralizowanych i promujacych
wspoétuczestnictwo mechanizméw planowania, monitorowania i oceny
zapewniania wyksztalcenia dzieciom i dorostym majacym specjalne potrzeby
edukacyjne (Walczak 2001, s. 201). Niestety, gtéwne przeszkody w urzeczy-
wistnianiu tych postulatéw to kultura spoteczna, obfitujaca w uprzedzenia,
stereotypy, mechanizmy wykluczajace i marginalizujace wszystkie ,innosci”,
ktérej nie da sie zmienié litera prawa, lecz nalezy ja mozolnie ksztaltowad,
oraz ekonomia (Pariczyk 1997, s. 97).

Niepokoi¢ moze takze fakt, ze — jak donosza badania — wiekszos$¢ nauczy-
cieli poszczegélnych przedmiotéw, chociaz ma tytul magistra, deklaruje
bardzo staba znajomo$¢é zagadnienn pedagogiki specjalnej. Braki pojawiajg
sie w calym spektrum kompetencji koniecznych przy pracy w klasie inte-
gracyjnej, w ktérej nauczyciel petnieni chwilami specyficzng role adwokata
0s6b niepelnosprawnych (Kopeé 2006, s. 150-153). Dotycza one poziomu
umiejetnosci komunikacyjnych, negocjowania znaczenn (Rakowska 2006)
i znajomosci etiologii oraz zakresu ograniczen i zachowanych sprawnosci
zwigzanych z okreslong dysfunkcja, jak réwniez wspélpracy z rodzina,
rehabilitantem, ergoterapeuta. Wiele merytorycznych oraz praktycznych
niedomagar i brakéw koriczy sie na niemoznosci uwolnienia si¢ z uwiklania
w paradygmatyczno$¢ wilasnej pracy pedagogicznej. Poprzez stwierdzenie to
rozumiem gtéwnie fatalizm paradygmatu szkoly w rozumieniu tradycyjnym,
bowiem obsesja pomiaréw, wynikéw nauczania i ich standardéw, jak i same-
go oceniania opartego na iloSciowym i kumulatywnym przyroscie wiedzy
W nauczaniu zintegrowanym powaznie zakléca dziatania nauczyciela.
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NORMALIZATION, INTEGRATION AND SOCIAL INCLUSION
IN THE LIFE OF PEOPLE WITH DISABILITIES
POSSIBILITIES AND LIMITATIONS
Part 1. Education

The article is introduced with deliberations on the condition of disability
in the context of worldview-related changes, economic and political transfor-
mations (on a global scale), and the omnipresent adaptation discourse focu-
sed on a subjectively understood and highly individualized need man has to
follow the permanently fluid reality of the contemporary world.

Further on, the article attempts to sketch definition ranges of the following
concepts (and interrelationships between them): social integration, normali-
zation of life and social inclusion of people with disabilities.

The essence of the article are deliberations on the principles and practice of
inclusion of people with disabilities through education (with special empha-
sis put on arguments used by supporters and opponents of the concepts of
integrated and segregated education). Preparatory stages necessary for real
presence of integration processes in the educational sphere are indicated.
The order of these stages and their solid performance (starting with forming
attitudes to removing architectural barriers) are a sine qua non condition for
the success of integration and normalization ideas.

Key words: normalization, integration and social inclusion of people with
disabilities; etiology of changes in the perception of disability; inclusion of
people with disabilities through education; concept of integrated education
(advantages and disadvantages); segregated education
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UWARUNKOWANIA INTEGRAC]I SPOLECZNE]
UCZNIOW NIEWIDOMYCH W GRUPIE ROWIESNICZE]

Artykul dotyczy problematyki integracji szkolnej dzieci i mlodziezy niewidomej
w grupie rowiesniczej. Waznym zadaniem towarzyszacym ksztalceniu integracyjne-
mu jest instruowanie uczniéw, w jaki sposéb maja si¢ zachowywaé w obecnosci nie-
widomego kolegi. W artykule przedstawiono podstawowe trudnosci z nawiazywa-
niem i podtrzymywaniem kontaktéw przez uczniéw szkét publicznych z niewidomy-
mi réwiesnikami. Odwolujac si¢ do rezultatéw zastosowania programu Finding Out
about Blindness — Teacher’s Pack wsréd dzieci w wieku szkolnym, wskazano na
konieczno$¢ przestrzegania zasad, dzieki ktérym wzrasta efektywnos¢ edukacji inte-
gracyjnej dzieci niewidomych. Szczegélnie interesujace sq umieszczone w artykule
wskazoéwki A. Shapiro, ktéry dodatkowo zauwaza potrzebe przygotowania uczniéw
do spedzania czasu wolnego z niewidomymi réwiesnikami.

Stowa kluczowe: integracja, uczniowie niewidomi, zmiana negatywnych postaw
wobec 0s6b niewidomych

poteczna integracja oséb niepeinosprawnych jest jednym z podstawowych

celéw polityki spotecznej. Nalezy ja spostrzegad jako ,optymalny stan
spoteczeristwa, do ktérego prowadza dwa komplementarne procesy: 1) bez-
kolizyjne wiaczanie niepetlnosprawnych do normalnie funkcjonujacych grup
i instytucji spotecznych oraz 2) wyksztalcanie wsréd pozostatych kategorii
spoteczeristwa postaw otwartosci i akceptacji wobec 0séb dotknietych kalec-
twem” (Sekuta-Kwasniewicz 1999, s. 192).

Zréznicowane natezenie integracji mozemy obserwowad zaréwno
w wymiarze historycznym, jak i terytorialnym. W wymiarze historycznym
staje sie miarg stosunku spoteczeristw do oséb niepetlnosprawnych i stanowi
wazne kryterium tolerancji oraz akceptacji oséb odbiegajacych od normy
psychofizycznej. To wlasnie z tego wzgledu istotne jest tworzenie warunkéw
legislacyjnych, pozwalajacych na podejmowanie préb realizacji idei w prak-
tyce.

Nowe spojrzenie na sytuacj¢ 0oséb niepelnosprawnych w spoteczeristwie
mozna byto zauwazy¢ w Danii w latach 60. XX w., a w naszym kraju w latach
70. XX w. (Maciarz 1999, s. 11). Dotad jednak nie rozwiazaliSmy wielu pro-
bleméw dotyczacych nie tylko wspdlnego uczeszczania do tej samej szkoty
uczniéw z niepelnosprawnoscia i tych, ktérych rozwdj przebiega prawidio-
wo, ale takze ich prawa do podejmowania rél spotecznych sprzecznych ze
stereotypowym wyobrazeniem.

Wszelkie préby tworzenie odpowiedniego prawa sprzyjajacego integracji
edukacyjnej i spotecznej nie dajg jeszcze gwarancji pomyslnej realizacji zawar-
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tych w nim postanowieni. E. Kulesza (1999, s. 149) stwierdza wprost, ze ,ist-
niejace w Polsce prawo edukacyjne zaktada mozliwos¢ integracyjnego ksztatl-
cenia, jednakze w sposéb istotny nie zacheca i nie stymuluje tego procesu”. To
dlatego integracja ma odmienng postac nie tylko w réznych szkotach, ale takze
srodowiskach Zycia oséb niepelnosprawnych (tj. rodzinie czy formalnej badz
nieformalnej grupie réwiesniczej). Wystepujace réznice niestety nie zawsze
wynikaja z koniecznosci jak najlepszego dostosowania otoczenia do mozliwo-
$ci i potrzeb 0s6b niepelnosprawnych, ale czesto sg rezultatem niewlasciwego
ich rozumienia.

Celem integracji spolecznej 0séb niepelnosprawnych jest ,tworzenie
w naturalnym srodowisku spotecznym warunkéw dla ich rozwoju, nauki,
pracy i spedzania czasu wolnego”. Cel ten bywa ujmowany takze jako ,nor-
malizacja sytuacji spolecznej os6b niepelnosprawnych” (Maciarz 1999, s. 12,
13). Normalizacja powinna wyrazac sie takze w zaspokajaniu potrzeby funk-
cjonowania niepelnosprawnych dzieci i mtodziezy w rolach spotecznych, ktére
sprzyjalyby budowaniu wiezi spotecznych. Szczegdlnego znaczenia nabiera
kreowanie wtasciwych relacji interpersonalnych z réwiesnikami. Dazenie do
osiagniecia tak sformutowanego celu musi uwzgledniac caly proces rehabilita-
cji osoby niepelnosprawnej. Dlatego konieczne staje si¢ odpowiednie dostoso-
wanie wszelkich podejmowanych w ramach tego procesu oddzialtywan, w tym
takze obejmujacych przygotowanie srodowiska réwiesniczego, do kontaktéw
z osobami odbiegajacymi od normy psychofizyczne;j.

Nalezy zdawaé sobie sprawe z wielu barier ograniczajgcych mozliwosci
integracji réwiesniczej. Zrédet trudnosci zwiazanych z wlaczeniem oséb nie-
pelnosprawnych do spoleczenistwa poszukuje sie¢ m.in. w ,atawistycznym
strachu czlowieka przed innym bytem niz ten, do ktdrego jest przyzwyczajo-
ny, i w poszukiwaniu punktu oparcia w $cisle ustalonej normie, ktéra okresla,
jaki czlowiek ma by¢, jak winien poznawac i przezywac” (Lowenfeld 1966, za:
Sekowska 1985, s. 54). Obecnosc¢ oséb niepelnosprawnych sprawia, ze w swiado-
mosci pozostatych cztonkéw spoleczeristwa pojawia sig¢ realistyczny wizerunek
zycia pelnego ograniczen, niepowodzen oraz towarzyszacego im cierpienia.

Utozsamianie $lepoty z ciemnymi okularami, biata laska, psem przewod-
nikiem czy tez smutnym, bezsensownym zyciem moze by¢ przerazajace.
D. Hallahan i J. Kauffman (1994) zauwazaja, ze Slepota nalezy obecnie do
jednej z trzech dolegliwosci, po raku i AIDS, ktérej ludzie najbardziej sie
obawiaja. W zwiazku z tym mys$l o zostaniu niewidomym moze przestraszy¢
takze mlodych ludzi, gléwnie ze wzgledu na dobrze znane im przypadki
potykania si¢ i poszukiwania przedmiotéow po ciemku badZ przy zasto-
nietych oczach. Doswiadczenia te prowadza do zalozenia, Ze niewidome
osoby Zyja w ponurej, czarnej rzeczywistosci (por. Shapiro 2000, s. 280).
U. Burkhardt podkresla, ze ,przyczyna trudnosci wcielenia niewidomych
do spoteczenistwa jako peinowartoéciowych ludzi jest przewartosciowanie
zmystu wzroku, a przez to przeszacowanie Slepoty w sensie negatywnym”
(za: Sekowska 1985, s. 54).

J. Siller, L.H. Vann, L.T. Ferguson, B. Holland (1967, za: Klimasinski,
1987, s. 34) podali, opierajace si¢ na wynikach przeprowadzonych przez sie-
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bie badari, interesujacy zestaw wymiaréw, postaw spolecznych wobec oséb

niewidomych:

1) napiecie w toku interakcji — niepewno$¢ i niewygoda przezywane w czasie
kontaktéw z niewidomymi;

2) odrzucenie $cistych kontaktéw — oznaczajace niecheé do nawigzywania
jakichkolwiek kontaktéw z niewidomymi;

3) uogdlniona niecheé — zwigzana z niemilymi przezyciami emocjonalnymi
towarzyszacymi obserwowaniu kalectwa oraz traktowanie niepeino-
sprawnych jako ludzi niezdolnych do nawiazywania normalnych stosun-
kéw z innymi;

4) nieszczera zyczliwos¢ — wyrazanie nieszczerego poparcia dla 0oséb niepel-
nosprawnych;

5) podejrzenie o ujemne cechy charakteru;

6) identyfikacja z inwalidgq — wyobrazanie sobie siebie w sytuacji osoby nie-
pelnosprawneyj;

7) wyobrazenia na temat rzekomych ograniczert w dziataniu.

Reakcje te mogg stanowi¢ duza przeszkode w swobodnym rozwoju mode-
lu ksztalcenia integracyjnego, pomimo braku formalnych ograniczen.

T. Majewski podaje, ze postawy dzieci w mlodszym wieku szkolonym wobec
niewidomych uczniéw sa na ogét poprawne. Wynika to z faktu, Ze dzieci te nie zdajg
,,s0bie jeszcze w pelni sprawy z tego, ze ich kolega jest niewidomy lub stabowidzacy
i co to dla niego znaczy”, natomiast w klasach starszych, ,obok wiasciwych postaw,
mozna takze spotkad sie z wyraznie negatywnymi postawami uczniéw widzacych
wobec uczniéw z uszkodzonym wzrokiem” (Majewski 2002, s. 53-54).

Interesujace wnioski z analizy poréwnawczej badan dotyczacych pozycji socjo-
metrycznej dziecka niepelnosprawnego w klasie formutuje M. Chodkowska:

1. ,Dzieci niepelnosprawne zajmujg w swoich klasach na ogét niskie pozycje
[...] szczegdlnie ze wzgledu na kryterium atrakcyjnosci towarzyskiej.

2. Wyzsze pozycje zajmuja niepeinosprawni uczniowie klas mtodszych niz
ich koledzy w klasach starszych. Integracja nie pogtebia si¢ wiec odpo-
wiednio do zwigkszania sie lat wspdlnej nauki.

3. Nauczyciele, oceniajac swoich uczniéw niepelnosprawnych w relacji do
pozostalej czesci klasy, przypisuja im na ogét wyzsze pozycje niz wynika
to z analizy testéow socjometrycznych, co s$wiadczy o tym, ze ich kompe-
tencje w zakresie kontrolowania i regulowania stosunkéw réwiesniczych
nie sa najwyzsze” (Chodkowska 2001, s. 92).

Pozycje socjometryczna uczniéw niewidomych i stabowidzacych uczacych
sie¢ w szkotach ogélnodostepnych badata Z. Palak. Analiza uzyskanych przez nia
wynikéw pozwolita stwierdzi¢, ze ,jedynie 20% tych dzieci jest akceptowanych
przez grupe réwiesnicza. Zdecydowana wiekszos¢ (63,3%) znajduje sie w nieko-
rzystnej spolecznie sytuacji, poniewaz 33,3% badanych uczniéw niewidomych
i stabowidzacych jest izolowanych przez pelnosprawnych réwiesnikéw i 30%
odrzucanych” (Palak 2000, s. 155). Okazuje si¢ wiec, ze bez wzgledu na grupe
badana i teren badan zaburzenia kontaktéw dzieci niepetnosprawnych z prawi-
dlowo rozwijajacymi si¢ kolezankami i kolegami w klasie sa zjawiskiem bardzo
powszechnym.
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Na problem kontaktéw spotecznych dzieci z dysfunkcja wzroku w klasie
integracyjnej zwrdcil takze uwage K. Stochholm. Stwierdzil on, ze jest to
obszar szczegdlnie narazony na wystepowanie zaburzen (Stochholm 1995,
za: Palak 1999, s. 128).

Bardzo istotne staje si¢ wiec wilasciwe przygotowanie warunkéw inte-
gracji rowiesniczej. Tylko wtedy mozemy spodziewac sie wzrostu akceptacji
i wzajemnego zrozumienia miedzy uczniami, a w dalszej kolejnosci — zaspo-
kojenia ich potrzeb psychicznych, w tym zwlaszcza potrzeby poczucia bez-
pieczenistwa (por. Maciarz 1999, s. 14). Slabe przygotowanie uczniéw widza-
cych do kontaktéw z dzieckiem niewidomym moze prowadzi¢ do obnizenia
aktywnosci spolecznej ucznia z uszkodzonym wzrokiem. Niekorzystne
zwlaszcza moze okazad si¢ okazywanie litosci, upokarzanie czy szyderstwa
(por. Ossowski, 1979).

Tego rodzaju zagrozenia powinny zacheca¢ do wiekszego zaangazowania
szkoty w:

e przekazywanie uczniom widzacym odpowiedniej wiedzy o dzieciach
z uszkodzonym wzrokiem oraz wzoréw wspdldziatania i zachowania
wobec nich;

e stawianie konkretnych wymagan dzieciom widzacym dotyczacych kon-
taktéw i wspoétdziatania z uczniem z uszkodzonym wzrokiem;

e stwarzanie konkretnych sytuacji, w ktérych dzieci widzace beda obcowac
z uczniem z uszkodzonym wzrokiem i w ten sposéb wzajemnie poznawac
sie i wspdtdziatac;

e zachecanie uczniéw widzacych do wigczania ucznia z uszkodzonym
wzrokiem do grup nieformalnych — spotkari poza szkola ( Majewski 2002,
s. 338).

Warto réwniez wzig¢ pod uwage propozycje oddzialywan majacych na
wzgledzie modyfikowanie postaw rowiesnikéw wobec uczniéw niepetno-
sprawnych A. Sekowskiego. Wymienia on:

e ,rozwijanie umiejetnosci spotecznych uczniéw niepelnosprawnych;

e stwarzanie mozliwosci kontaktu osobowego, a takze dostarczanie wiedzy
o niepelnosprawnosci;

e organizowanie matych grup o charakterze pozaszkolnym, w ktérych
uczniowie moga poznawac si¢ w trakcie zabawy oraz innych zajec;

e organizowanie pracy szkolnej w matych grupach majacych charakter inte-
gracyjny” (Sekowski 2001, s. 143).

Réwnie interesujgca w tym wzgledzie jest oferta A. Maciarz. Autorka ta
do skutecznych sposobéw ksztaltowania postaw spolecznych wobec os6b
niepelnosprawnych zalicza:

e ,nadawanie programoéw oswiatowych na temat problemoéw zdrowotnych,
rozwojowych i przystosowawczych 0séb niepetnosprawnych w srodkach
masowego przekazu, upowszechnianie tej problematyki w ksiagzkach, bro-
szurach, na plakatach i kasetach;

e upowszechnianie filméw dokumentalnych i fabularnych, ktérych tres¢
ukazuje zycie, problemy osobiste, szkolne i zawodowe o0s6b niepelno-
sprawnych;
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e przedstawianie oséb z réznego rodzaju niepelnosprawnoscia w rolach
zwyklych ludzi (w sztukach teatralnych, w scenariuszach filmowych,
w tworczosci literackiej, audycjach radiowych i telewizyjnych” (Maciarz
1989, za: Palak 2000, s. 22-23).

Tego rodzaju wskazania stanowig zachete do konstruowania programoéw
modyfikujacych postawy dzieci i mtodziezy wobec 0séb z niepelnosprawnoscia.
Dobrym przyktadem moze byé propozycja programu opracowanego w Royal
National Institute of The Blind (RNIB) w Wielkiej Brytanii, podejmujacego
zagadnienia dotyczace funkcjonowania oséb niewidomych i stabowidzacych.

Finding Out abont Blindness — Teacher’s Pack jako propozycja programu
wychowawczego sprzyjajacego integracji spolecznej dzieci niewidomych

Program opracowano do realizacji w szkotach podstawowych i srednich.
Obejmuje on 15 dokladnie zaplanowanych zajeé, ktére maja sprzyjac osiaga-
niu nastepujacych celéw:

,1.Upowszechnianiu materialéw dotyczacych nauczania, poszerzonych

o tresci dotyczace $lepoty i niedowidzenia.

2. Zwigkszaniu §wiadomosci tyflologicznej dzieci i nauczycieli.

3. Korygowaniu powszechnie spotykanych mylnych wyobrazeni oséb widza-
cych o Slepocie.

4. Pokazywaniu, w jaki sposéb ludzie widzacy moga poméc ludziom z inwa-
lidztwem wzroku.

5. Stymulowaniu spotecznego i indywidualnego rozwoju dzieci oraz ksztal-

towaniu u nich poczucia odpowiedzialnosci” (Gindrich, Kazanowski 1998,

s. 172).

Program zostal zaopatrzony w kompletny zestaw pomocy i materiatow
niezbednych do jego realizacji, obejmujacych m.in. plakaty, okulary symula-
cyjne, wykaz literatury, a takze karty informacyjne dla nauczyciela oraz karty
aktywnosci dla uczniow.

W tabeli umieszczono tematyke konspektow lekcji oraz odpowiadajace im
karty informacyjne i karty aktywnosci.

Wykaz konspektéw lekcji oraz odpowiadajacych im kart dla nauczyciela i ucznia

Numer .. Tytut karty informacyj- 4.5
W Tematyka lekcji s s p Tytul karty aktywnosci
1, Co wiesz o $lepocie? Mity. Krétki poradnik

na temat $lepoty.

réw, ktére symuluja
rozne formy inwalidz-
twa wzrokowego.

2. Co widza ludzie niewi- |Co widzg ludzie niewi- |Co widza ludzie niewi-
domi? domi? Terminologia. domi? Rysunki.
3. | Wykonywanie okula- Okulary symulacyjne. Wykonanie okula-

réw symulacyjnych.
Wykonywanie socze-
wek. Wymiana socze-
wek.
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4. |Jak funkcjonujg twoje Jak funkcjonuja twoje Oko (widok z przodu).

oczy? oczy? Soczewka. Oko (widok z boku). Jak
funkcjonuja twoje oczy?
Jak funkcjonuje twoja
soczewka?

5, Przyczyny i profilaktyka | Przyczyny i profilaktyka | Przyczyny $lepoty.
inwalidztwa wzroko- inwalidztwa wzroko- Ochrona oka i bez-
wego. wego. pieczenistwo (dbatos¢

0 wzrok).

6. Przeszkody. Przeszkody. Niebezpieczeristwa,
zagrozenia, przeszkody
w szkole.
Dostrzeganie przeszkdd.

7. Samodzielne poruszanie |Jak by¢ przewodnikiem |Pamieé. Jak by¢ prze-
sie. osoby niewidomej? Biale | wodnikiem osoby niewi-

laski. Psy przewodnicy. |domej?

8. | Umiejetnosci zycia Jak ludzie stobowidzacy |Codzienne zajecia domo-
codziennego. wykonuja codzienne we.

czynnosci domowe?

9. Porozumiewanie sie Czytanie i pisanie za Czytanie za pomoca
z wykorzystaniem pomoca wzroku i stu- wzroku. Pisanie za
wzroku. chu. pomoca wzroku.

10. | Porozumiewanie si¢ Spotkanie z ludZmi Czytanie i pisanie za
z wykorzystaniem niewidomymi. Czytanie |pomoca i stuchu.
stuchu. i pisanie za pomoca

wzroku i stuchu.

11. | Porozumiewanie si¢ O alfabecie Brajla Braille.
z wykorzystaniem dotyku. | i Moona. Louis Braille.

12. | Dzieci niewidome i nie- | Mozliwosci funkcjo- Dzieci niewidome
dowidzace. nowania spotecznego w szkole.

dzieci.
Dzieci stabowidzace
w szkole.

13. | Dorosli niewidomi i nie- | Stynni ludzie stabowi- | Ludzie niwidomi
dowidzacy. dzacy. Starsi ludzie sta- | w podesztym wieku.

bowidzacy. Zawody.

14. |Ludzie ze zlozonym Ludzie stabowidza- Ludzie gluchoniewido-
uposledzeniami. cy z dodatkowymi mi.

uposledzeniami.
Porozumiewanie sie
ludzi stabowidzacych
z dodatkowymi uposle-
dzeniami. Helena Keller.
15. |Postawy i zachowania. |Spotkanie z ludZmi Drama: Przechodzenie

niewidomymi. Jak by¢
przewodnikiem osoby
niewidomej?

przez ulicg z osobg niewi-
domg. Drama: Oglgdanie
telewizji. Drama:

W kawiarni.
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Realizujac lekcje zgodnie z zalaczonymi konspektami, mozna spodziewac
sie nastepujacych rezultatéw w odniesieniu do uczniéw objetych progra-
mem:

1. Skorygowania blednych wyobrazeni na temat oséb niewidomych i stabo-
widzacych.
2. Poszerzenia wiedzy dotyczacej:

— roéznorodnosci zaburzen widzenia,

- probleméw towarzyszacych tym zaburzeniom,

— przyczyn i profilaktyki zaburzen widzenia,

— budowy i funkcjonowania oka,

— umiejetnosci samodzielnego poruszania si¢ oséb niewidomych i stabo-

widzacych,

- samodzielnego funkcjonowania oséb niewidomych i stabowidzacych,

— komunikowania si¢ wykorzystujacego wzrok, stuch i dotyk,

— niepelnosprawnosci o charakterze sprz¢zonym.

3. Uzmystowienia potrzeb ludzi niewidomych i stabowidzacych w zakresie:

— bezpieczeristwa w Srodowisku fizycznym,

— korzystania ze specjalnych pomocy i urzadzen technicznych ulatwiaja-
cych orientacje przestrzenna, samodzielne poruszanie si¢ oraz komu-
nikacje,

- efektywnego ksztalcenia w szkole publicznej i podejmowania satysfak-
cjonujacej pracy.

4. Rozwinigcia umiejetnosci w zakresie:

— zasad udzielania pomocy osobom niewidomym i stabowidzacym,

- nawigzywania kontaktéw i zachowania si¢ w towarzystwie oséb nie-
widomych i stabowidzacych (por. Finding Out... 1991).

Mozna zauwazyd, ze w proponowanym programie przewazaja cele o cha-
rakterze informacyjnym. Powinny one sprzyjac¢ rozwijaniu pozytywnego wi-
zerunku os6b niewidomych oraz zachecac do osobistej refleksji nad dotycza-
cymi ich stereotypami. Komponent emocjonalny tak ksztaltowanej postawy
zostal uwzgledniony w mniejszym zakresie.

Opis badan inspirowanych programem Finding Out about Blindness
— Teacher’s Pack w Polsce

Celem badarn, ktére przeprowadzili J. Kirenko i P. Gindrich, bylto ,okre-
$lenie efektywnosci oddzialywania edukacyjnego z zakresu wiedzy o niepet-
nosprawnoséci wzrokowej wsréod miodziezy gimnazjalnej oraz ustalenie jego
wplywu na jej samooceng i postawy wobec niepelnosprawnosci wzrokowej,
w tym os6b niewidomych i stabowidzacych” (Kirenko, Gindrich 2007, s. 116).

W badaniach autorzy zastosowali metode eksperymentu pedagogicznego
oraz sondazu diagnostycznego, na ktdra ztozyly sie:

e ,Skala Samooceny (TSCS) W. H. Fittsa,

e Skala Postaw Wobec Oséb Niepelnosprawnych (PWON) A. Sekowskiego,

e Test Wiadomosci o Niepelnosprawnosci Wzrokowej, opracowany na pod-
stawie programu RNIB «Odkrywanie prawdy o §lepocie»” (tamze, s. 118).
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Dwuetapowe badania przeprowadzono w jednym z lubelskich gimnazjéw
ogolnoksztalcagcych wsréd 59 uczniéw klas I; 24 sposréd nich utworzylo
grupe eksperymentalna, podczas gdy pozostali (35 oséb) weszli w skiad
grupy kontrolne;j.

Uczniowie tworzacy grupe eksperymentalng uczestniczyli w lekcjach,
ktoére byly oparte na konspektach zajeé¢ inspirowanych tresciami zawartymi
w Kartach Aktywnosci i Kartach Informacyjnych RNIB (tamze, s. 120, 281-284).
Zorganizowano w ciggu dwéch miesiecy cztery jednostki lekcyjne, po dwa
zajecia w miesigcu (tamze, s. 121). Eksperymentalna czes¢ przedsiewzigcia
zostata uzupelniona badaniami sondazowymi. Wszyscy uczniowie wypelnili
dwukrotnie zestawy kwestionariuszowe (przed i po zakoriczeniu zajec).

W wyniku przeprowadzonych badari zauwazono u uczniéw z grupy eks-
perymentalnej:

e wzrost poziomu wiedzy tyflologicznej,
e tendencje do pozytywnych zmian w zakresie samooceny,
e tendencje do pozytywnych zmian w zakresie postaw wobec 0séb niepel-

nosprawnych (tamze, s. 270-271).

Badania inspirowane programem Finding Out about Blindness — Teacher’s
Pack zorganizowali i przeprowadzili réwniez B. Kazanowska, A. Sadowska
i Z. Kazanowski (2003). Celem ich bylo poznanie tresci poszczegdlnych skiad-
nikéw strukturalnych postaw wobec 0séb niewidomych ujawnionych przez
uczniéw II klasy szkoty podstawowej.

Gléwny problem badan zawarty zostal w pytaniu: Jakie postawy ujaw-
niaja uczniowie klas poczatkowych szkoty podstawowej wobec 0s6b niewi-
domych?

W zwiagzku z takim ujeciem gléwnego problemu badan sformutowano
nastepujacy zestaw probleméw szczegoétowych:

1. Jaka wiedze na temat funkcjonowania i rehabilitacji oséb niewidomych
majg uczniowie klas poczatkowych szkoty podstawowej?

2. Jak badani uczniowie oceniaja swoich niewidomych réwiesnikéw?

3. Jakie zachowania w kontaktach z osobami niewidomymi deklaruja badani
uczniowie?

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego. W ramach
wykorzystywanej metody postuzono si¢ takimi technikami, jak:

. Ankieta na temat wiedzy dotyczacej funkcjonowania 0séb niewidomych.
Liczba zalet i liczba wad.

Wiasna dobroczynnosé.

Dystans.

Dyferencjal semantyczny.

Badania przeprowadzono w trzech szkotach podstawowych na terenie
Lublina. Byty to: Szkota Podstawowa nr 35, Szkota Podstawowa nr 28 i Szkota
Podstawowa nr 43. Objety one 127 dzieci. Niektore z nich uczestniczyty w 15
lekcjach wzorcowych na propozycjach zamieszczonych w poradniku Finding
Out about Blindness.

Pierwsza grupe badana (A) stworzyly dzieci, ktére uczestniczyly w zaje-
ciach i dodatkowo miaty mozliwos$¢ udziatu w spotkaniach z niewidomymi

SRS
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rowieénikami (zob. Kazanowska, Sadowska, Kazanowski 2003, s. 389-390).

W jej skiad weszlo ogétem 41 oséb, w tym 17 chlopcéw i 24 dziewczeta.
Druga grupa badanag (B) utworzono z dzieci, ktére wprawdzie takze

uczestniczyly w specjalnie zaplanowanych zajeciach, jednak nie zorganizo-

wano dla nich spotkar z dzie¢mi niewidomymi. Ograniczono si¢ wigc w tym
przypadku tylko do przekazania informacji na temat probleméw wigzacych
sie z uszkodzeniem wzroku. W grupie tej znalazlo si¢ ogétem 47 os6b, w tym

26 chiopcow i 21 dziewczat.

Trzeciq grupe badanag (C) stanowily dzieci, ktére nie zostaly objete pro-
gramem informacyjnym dotyczacym uszkodzert wzroku i nie braty udziatu
w spotkaniach z niewidomymi dzieémi. Grupe te stworzylo 39 oséb, w tym
18 chlopcéw i 21 dziewczat.

W efekcie przeprowadzonych badan uzyskano nastepujace rezultaty:

e wyzszy poziom wiedzy u uczniéw z grup A i B na temat specyficznych
problemoéw rozwoju i funkcjonowania oséb niewidomych w poréwnaniu
z uczniami z grupy C;

e uczniowie z grupy A oceniali dzieci niewidome jako bardziej wesote
w poréwnaniu z pozostatymi uczniami;

e uczniowie podobnie (bez wzgledu na przynalezno$¢ do grupy badanej)
oceniali dzieci niewidome pod wzgledem liczby zalet i wad, przypisujac
im wiecej zalet i mniej wad;

o wiekszos¢ dzieci w kazdej badanej grupie deklarowatla chec siedzenia we
wspolnej tawce z niewidomym kolega;

e uczniowie z grupy A nie wykazywali preferencji w odniesieniu do niewi-
domych kolegéw w poréwnaniu z widzacymi, natomiast uczniowie, kto-
rzy nie spotykali dzieci niewidomych w trakcie trwania programu (grupa
B i C), chcieliby nawigzac z nimi blizszy kontakt bardziej niz z widzacymi
kolegami, wowczas gdyby mieli sta¢ si¢ nowymi uczniami w ich klasie;

e analizujac dobroczynno$¢ badanych dzieci zauwazono, ze na ogét przy-
dzielaly one dzieciom niewidomym wiecej stodyczy niz pozostawialy
sobie oraz Ze proporcje tego podzialu we wszystkich grupach byly
podobne.

Biorac pod uwage oba badania mozna stwierdzi¢, ze najbardziej zauwa-
zalne efekty realizacji programéw informacyjnych odnosza si¢ do wzrostu
poziomu wiedzy tyflologicznej badanych dzieci i mlodziezy. Sa one osiagal-
ne zaréwno w przypadku dzieci znajdujacych si¢ w poczatkowym okresie
edukacji szkolnej, jak i mlodziezy gimnazjalnej. MozZe to wynika¢ z kon-
centracji na walorach poznawczych realizowanego programu. Jak stwier-
dzono wczeéniej, program ma gtéwnie charakter informacyjny i wiekszos¢
podejmowanych dzialan jest skoncentrowana na zrozumieniu probleméw
towarzyszacych funkcjonowaniu os6éb niewidomych i stabowidzacych.
W rezultacie jego zastosowania otrzymujemy dobra plaszczyzne do ksztalto-
wania postaw. Trudniejsze zadanie mamy w sytuacji nawiazania bezposred-
niej relacji z osobg niepetnosprawna. Zachodzi wiec koniecznosé wilaczenia
i wyeksponowania probleméw zwiazanych z nawigzywaniem kontaktéw
i zachowaniem si¢ w towarzystwie oséb niewidomych i stabowidzacych.
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Warunki sprzyjajace nawiazywaniu kontaktéw ré6wiesniczych z osobami
niewidomymi

A. Shapiro (2000) proponuje, aby w pracy integrujacej dzieci niewidome

z ich widzacymi réwiesnikami przestrzegac nastepujacych wskazdéwek:

1. Dziecko widzace, podczas pierwszego spotkania z niewidomym kolega,
pierwsze przedstawia sie i podaje reke. Moze takze zadawac pytania doty-
czace Slepoty, kierujac je do niewidomego réwiesnika lub nauczyciela,
gdy taka pomoc bedzie niezbedna.

2. Witajac sie z osobg niewidoma, nalezy sie przedstawic oraz poinformowac
0 obecnosci towarzyszacych nam innych oséb (podajac ich imiona i okre-
$lajac miejsce, w ktérym si¢ znajduja, np. ,Po mojej lewej stronie stoi ...”).
Wazne jest takze powiadamianie o tym, kto wychodzi badZ wchodzi do
pomieszczenia.

3. Uczniowie powinni wiedzieé, ze chcac udzieli¢ pomocy osobie niewido-
mej, nie musza obawiac si¢ zaklopotania wynikajacego ze zlozenia takiej
propozycji.

4. Przebywajac w towarzystwie osoby niewidomej wskazane jest zwracanie
sie bezposrednio do niej, a nie do osoby jej towarzyszacej. Niestosowne
jest zachowanie ignorujace obecnos$¢ niewidomych kolegéw w klasie.

5. Uczniowie powinni wiedzieé, ze w towarzystwie niewidomego kolegi
nie nalezy unika¢ uzywania takich stéw, jak np. ,widzie¢”, ,ogladac”,
,zobaczy¢”. Réwniez wyrazenia typu: ,Do zobaczenia péZniej” moga by¢
stosowane bez zadnego skrepowania.

6. Nalezy uswiadomic¢ uczniom znaczenie kontrolowania ustawienia przed-
miotéw w klasie (np. tawki, biurka nauczyciela, kosza na $mieci, tablicy),
do ktdrej uczeszcza niewidomy uczen. O ewentualnych zmianach w ich
polozeniu powinno sie poinformowaé niewidomego kolege.

7. Uczniowie powinni poznac¢ zasady poruszania si¢ oséb niewidomych
z przewodnikiem, aby mogli samodzielnie podja¢ si¢ takiej roli wobec
niewidomego réwiesnika.

8. Uczniom trzeba wyjasni¢, ze pies przewodnik jest odpowiedzialny za bez-
pieczeristwo swojego opiekuna i nie nalezy traktowad go w sposéb, ktéry
utrudnialby mu wykonywanie pracy. To dlatego wtasnie osoba towarzy-
szaca nie powinna i$¢ po tej samej stronie co pies przewodnik.

9. Korzystne jest zapoznanie uczniéw z pomocami, ktérymi postuguje sie
niewidomy kolega w klasie, takimi jak: ksigzki napisane w systemie
Braille’a, urzadzenia i materialty do pisania w tym systemie, laska, urza-
dzenia informujace komunikatem glosowym (np. kalkulator).

10.Koledzy w szkole musza wiedzie¢, Zze ich niewidomy réwiesnik nie jest
gluchy i nie nalezy méwié do niego podniesionym glosem.

11.W miejscach spozywania positkéw widzacy réwiesnicy powinni:

- kierowac niewidomego kolege do najkrétszej kolejki,

- oferowac pomoc w przeczytaniu menu,

- poinformowac o przedmiotach znajdujacych sie na stole, np. wazonie
z kwiatami, butkach, masle,
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- zaoferowaé pomoc w okresleniu polozenia potraw, przypraw itp.
(wykorzystujac np. tzw. technike zegarowa).

12.Uczniowie powinni zdawac sobie sprawe, ze osoba niewidoma znajduja-
ca sie w nowym miejscu potrzebuje informacji na temat umieszczonych
w nim sprzetéw i urzadzen (np. gdzie w toalecie znajduja sie kabiny,
umywalki, reczniki papierowe lub suszarki).

13.Uczeri siedzacy obok niewidomego kolegi powinien opisywac reakcje
fizyczne, np. mimike twarzy, skiniecie glowa czy poruszanie ramionami,
ktore sa istotne dla rozumienia kontekstu wypowiedzi.

14.Uczniowie widzacy muszg zdawac sobie sprawe z tego, ze brak wzroku
moze powodowac tzw. blindismy (takie niewlasciwe nawyki ruchowe,
jak: krecenie glowa, wkiadanie palcéw do oczu, kolysanie si¢), ktére nie
powinny stanowi¢ powodu do zartow.

15.W czasie przejazdéw szkolonym autobusem wskazane byloby informowa-
nie ucznia niewidomego o tym, gdzie znajduja sie wolne miejsca.

16.Planujac spedzanie czasu wolnego wspdlnie z niewidomym kolega,
uczniowie musza bra¢ pod uwage dodatkowe aspekty organizacyjne, np.
zapewnienie §rodkéw transportu.

17.Uczniowie powinni wziaé¢ pod uwage to, ze osoby niewidome chetnie
uczestnicza w zajeciach rekreacyjnych wymagajacych kontroli za pomoca
wzroku, jak np.: gra w kregle, zabawa grami komputerowymi, wyjscie do
kina czy teatru. Efekty akustyczne towarzyszace tym formom aktywno-
Sci sa tak atrakcyjne, ze oprécz funkcji kompensacyjnej staja si¢ Zrodltem
przyjemnych doznan emocjonalnych. Poza tym uczern widzacy moze
podczas seansu filmowego czy spektaklu opowiadac¢ niewidomemu kole-
dze o efektach specjalnych, scenografii oraz kostiumach noszonych przez
aktoréw.

18.Uczniowie widzacy powinni zdawac sobie sprawe z tego, Ze nie nalezy
znajdujacych sie wéréd nich niewidomych kolegéw wytykac i przedrzez-
niaé poprzez mimike i gestykulacje. Niewidomi moga poznad, Ze sytuacja
taka ma miejsce np. wéwczas, gdy stysza niekontrolowane wybuchy $mie-
chu, nagle przerywanie rozmowy czy rozpoznaja zmiang¢ brzmienia gtosu
0s6b znajdujacych sie w ich towarzystwie.

19.Zapraszajac niewidomego kolege do domu nalezy przede wszystkim
zadbac o jego bezpieczenstwo. Widzacy uczniowie powinni zdawacd sobie
sprawe z tego, ze swobodne poruszanie si¢ zapewnia usuniecie przeszkod
(np. sprzetéw i mebli, ktére moga stanowic¢ zagrozenie) oraz dokladne
skontrolowanie przestrzeni fizycznej (np. drzwi). Dobrym rozwigzaniem
jest zapoznanie niewidomego kolegi z calym mieszkaniem, w tym szcze-
gblnie z lokalizacja drzwi wejSciowych oraz tazienki i toalety. Nalezy go
takze zawsze poinformowac o obecnosci zwierzecia w domu.

Warto zauwazyd, ze wiele z tych propozycji nalezaloby réwniez odniesé
do nawigzywania kontaktéw interpersonalnych miedzy dzieé¢mi widzacy-

mi. Nie sa wiec one zwigzane z koniecznosciag podejmowania wyjatkowych
czynnosci zupelnie nieznanych uczniom. Warto jest jednak mimo wszystko
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je eksponowad, poniewaz prawdopodobieristwo ujawniania stereotypowych
przekonan o specjalnych potrzebach tych dzieci, ktére sa w stanie zaspokoic
wylacznie starannie przygotowani specjalisci, jest bardzo wysokie.

Whnioski

Najszersza plaszczyzne kontaktéw interpersonalnych w srodowisku szkol-
nym tworza relacje réwiesnicze. Uczniowie takze przypisuja im najwieksze
znaczenie. W edukacji integracyjnej nie mozna pozwoli¢ sobie na rezygnacje
z podejmowania wysitkéw w celu jak najpelniejszego zaspokojenia potrzeb
dzieci niewidomych w tym zakresie.

Koncentracja wytacznie na czynnikach utatwiajacych nauke oraz orientacje
w przestrzeni, mimo ze bardzo wazna, nie uwzglednia szerokiego spektrum
problemoéw spotecznych, z ktérymi poza szkola, a takze w dorostym zyciu
bedzie musiata zmierzy¢ si¢ osoba niewidoma. Obecnosé dzieci niewidomych
w szkole powinna w sposéb naturalny sklania¢ do zwracania wigkszej uwagi
nie tylko na dydaktyczne funkcje edukacji. Wprawdzie oczekiwania wielu
podmiotéw zaangazowanych w proces ksztalcenia ciagle sprawiaja, ze eks-
ponowany jest przede wszystkim zakres tresci umieszczonych w programach
nauczania poszczegdlnych przedmiotéw, to jednak podejmowanie wysitkéw
w celu integracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych moze stanowic interesu-
jaca probe przywracania réwnowagi w tym obszarze.

Budowanie pozytywnych doswiadczen uczniéw widzacych w kontaktach
z osobami niewidomymi jest szansg na lepsze radzenie sobie przez nich
z podobnymi problemami w przysztosci. Dobre efekty przeprowadzonych
zaje¢ wskazuja na duze mozliwosci oddzialywania zar6wno w odniesieniu
do dzieci mlodszych, jak i starszych. Moga wiec one stanowic¢ zachete do
podejmowania dalszych tego typu przedsiewzieé. Najkorzystniejsze w tym
wzgledzie mogloby sie okazac cykliczne realizowanie programéw informa-
cyjno-wychowawczych dostosowanych do wieku uczestnikéw.

Wychowawczy kontekst nie powinien by¢ wykluczany. Wiedza moze oka-
zad sie niewystarczajaca dla rozwiniecia kompetencji adekwatnego reagowa-
nia w kontaktach z osobami niewidomymi. Dlatego trzeba jak najwczesniej
wykorzystaé wszelkie okazje do angazowania uczniéw emocjonalnie w towa-
rzyszenie osobom niepelnosprawnym w réznych sytuacjach.

Szkota jest srodowiskiem, w ktérym mozna prawidlowo zainicjowac kon-
takty rowiesnicze z dzie¢mi niewidomymi. W tym celu uczniowie powinni
zdoby¢ takze gotowos¢ do rozwigzywania problemoéw, ktére nie zostaty prze-
pracowane w trakcie realizacji programu. To pozwoli, by kontakty te mogty
rozwijac si¢ réwniez poza szkola.

Bibliografia

Chodkowska, M. (2001). Socjopedagogiczne aspekty edukacji integracyjnej — nadzieje
i realia w warunkach reformy systemu oswiaty. W: Z. Palak (red.), Pedagogika spe-
cjalna w reformowanym ustroju edukacyjnym. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

SZKOLA SPECJALNA 1/2010 31



ZDZISEAW KAZANOWSKI

Finding Out about Blindness — Teacher’s Pack (1991). London: Royal National Institute
for The Blind.

Gindrich, P., Kazanowski, Z. (1998). ,Odkrywanie prawdy o $lepocie” jako pomoc
do realizacji programu ksztalcenia integracyjnego. W: M. Chodkowska (red.),
Pedagogika specjalna wobec potrzeb teraZniejszosci i wyzwan przysztosci. Lublin:
Wydawnictwo UMCS.

Kazanowska, B., Sadowska, A., Kazanowski, Z. (2003). Kontakty integracyjne a wiedza
dzieci 8-letnich na temat funkcjonowania oséb niewidomych. W: Z. Kazanowski,
D. Osik-Chudowolska (red.), Integracja oséb niepetnosprawnych w edukacji i interak-
cjach spotecznych. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Kirenko, J., Gindrich, P. (2007). Odkrywanie niepetnosprawnosci wzrokowej w nauczaniu
wigczajgcym. Lublin: Wydawnictwo Akademickie WSSP.

Klimasinski, K. (1987). Postawy widzacych wobec niewidomych. Przeglgd Tyflologiczny,
1-2, 33-39.

Kulesza, E. (1999). Edukacja prointegracyjna w Polsce i w USA. W: M. Chodkowska
(red.), Interdyscyplinarnos¢ w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej. Lublin:
Wydawnictwo UMCS.

Maciarz, A. (1999). Cel i istota spolecznej integracji. W: A. Maciarz (red.), Z teo-
rii i badari spotecznej integracji dzieci niepetnosprawnych. Krakéw: Wydawnictwo
Impuls.

Majewski, T. (2002). Tyflopsychologia rozwojowa. Psychologia dzieci niewidomych i stabo-
widzgcych. Warszawa: Redakcja Wydawnictw Tyflologicznych PZN.

Ossowski, R. (1979). Zachowanie si¢ inwaliddw wzrokowych w sytuacjach trudnych.
Warszawa: PWN.

Palak, Z. (1999). By zwigkszy¢ szanse integracji spolecznej oséb niewidomych i sta-
bowidzacych. W: M. Chodkowska (red.), Interdyscyplinarnos¢ w teorii i praktyce
pedagogiki specjalnej. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Palak, Z. (2000). Uczniowie niewidomi i stabowidzgcy w szkotach ogdlnodostgpnych. Lublin:
Wydawnictwo UMCS.

Sekuta-Kwasniewicz, H. (1999). Oferta socjologii dla ksztalcenia nauczycieli do zadari
edukacji prointegracyjnej. W: M. Chodkowska (red.), Interdyscyplinarnos¢ w teorii
i praktyce pedagogiki specjalnej. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Sekowska, Z. (1985). Pedagogika specjalna. Zarys. Warszawa: PWN.

Sekowski, A. (2001). Tendencje integracyjne a postawy wobec oséb niepelnospraw-
nych. W: Z. Palak (red.), Pedagogika specjalna w reformowanym ustroju edukacyjnym
(s. 134-147). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Shapiro, A. (2000). Everybody belongs. Changigng Negative Attitudes Toward Classmates
with Disabilities. New York: RoutledgeFalmer.

FACTORS INFLUENCING SOCIAL INTEGRATION OF BLIND
STUDENTS IN A PEER GROUP

The article concerns the issue of school integration of blind children and
adolescents in a peer group. Instructing students how to behave in the pre-
sence of a blind schoolmate is an important task accompanying integrated
education. The article presents basic problems public school students have
establishing and maintaining contact with their blind peers. Based on the
results which the use of the program Finding Out about Blindness — Teacher’s
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Pack produced among school-age children, the need to observe the rules
which increase effectiveness of integrated education for blind children was
pointed out. A. Shapiro’s guidelines given in the article are particularly inte-
resting. He also notices the need to prepare students to spend free time with
their blind peers.

Key words: integration, blind people, change of negative attitudes towards
blind people
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ZACHOWANIA PROSPOLECZNE DZIECI
W PRZEDSZKOLACH MASOWYCH I INTEGRACYJNYCH

W artykule zaprezentowano badania dotyczace poziomu zachowan prospotecz-
nych pelnosprawnych dzieci 6-letnich w przedszkolach masowych (w ktérych nie ma
dzieci z niepelnosprawnoscia) i przedszkolach integracyjnych. W kazdym z tych
rodzajéw przedszkoli przebadano 50 dzieci. Zmienng determinujaca poziom zacho-
wan byla obecno$é¢ dzieci niepelnosprawnych. Celem podjetych badan bylo okreslenie
gotowosci dzieci do zachowan prospotecznych, mierzonych poziomem zauwazenia
problemu innej osoby oraz poziomem wspdldzialania i udzielania pomocy jako efek-
tu wspdtodczuwania i opiekuriczosci w sytuacjach deklaratywnych i rzeczywistych.

W ujeciu teoretycznym przez zachowania prospoleczne rozumie sie dzialania
intencjonalnie skierowane na osiagganie cel6w pozaosobistych, ktérych wspdélng cecha
jest to, ze majq podtrzymad, chronié lub rozwija¢ interes innych oséb.

Badania wykazaly, Ze zmienna, jaka jest obecno$¢ dziecka niepelnosprawnego
w grupie, wyraznie wskazuje na tworzenie korzystnego srodowiska spolecznego do
uczenia sie zachowan prospotecznych przy udziale wszystkich mozliwych mechani-
zmow uczenia sie. W tak zréznicowanej grupie czestotliwos¢ i jakos¢ tych zachowan
jest zdecydowanie wyzsza.

Stowa kluczowe: zachowania prospoleczne, zauwazenie problemu, wspétdziata-
nie, udzielanie pomocy, przedszkola masowe, przedszkola integracyjne, dziecko pel-
nosprawne, dziecko z niepelnosprawnoscia

WaZnym elementem zycia grupowego i warunkiem prawidlowego rozwo-
ju dziecka jest gotowos¢ do dzialania na rzecz innych oséb. Zdolnosé do
dostrzegania ich potrzeb jest istotng przestanka zachowar prospotecznych.

Zachowania prospoleczne lacza sie z przywiazaniem emocjonalnym,
umiejetnoscigq okazywania uczué, dazeniem nie tylko do wiasnego dobra, ale
przede wszystkim dobra innych: kolegéw, znajomych itp.

Postawy prospoteczne to gotowos¢ do bezinteresownego dziatania na rzecz
innych oséb, a takze na rzecz grup, organizacji, idei, instytucji, spoleczeristw.
Dzieciom uczeszczajacym do przedszkola blizsze sa potrzeby jednostek niz
grup spotecznych. Uwarunkowane jest to ich dotychczasowymi doswiadcze-
niami spotecznymi.

Dziatania w stosunku do innej osoby (innych ludzi) moga dotyczy¢ réz-
nych sfer:

e cielesnej (umozliwienie odpoczynku, uchronienie przed bdlem, uratowa-
nie zycia itp.);

e materialnej (wsparcie, ofiarowanie niezbednych przedmiotéw, zrobienie
czego$ dla kogos);

e moralnej (obrona dobrego imienia, pomoc w przezwyciezaniu przeszkdd,
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obrona praw innych);

orientacyjnej (wyjasnienie, poinformowanie, pokazanie czegos nowego);

praktycznej (pomoc w wykonywaniu czynnosci);

e emocjonalnej (pocieszenie, uspokojenie, okazanie wspdiczucia).

Jednym z podstawowych warunkéw pojawienia si¢ zachowan prospo-
tecznych jest subiektywne zaistnienie sytuacji, w ktérej u jednostki lub gru-
py 0s6b wystepujq niezaspokojone potrzeby. Jesli zostang one spostrzezone
przez inng osobe, to istnieje prawdopodobienistwo, ze podejmie ona jakie$
dzialania majace na celu zaspokojenie tych potrzeb. Dokonywanie intencjo-
nalnych aktéw pomocy nastepuje zatem woéwczas, gdy stykamy sie z czyjas
potrzeba.

Zgodnie z regulacyjna teoriq osobowosci J. Reykowskiego (1979) wyroz-
niamy konieczne do pojawienia si¢ zachowan prospotecznych warunki:

1) percepcyjny — trafna diagnoza rzeczywistego stanu potrzeb innych ludzi
(w prezentowanych badaniach jako zauwazenie problemu);

2) motywacyjny — wylonienie odpowiedniej motywacji zaspokojenia po-
trzeb;

3) operacyjny — posiadanie umiejetnosci praktycznych niezbednych do za-
spokojenia potrzeb.

Glowna forma zachowania prospotecznego u dzieci jest wspo6todczuwanie.
Jest ono intuicyjne z uwagi na to, ze dzieci nie wszystko jeszcze sgq w stanie
zrozumieé. W odniesieniu do dzieci 6-letnich mozna méwié o zachowaniach
prospotecznych nawet wtedy, gdy kieruje nimi motywacja niespecyficzna,
czyli bodZcem do zachowan spotecznie wartosciowych jest che¢ uzyskania
pochwaly czy tez zadowolenie z siebie.

Mechanizmy powstawania zachowan prospotecznych to:

1. Mechanizm uczenia si¢ instrumentalnego — funkcjonuje on wtedy, gdy lu-
dzie ucza sig, ze zachowania prospoteczne moga by¢ dla nich korzystne.
Czlowiek tylko wtedy pomaga innym, gdy czeka go za to nagroda — to mu
sie optaca lub zapobiega jakiejs karze.

2. Mechanizm endocentryczny, polegajacy na tym, Ze udzielenie pomocy
wywolane jest dgzeniem i uzyskaniem stanu idealnego — idealnego obrazu
samego siebie. Uczucie zadowolenia z samego siebie i satysfakcja moty-
wuja do zachowan prospotecznych.

3. Mechanizm, w ktérym najistotniejszym czynnikiem jest koncentracja na
stanie drugiego cztowieka, wyzwala on czynnosci i steruje ich przebie-
giem (dzialaniami na rzecz innych) i wiaze si¢ ze wspétdziataniem prze-
zy¢ i potrzeb innych na réwni z wlasnymi.

Warto zastanowic sie nad motywacja dzieci w wieku przedszkolnym do
dzialania na rzecz innych oséb. Czy myslg one dobrze o drugiej osobie, czy
maja na celu tylko swoja korzys¢?

Wedlug L. Muszyriskiej (1976) motywacje, ktére powoduja (Iub nie) cheé
niesienia pomocy innym to:

1. Altruistyczna — wystepuje wtedy, gdy dziecko kieruje si¢ wytacznie do-
brem drugiego cztowieka. Cechuje je zyczliwos¢ i zainteresowanie sytu-
acja, w jakiej znajduje sie inna osoba, troska o jej dobro, okazywanie za-
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interesowania problemami, osiggnieciami i sukcesami. W sytuacji trudnej,

klopotliwej dla tej osoby rezygnuje z wiasnych przyjemnosci, gotowe jest

do poswieceni czy wyrzeczeni, aby jej sprawié rados¢ lub poméc.

2. Pryncypalistyczna — wystepuje, gdy dziecko pomaga innym tylko dlate-
g0, by by¢ w zgodzie z normami, zasadami czy regutami, ktére sa wazne
i ktérych nalezy przestrzegac. Nie sa wazne wtedy konsekwencje danego
czynu.

3. Konformistyczna — ma ona miejsce wéwczas, gdy dziecko kieruje si¢ ocze-
kiwaniami i wymaganiami innych oséb, a zwlaszcza tych, ktére dysponuja
sankcjami.

4. Egoistyczna, gdy dziecko ma na uwadze wtasny interes, mysli jedynie
o wlasnych przyjemnosciach, sukcesach i radosciach.

Zachowania prospolteczne to dziatania intencjonalnie skierowane na osia-
ganie celow pozaosobistych, ktérych wspdlna cecha jest to, ze maja podtrzy-
mad, chronié lub rozwijaé interesy innych oséb.

Dziecko w wieku przedszkolnym jest zdolne przyjmowac postawy pro-
spoteczne, jesli:

e ma Swiadomos¢, ze inny cztowiek (nie tylko ono samo) posiada uczucia,
pragnienia, zdolnosci (Reykowski 1979, s. 26);

e dopuszcza mozliwosé, ze drugi cztowiek moze mieé¢ pewna szczegdlng
wiasciwosé, chociaz ono samo jej nie ma;

* wyzbywa sig¢ egocentryzmu poznawczego, ktéry uniemozliwia ustosunko-
wanie sie do innych oséb;

e potrafi wnioskowac o psychicznych, wewnetrznych wtasciwosciach dru-
giego czlowieka na podstawie jego zewnetrznych zachowan;

e nabiera umiejetnosci zastosowania w pdéZniejszych interakcjach z dana
osoba tych informacji, ktére uzyskato w procesie wnioskowania;

e osiaga tzw. decentralizacje interpersonalna, czyli zdolnos¢ réznicowania wia-
snych i cudzych doznan, mysli, przezy¢ oraz wchodzenia w cudze polozenie,
szczegdlnie co czuje i co zamierza zrobic¢ druga osoba ( Skarzyriska 1981).
Jedng z powszechnie stosowanych metod wychowawczych sq nagrody

i kary. Psychologiczna podstawg ich skutecznosci jest to, ze sa one dla dziecka
Zrédiem stanéw emocjonalnych. Emocje i uczucia powstajace pod wplywem
nagréd (radosé, przyjemnosé, nadzieja) maja wigeksze znaczenie motywacyjne,
niz emocje powstajace pod wptywem kar (strach, niepokdj, obawa). Wzmoc-
nienia zewnetrzne, wskazujace na oplacalnosé zachowania prospotecznego
lub nieoptacalnos¢ zachowania egocentrycznego (,,dobrze, ze mu pomagasz,
moze tobie tez kto§ pomoze w przysztosci” itp. ), hamuja rozwdj zdolnosci do
bezinteresownego dzialania na rzecz innych ludzi.

Z przegladu badarn M. Hoffmana (1990) wynika, Ze najmniej skutecznym
sposobem wspomagania postaw moralnych u dzieci jest tzw. podkreslanie
wladzy, a wigc kary cielesne, pozbawianie przedmiotéw, ograniczanie upraw-
nieri, stosowanie przymusu fizycznego lub grozby zastosowania wymienio-
nych sankcji. Malo skuteczne jest réwniez ,, pozbawienie mitosci”, a wigec wy-
razanie swojej dezaprobaty przez niezauwazanie dziecka, odwracanie si¢ od
niego i straszenie porzuceniem. Najbardziej skuteczng metoda okazalo sie
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wyjasnianie, czyli ttumaczenie powodéw, dla ktérych wymaga si¢ od dziecka
okreslonego postepowania.

Na prospoteczne zachowania dzieci bardzo czesto wptywa obserwowanie
takich zachowar u dorostych. Dzieci stajq si¢ bardziej sktonne do dzielenia
si¢ i pomagania, gdy obejrza zywego lub sfilmowanego modela zachowujace-
go sie w ten sposéb. Obserwowanie prospotecznych zachowan przejawianych
przez inne osoby sprzyja ich przyswajaniu, powtarzaniu. Ten sposéb uczenia
sie zachowan prospotecznych jest tym efektywniejszy, im bardziej atrakcyjna
jest dla dziecka osoba dajaca przykiad.

Opis badan

Celem podjetych badan byto okreslenie poziomu wybranych zachowan
prospotecznych, tj. wspétdziatania i udzielania pomocy, u 50 6-letnich dzieci
pelnosprawnych w przedszkolach masowych i 50 dzieci w przedszkolach in-
tegracyjnych. Zmienng determinujacg poziom zachowan byla obecnos¢ dzieci
niepelnosprawnych.

Sformutowano nastepujace problemy badawcze:

e Jaka jest gotowos¢ do zachowan prospotecznych mierzona poziomem za-
uwazenia problemu innej osoby?

e Jaki jest poziom wspdtdziatania i udzielania pomocy jako efekt wspétod-
czuwania i opiekuriczosci w sytuacjach deklaratywnych i rzeczywistych?
Deklarowane zachowania prospoteczne diagnozowano za pomoca testu

rysunkowego. Kazdemu dziecku pokazano 4 rysunki przedstawiajace sytu-

acje wymagajace zachowan prospotecznych.

Rzeczywiste zachowania prospoleczne ujawniano obserwujac dzieci w ty-
powych sytuacjach przedszkolnych: podczas samoobstugi, w trakcie zabaw
i zaje¢ swobodnych, a takze w trakcie zajec¢ zorganizowanych.

Wyniki badan
Zachowania prospoleczne deklarowane

Deklarowane zachowania prospoleczne mierzono za pomoca testu rysunko-
wego dla dzieci w przedszkolach masowych (grupa M) i integracyjnych (grupa
I). Na poziom zachowan prospotecznych niewatpliwie ma wplyw gotowosc¢
dzieci do tych zachowan, mierzono jg dostrzeganiem problemu innej osoby.

Dostrzegania problemu 1 dotyczyla historyjka obrazkowa Samotny chio-
piec.

Rysunek 1. Samotny chiopiec. Przedstawia on grupke bawiacych sie dzieci,
trzymajacych sie za rece i wesoto przeskakujacych przez niskie schodki. Na
jednym ze schodkow siedzi chlopiec ze spuszczona gtowgq i smutng ming. Pod
rysunkiem jest tekst: ,,W ogrodzie przedszkolnym jest dzi§ bardzo wesoto.
Jest pigkna pogoda, dzieci ze wszystkich grup wspaniale si¢ bawia. Ty ze
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swoimi kolegami wymyslites taka oto zabawe: na drewnianych pomostach
skaczecie, liczycie schodki i bardzo wam przy tym wesolo. Ale czy wszyst-
kim?”.
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Wykres 1. Dostrzeganie problemu innej osoby — problem 1

Wyniki badan pokazaty (wykres 1), ze w grupie M wiecej dzieci problemu
do rozwiagzania nie zauwazylo (15%) niz w grupie I (8%). Fakt, ze chtopiec nie
bawi si¢ z innymi, dzieci ttumaczyty jego zmeczeniem, zamysleniem, znudze-
niem, checig pojscia do domu czy nawet bycia samym.

Wiekszos¢ dzieci zauwazyta problem i méwita: ,bo upadt i trzeba mu po-
moc”, ,,bo ma chore nogi”, ,bo jest jeszcze malutki”. Dzieci z grupy I (92%)
czesciej deklarowaly zachowania prospoleczne oraz byly bardziej sklonne
do niesienia pomocy innym samodzielnie, nie oczekujac pomocy od nikogo
(,,trzeba go podniesc¢”, ,,pobawig si¢ razem z nim”, ,,rozwesele go”), niz dzie-
ci z grupy M (77%).

Pomocy u dorostego lub kolegéw poszukiwato 8% dzieci z grupy M (,,trze-
ba powiedziec jego mamie, pani”, ,,inny kolega poda mu reke”, ,,musi go kto$
nauczy¢ skakac”). Z grupy I zadne dziecko nie zwrdcilo si¢ z prosba o pomoc
do innej osoby. Mozna zatem przypuszczad, ze w sytuacjach spotecznych za-
chodzacych w przedszkolach integracyjnych jest wiecej okazji do podejmo-
wania dziatari majacych na celu zaspokajanie potrzeb innych oséb.

Rysunek 2. Smutny kolega. W sali przedszkolnej zbierajq si¢ rano dzieci,
bawia sie zabawkami. W kacie sali stoi chlopiec ze smutng mina, nie bierze
udzialu w zadnej zabawie. Tekst pod rysunkiem: ,Jest pieckny wiosenny pora-
nek, dzieci przyszly do przedszkola i rozpoczety wspdlng zabawe. Ty z kole-
ga (kolezanka) postanowiles przebrac sie i pobawié w cyrk. W pewnej chwili
do sali wchodzi wasz kolega. Jakq ma ming, dlaczego, co ty by$ zrobit?”.
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Wykres 2. Dostrzeganie problemu innej osoby — problem 2

Badania dotyczace proby 2 ujawnity, Ze nieco wiecej dzieci niz w prébie
1, zaréwno z grupy 1 (17%), jak i M (27%), nie zauwazyto problemu, nie od-
czytalo potrzeby swojego kolegi (wykres 2). W wypowiedziach mozna bylo
zauwazy¢ akceptacje sytuacji chlopca (,ja tez bywam smutny”,, kazdy moze
by¢ smutny”), ignorancje (,,co z tego, ze jest smutny?”) albo negacje (,,nic
bym nie zrobit, nie lubie go”).

Zdecydowana wigkszo$¢ dzieci tak z grupy I (72%)), jak i M (69%) zauwa-
zyta problem i prébowata go rozwigzac samodzielnie: ,,Powiem, Zeby nie byt
smutny, bo jest tu duzo dzieci, sq zabawki, po obiedzie pé6jdzie do domu”.
,,Dam mu samochdéd, bedzie naszym kierowca, to bedzie si¢ $mial”. ,,Moze
by¢ panem w misiowym domku i one nie beda tez wtedy smutne”. ,,Datbym
mu czapke, zeby byt klaunem w cyrku” .

Wiegcej dzieci z grupy I (11%) niz z grupy M (4%) prébowato rozwiagzac
problem z czyja$ pomoca: ,,Powiedzialbym cioci (pani), aby go zapytata, co
sie stato”. ,,Poprositbym dzieci, zeby wziety go do swojej zabawy”. ,, Zapytal-
bym sie jego kolegi, w co sie¢ lubi bawic¢”.

Zachowaniem prospotecznym, ktérego poziom wystepowania prébowano
zmierzy¢, byto tez wspoétdziatanie.

Rysunek 3. Przedstawiona jest na nim grupa dzieci siedzacych przy stole
i zaangazowanych w wykonywanie wspdlnego rysunku. W pewnym momen-
cie nauczyciel podjezdza do nich z kolega na wézku inwalidzkim. Do rysun-
ku dotaczono pytanie: ,,Wyobraz sobie, ze ty jestes wérdd tych kolegéw, co
bys$ zrobit w tej sytuacji?”.

Wyniki wykazaly (wykres 3), ze wigcej dzieci z grupy 1 (62%) rozwiazato
ten problem samodzielnie. MoZe to wynika¢ z nasladowania i modelowania
podobnych zachowan, bowiem:

e na co dziert widza lub tez same pomagaja kolegom niepelnosprawnym;
e czesciej stawiane sa w sytuacjach problemowych, ucza si¢ zatem poprzez
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obserwacje i nasladowanie;

e wiecej dzieci niepelnosprawnych w grupie daje wigksze szanse na zauwa-
zenie problemu (,,Datbym mu kredki albo klej, to, czym moze robi¢”. ,,On
by nam przytrzymat rysunek na siedzaco”. , Trzeba go wzia¢, on przeciez
tez co$ umie”);

e forma pracy grupowej wystepuje dosy¢ czesto.

W grupie M mniej dzieci niz w grupie I rozwiazato problem samodzielnie

(46%), a wigcej nie zauwazyto problemu (12%, w grupie I — 2%), gdyz:

e brak treningu bycia z kolega niepelnosprawnym nie daje podstaw do
umiejetnego wiaczenia go do grupy, jest mniej okazji do takiej pomocy;

e grupy przedszkolne sq bardziej liczne, panuje wigkszy chaos, jest mniejsza
mozliwo$¢ zauwazenia problemu;

e nauczyciele wyzej oceniajg sprawnosci intelektualne niz spoteczne.
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Wykres 3. Wspétdziatanie

Wiecej dzieci z grupy M korzystalo z pomocy przy rozwigzywaniu pro-
blemu (42%) niz dzieci z grupy I (36%). Spowodowane to moze by¢ tym,
ze w grupie M powierza si¢ dzieciom mniej samodzielnych zadan. Czesto
nauczyciele wyreczaja stabsze dzieci, by szybciej sfinalizowac zadanie, mniej
jest tez sytuacji wyzwalajacych pomoc, nagradzania pochwala, co przyczynia
si¢ do wzmacniania zachowania pomocnego.

Udzielanie pomocy okresla sie czasem jako zyczliwosé. Jest to postawa
przyjazna wobec kogo$, zwykle wobec osoby zaleznej lub w jakim$ obszarze
stabszej, z gotowoscig do udzielania wsparcia i przychylnego zrozumienia
trudnosci, klopotéw, zadar, prac, poczynan (Pieter 1963, s. 348).

Ten rodzaj zachowania prospotecznego mierzony byt préba rysunkowa
zatytutlowana Mtodszy kolega

Rysunek 4. Mtodszy kolega. W sali przedszkolnej panuje ruch zwigzany
z zabawa. Jedno dziecko gra w piltke, drugie bawi si¢ samochodem, czworo
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dzieci gra w karty w piotrusia. Tekst pod rysunkiem: ,,Wyobraz sobie, ze ba-
wisz sie wérdd tych dzieci (dziecko moze wybrac rodzaj zabawy). Z boku stoi
chlopiec i ptacze. Jak myslisz, dlaczego, co ty by$ zrobit w takiej sytuacji?”.
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Wykres 4. Udzielanie pomocy

Zauwazono, ze problem stabszego i mlodszego dziecka potrafita odczytac
wiekszos$é badanych dzieci, jednak w grupie M bylo wiecej dzieci (11%) niz
w grupie I (5%), ktére problemu nie zauwazyly (wykres 4). Potwierdza to po-
przednio formulowany wniosek, ze dzieci w przedszkolach masowych majq
mniej okazji, by udziela¢ pomocy innym. Dzieci z grupy I byly wrecz przeko-
nane, ze powinny udzieli¢ pomocy, bo obok nich byly dzieci, ktére same nie
zawsze sobie radzily.

W grupie I wigcej dzieci (83%) udzielalo pomocy samodzielnie niz w gru-
pie M (81%), choé¢ réznice nie byly istotne. Wynika to zapewne z tego, ze
dzieci generalnie dazg do osiagniecia sukcesu i do samodzielnosci. Czuja
sie bardziej odpowiedzialne za innych, opiekunicze. Majg swiadomos¢, ze sa
zdolne do udzielania pomocy stabszym i mniej sprawnym od siebie. Wynika
to réwniez z ich wyzszej gotowosci do zyczliwego zachowania i przychodze-
nia z pomoca, szczegdlnie gdy oczekuje tego kto§ mtodszy (Guz 1987). Dzieci
mowily: , Oczywiscie, ze trzeba go pocieszy¢, przeciez jest maly i jeszcze sie
boi”. ,,Wezme go za rece i pdjde do kacika ciszy, i tam opowiem mu bajke”.
,,Takie mate dzieci lubigq gra¢ w pitke , to szybko mu jq dam”.

Zaréwno w jednej, jak i w drugiej grupie dzieci podaty sposéb rozwiazania
problemu przy pomocy kogo$ innego. Wiecej takich rozwiazarn byto w grupie
I (12%) niz w grupie M (8%). Kiedy dzieci nie wiedzialy, jak rozwiazywac pro-
blem samodzielnie, wolaty skorzystac¢ z pomocy, niz nic nie zrobi¢. Obecnosé
dwoch nauczycieli zwiekszata poczucie bezpieczeristwa dzieci w sytuacjach
dla nich trudnych. Jesli dzieci same nie byly w stanie pomdc, sygnalizowaty
problem dorostym lub prosily kolegéw, ale to rozwigzanie byto rzadziej sto-
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sowane: ,, Powiem cioci (pani) to na pewno go pocieszy”. ,,Powiem jego ma-
mie , zeby byla razem z nim” (w przedszkolach integracyjnych rodzice moga
by¢ z dzieckiem, ktére ma trudny okres adaptacji)

Zachowania prospoleczne rzeczywiste

Badania werbalnej deklaracji zachowan prospotecznych dziecka uzupel-
niono obserwacjg i rejestracja zachowan rzeczywistych. Byl to ten sam rodzaj
zachowarn, jaki poddany byl analizie na podstawie préby obrazkowej, czyli
udzielanie pomocy i wspoéldzialanie. Sytuacje zycia przedszkolnego, ktore
poddane byty analizie, dotyczyly samoobstugi: ubierania sie, spozywania po-
sitkéw, mycia oraz zabaw swobodnych i zaje¢ zorganizowanych.

Zachowania prospoteczne w sytuacjach samoobstugi:

Grupa M Grupa I

Sytuacji ogétem 87 (100%), w tym: Sytuacji ogétem 122 (100%), w tym:
47 (54,0%) ubieranie sie 42 (34,4%) ubieranie sie

19 (21,8%) positki 55 (45,0%) positki

21 (24,2%) mycie 25 (19,6%) mycie

Traktujac wszystkie zaobserwowane sytuacje prospoleczne w grupie M
oraz I w przypadkach samoobstugi jako 100% (w sumie 209 sytuacji) przez
jednakowy okres, zauwazono, ze jest ich wiecej w grupie I (58,4%) niz w M
(41,6%).

Zdecydowane réznice zachowan prospolecznych wystapily w sytuacji
ubierania si¢ zaré6wno w szatni, jak i przed ¢wiczeniami gimnastycznymi.
W grupie M bylo ich wiecej niz w grupie 1. Decydujacy jest w tym wypad-
ku stosunek nauczycieli obu form edukacji przedszkolnej do samodzielnosci
dzieci. W przedszkolach integracyjnych, mimo obecnosci dwéch nauczycieli,
duzy nacisk kladzie sie na stymulowanie samodzielnosci poprzez zdecydo-
wany brak wyreczania dzieci zaréwno pelno-, jak i niepelnosprawnych. Czas
i tempo ubrania sie czy tez rozebrania sa wyraznie zindywidualizowane. Nikt
nie pospiesza i nie wyrecza dzieci, pomoc przychodzi w sytuacjach wyjatko-
wych, w ktérych dziecko rzeczywiscie nie moze juz sobie poradzic¢ ze wzgle-
du na dysfunkcje ruchowa. Moze to by¢ przy zawiazywaniu buta, czapki czy
tez zalozeniu rekawiczek.

W przedszkolach masowych zauwazono pospieszanie, wrecz wyzwalajace
spontaniczng pomoc tempem i ograniczonym czasem. Niestety, nawet poja-
wialy sie ze strony nauczycieli ponaglenia: ,,szybciej, bo nie zdazysz sie poba-
wié, bo zostaniesz sam w szatni, bo nie bedziesz dzi$ ¢wiczyl”.

Ciekawe sg spostrzezenia odnosnie sytuacji prospotecznych podczas po-
sitkow. Sposréd siedmiu przedszkoli integracyjnych trzy stosuja niekonwen-
cjonalng forme positkéw. Kazdy positek zjadaja dzieci przy wspdélnym stole
razem z nauczycielem. Porcje nie sg przydzielone kazdemu dziecku z osobna,
lecz sa podane na péimisku, w salaterce, zupa w wazie. Dziecko moze samo
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decydowad, ile nalozy¢ sobie na talerz, oraz samo przygotowuje sobie kanap-
ke z pokrojonych produktéw. To stymuluje samodzielnos¢ dzieci i wyzwala
naturalng pomoc poprzez przysuniecie naczynia, nalanie napoju, posmaro-
wania pieczywa czy tez odniesienie brudnych naczyn kolegi, ktéry tego sam
uczynié nie moze, a nawet karmienie kolegi, ktéry sam nie moze jes¢.

Na uwage zastuguje to, ze w grupie M taka sytuacja byla podstawa do
zartu czy wrecz wysmiewania, w grupie I byla norma. Byl to niezwykle inte-
grujacy grupe moment. Nie dziwi wiec fakt, Ze w przedszkolach integracyj-
nych przy samoobstudze tego rodzaju zachowania prospoteczne wystepuja
znacznie czeéciej niz w masowych przy zastosowaniu tradycyjnej formy przy-
gotowania positkow bez udziatu dzieci.

Podczas mycia rak zauwazono w grupie M 24,2% zachowan prospotecz-
nych, zas w grupie I 19,6%. Byla to czesta pomoc w odkrecaniu wody, po-
dawaniu mydta, sieganiu do dalej wiszacego recznika czy tez wrecz mycie
rak dziecku niepelnosprawnemu albo tez podwozenie go na wézku, podanie
kubka ze szczoteczka, gdy dziecko nie mogto siegnac, nakitadanie pasty na
szczoteczke. Obserwacja nasuwa wniosek, ze w przedszkolach integracyj-
nych jest ogromne nastawienie na samodzielno$¢, nie ma pospiechu, zatem
kazde dziecko powinno dang czynnos¢ wykonaé samo. To wysokie posta-
wienie na samodzielno$¢ mocno interioryzuje sie u dzieci, bardzo czesto te
niepelnosprawne nie oczekujq i nie potrzebujg pomocy, jezeli — to bardzo
sporadycznie.

Udzielanie pomocy i wspoétdzialanie w trakcie zabaw i zaje¢ swobod-
nych:

Grupa M Grupal

Sytuacji ogétem 157 (100%), w tym:  Sytuacji ogétem 168 (100%), w tym:
68 (43,3%) pomoc 72 (42,8%) pomoc

89 (56,7%) wspdldziatanie 96 (57,2%) wspodldziatanie

W sumie zanotowano 325 zachowan prospotecznych, traktujac je jako
100% zauwazono, ze w grupie M stanowily one 46,5%, a w grupie I 53,5%.
Byly to zdecydowanie zachowania spontaniczne, obserwowane zaréwno
w sali, jak i w ogrodzie. Wsréd nich wyréznié mozna: zapraszanie do zabawy,
pocieszanie, pozyczanie zabawki przyniesionej z domu lub przedszkolnej,
porzadkowanie przytulanek po odpoczynku, wycieranie §liny dziecku nie-
pelnosprawnemu, podnoszenie glowy w celu przypominania o jej prostym
trzymaniu, uspokajanie, zwracanie uwagi, gdy innemu dziecku dziala sie
krzywda, pomoc w prowadzeniu woézka, wykonaniu zadania, ustepowanie
miejsca, pomoc w ustawieniu krzesla, odszukiwaniu strony w ksiazce, husta-
niu na hustawce, chodzeniu.

Niektore sytuacje wystepowaly tylko w grupie I z uwagi na obecnos¢ dzie-
ci niepelnosprawnych. Czasem dzieci (przewaznie dziewczynki) byty dosko-
nale zorientowane, jakie leki bierze ich kolega i o jakiej porze, przestrzegaly
pory razem z nauczycielka. Zaprezentowane wyniki przemawiaja na korzysé
zaréwno dzieci z grupy M, jak i I, z nieco wiekszg przewaga grupy 1.
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Zachowania prospoteczne w trakcie zajec¢ zorganizowanych:

Grupa M Grupa I

Sytuacji ogétem 68 (100%), w tym: Sytuacji ogétem 99 (100%), w tym:
26 (38,2%) pomoc 57 (57,6%) pomoc

42 (61,8%) wspotdziatanie 42 (42,4%) wspotdziatanie

Wszystkich zarejestrowanych zachowan prospotecznych podczas zajeé
zorganizowanych w grupie M i I bylo 167. Traktujac je jako 100%, daje to
43,3% zachowan w grupie M oraz 56,7% w grupie 1.

Wyniki wyraZnie wskazujg na przewage tych zachowan w grupie 1. Zde-
cydowanie tez dzieci z grupy I wykazaly wiecej zachowan w zakresie udzie-
lania pomocy niz dzieci z grupy M. Byly one bardziej spontaniczne w pozy-
czaniu kredek, ksigzek czy zabawek. Mozna przypuszczad, ze ta spontaniczna
pomoc wynikata z faktu pelnienia przez dzieci pelnosprawne roli asystentéw
nauczyciela, niekiedy nawet roli tutora. Dlatego tez czesto obserwowano, ze
dziecko tlumaczy innemu polecenie, odszukuje strony w ksigzce, pomaga
skladac papiery i kredki, podtrzymuje prosty sprzet podczas ¢wiczent gimna-
stycznych, ustepuje miejsca.

Jezeli dzieci z grupy I dominowaly w udzielaniu pomocy, to z grupy M
nieZle sobie radzily w zakresie wspétdziatania. Z obserwacji wynika, Ze w ba-
danych przedszkolach masowych duzo bylo zaje¢ grupowych, zespotowych,
w ktérych wspétdziatanie byto koniecznoscig. Chodzito o szybsze wykonanie
zadania, a to dopingowalo dzieci do podzialu miedzy sobgq zadari. Nie jest
wykluczone, ze podstawg do takich dziatari stawata si¢ réwniez rywalizacja.

Whnioski

Zmienna, jakga jest obecnos$¢ dziecka niepelnosprawnego w grupie, wyraz-
nie wskazuje na tworzenie korzystnego srodowiska spotecznego do uczenia
si¢ zachowarn prospotecznych przy udziale wszystkich mozliwych mechani-
zméw uczenia sie. W zréznicowanej grupie czestotliwos¢ i jakosé tych za-
chowarn byta zdecydowanie wyzsza. Dziecko w wieku przedszkolnym jest
na etapie uczenia si¢ przez nasladowanie, uczy sie¢ spontanicznie i okolicz-
nosciowo, dlatego srodowisko spoteczne, w jakim przebywa, jest znaczace
dla jego postaw prospotecznych. Gotowosé¢ do badanych zachowan prospo-
tecznych, zaré6wno na poziomie deklaracji, jak i dzialan rzeczywistych, jest
wyzsza u dzieci z przedszkoli integracyjnych niz masowych.

Z przeprowadzonych badan nasuwajq si¢ nastepujace wnioski dla prak-
tyki:

1. Kontakty spoteczne w przedszkolach powinny by¢ zdecydowanie bogat-
sze w sytuacje rzeczywiste promujace udzielanie pomocy, wspoétdziatanie,
tworzace warunki do pojawienia sie¢ zachowan prospotecznych. Dziecko
bedzie wtedy mialo okazje nauczyé sie zauwazania problemoéw innych
0s0b, ich trafnego okreslania, uswiadomié sobie motywy witasnego zacho-
wania i innych, nabedzie praktyczne umiejetnosci w zakresie dziatan pro-
spotecznych.
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2. Ze wzgledu na mechanizmy powstawania zachowarn prospotecznych
istotne jest, aby w codziennych sytuacjach zycia przedszkolnego dziecko
uczylo sie pomagac innym nie tylko dlatego, ze czeka je za to nagroda
(mechanizm instrumentalny), ale tez ze wyzwala si¢ uczucie zadowolenia
z samego siebie (mechanizm endocentryczny) czy tez mechanizm dziata-
nia na rzecz innych, ktéry wiaze si¢ ze wspoétdziataniem przezy¢ i potrzeb
innych na réwni z wlasnymi. Ostatni mechanizm, $wiadczacy juz o wy-
sokim poziomie zachowan prospotecznych, rzadko wystepuje u dzieci
w wieku przedszkolnym, ale warto, by nauczyciele mieli Swiadomos¢, do
czego zmierza proces prospolecznego rozwoju dziecka.

3. Sytuacje edukacyjne w przedszkolu nalezy zdecydowanie wzbogacic o ta-
kie, ktére pozwolg uswiadomic¢ dziecku, ze inny cztowiek (nie tylko ono
samo) ma uczucia, pragnienia, zdolnosci oraz szczegdlne wilasciwosci.

4. Nalezy z dzieckiem czgSciej omawiad, analizowac¢ wewnetrzne wlasciwo-
$ci drugiego czlowieka na podstawie jego zewnetrznych zachowarn. Po-
zwoli to na eliminowanie dziecigcego egocentryzmu poznawczego, ktéry
uniemozliwia ustosunkowanie sie do innych oséb.

5. Powinno sie wilaczy¢ dzieci do wielu czynnosci samoobstugowych wedtug
zasady: dluzej, ale samodzielnie.

6. Nie nalezy wyreczac¢ dzieci podczas wykonywania prac samodzielnych
tylko po to, aby szybciej sfinalizowac¢ zadanie. Raczej nagradzad je za
udzielang innym pomoc, co niewatpliwie wzmocni zachowania pomocne.

7. Warto wlaczac starsze dzieci do pomocy mlodszym po to, aby czuly sie
potrzebne. Takie warunki stwarza grupa dzieci zréznicowana wiekowo
oraz roZwojowo.

8. Obecnos¢ dziecka o indywidualnym tempie rozwoju, w tym tez dziecka
niepelnosprawnego, powinna motywowac nauczycieli do aranzowania ta-
kich dzialan, ktére wpltywac beda pozytywnie na ilos¢ i rodzaj zachowan
prospotecznych dzieci. Nauczyciele powinni by¢ swiadomi, Ze sa bardzo
czesto pierwszym, zywym modelem takich zachowan. Obserwowanie pro-
spotecznych zachowan przejawianych przez inne osoby sprzyja ich przy-
swajaniu, powtarzaniu. Ten sposéb uczenia si¢ zachowan prospotecznych
jest tym efektywniejszy, im bardziej atrakcyjna jest dla dziecka osoba da-
jaca przykiad.

Poréwnanie obu rodzajéow przedszkoli potwierdza zalozenie koncepcji
wychowania interpersonalnego o wzajemnym wplywie partneréw interakcji
spolecznej. W efekcie doswiadczen konstruuje si¢ indywidualna wrazliwos¢
na drugiego cztowieka.
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PROSOCIAL BEHAVIORS IN CHILDREN IN GENERAL EDUCATION
PRESCHOOLS AND IN INTEGRATED PRESCHOOLS

The article presents research on the level of prosocial behaviors in 6-year-
old non-disabled children in general education preschools (where there are
no children with disabilities), and in integrated preschools. Fifty children
were surveyed in each of such preschools. The variable determining the level
of prosocial behaviors was the presence of children with disabilities. The re-
search aimed to determine children’s readiness for prosocial behaviors which
were measured by the level of attention given to another person’s problem,
and the level of cooperation and help provided as a result of empathy and
protectiveness in declaratory and actual situations.

From a theoretical perspective, prosocial behaviors are understood as in-
tentional actions directed towards achievement of non-personal goals, and
the characteristic they share is that they are supposed to maintain, protect or
work for the benefit of other people.

The research shows that the presence of a child with disability in a group
clearly indicates the creation of a social environment that is favorable to the
learning of prosocial behaviors with the use of all possible learning mecha-
nisms. In such a diversified group, the frequency and the quality of these
behaviors are definitely higher.

Key words: prosocial behaviors, attention given to a problem, cooperation,
providing help, general education preschools, integrated preschools, non-di-
sabled child, child with disability
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RZECZYWISTOSC SZKOLNA DZIECKA Z GEEBOKO
USZKODZONYM SEUCHEM W INTEGRAC]I

Coraz mniejsze aparaty stuchowe, czesto w kolorach dobranych odpo-
wiednio do barwy wloséw, powoduja, ze osoby z uszkodzonym stuchem
noszace je i postugujace sie¢ jezykiem dZwiekowym nie wyrézniajg sie, a co
za tym idzie — wada stuchu jest w pewnym stopniu przez otoczenie niezau-
wazalna.

Jedli strategie postepowania z osobami dotknigetymi inng niepelnosprawno-
$cig sensoryczna, np. ruchowq czy wzrokowa, sa ustalone, wrecz odruchowe,
to w stosunku do 0s6b z niepelnosprawnoscia stuchowa strategie te nie sq jed-
noznaczne ze wzgledu na réznorodnos¢ uszkodzen i efektéw rehabilitacii.

Konsekwencja uszkodzenia stuchu jest znacznie utrudniony lub nie-
mozliwy odbiér dZzwiekéw, w szczegdlnosci dZzwiekéw mowy, zaburzajacy
naturalny proces nabywania jezyka. Nie wplywa to bezposrednio na rozwdj
intelektualny. W literaturze opisane sq przypadki wystepowania psychicznej
bariery w kontakcie z innymi osobami, ze Srodowiskiem (Krakowiak 2006a,
s. 158), takze zaburzenn w rozwoju tozsamosci u dzieci (Zalewska 1988).

Ustalenie najwazniejszych parametrow uszkodzenia stuchu, tj. rodzaju,
przyczyny, stopnia, a takze czasu, stanowi podstawe do programowania pro-
cesu rehabilitacji. Wyniki rehabilitacji zaleza jednak od wielu réznorodnych
czynnikéw. Dla nastoletnich i starszych oséb z niepelnosprawnoscig stucho-
wa istotnym czynnikiem wplywajacym na efekty rehabilitacji jest moment
diagnozy wady stuchu, czas zaaparatowania/zaimplantowania i rozpoczecia
wychowania stuchowo-jezykowego.

Odpowiedni dobér metod rehabilitacji nie przesadza o jej powodzeniu.
Duzy wplyw maja tez czynniki spoleczne, psychiczne i biologiczne.

Na podstawie wieloletnich obserwacji oséb z ograniczong sprawnoscia
styszenia dZzwiekéw mowy K. Krakowiak (2006c) opracowata pedagogiczna
typologie uszkodzen stuchu i oséb nimi dotknietych. Autorka wyodrebnita
cztery grupy oséb. Sa to osoby: funkcjonalnie styszace, niedostyszace, stabo-
styszace i niestyszace. Do pierwszej grupy zaliczyta osoby, ktére przy uzyciu
aparatu stuchowego dokladnie rozpoznajg sygnalty mowy. Druga grupe two-
rzg osoby zaliczone do wszystkich wyodrebnionych grup na podstawie stop-
nia uszkodzenia stuchu, jezeli zmyst stuchu jest dominujacy w odbieraniu
wypowiedzi przy wykorzystaniu wzroku i przewodnictwa kostnego. Trzecia
grupa to osoby postugujace si¢ percepcja wzrokowa, u ktérych stuch peini
role pomocnicza. Czwarta grupa to osoby, ktére nie korzystaja ze stuchu
w celu komunikacji jezykowej — osoby funkcjonalnie niestyszace (gtuche).
W ramach kazdej grupy wydzielone zostaly podgrupy (wykres).
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Wykres 1. Pedagogiczna typologia uszkodzeri stuchu i 0oséb nimi dotknietych
Zrédto: Krakowiak (2006¢, s. 268)

Typologia ta pozwolila na wyodrebnienie 107 grup oséb z uszkodzeniami
stuchu. Praktyka pokazuje, Ze nie jest to zamknieta lista. Wigkszo$¢ z tych
0s6b kwalifikowana jest do realizacji ksztalcenia w szkolach ogélnodostep-
nych lub integracyjnych. Rozpoznanie specyfiki funkcjonowania stuchowego
i jezykowego ucznia z uszkodzonym stuchem wymaga diugotrwalej i wni-
kliwej obserwacji.

Powstale z braku doswiadczen jezykowych lub ich zubozenia objawy
trudnosci mozna podzieli¢ na cztery kategorie. Sa to (za: Krakowiak 2006b,
s. 24):

,trudnosci w odbiorze oraz rozumieniu komunikatéw jezykowych (ust-

nych i pisemnych),

— zaburzenia realizacji dZwigkéw mowy,
— zaburzenia formalnogramatycznej struktury wypowiedzi i wynikajace

z nich zaburzenia tresci,

— niedostatki tresci wypowiedzi wynikajace z niedoboréw wiedzy i deficy-
téw kompetencji kulturowej”.

Wymienione objawy zaburzen umiejetnosci jezykowych beda przejawiaty
sie w réznym stopniu i w réznych momentach lekcji.

Nalezy pamietaé, ze w kontakcie z drugim czlowiekiem osoba z uszko-
dzonym stuchem odstania swojq utomnosc. Najwieksza trudnoscig dla osoby
z ta niepelnosprawnoscia jest to, ze objawy jej dysfunkcji podlegaja ocenie.

Sprobujmy przyjrzec¢ sie rzeczywistosci szkolnej ze szczegdlnym
uwzglednieniem momentéw procesu nauczania — uczenia sie, w ktérych
uczniowie z gltebokim uszkodzeniem stuchu przejawiaja trudnosci.

Wydawacd by sie moglo, ze uszkodzenie narzadu stuchu w stopniu gle-
bokim moze przekladad si¢ na cisze, ale tak nie jest. Aparat stuchowy czy
procesor mowy wzmacnia wszystkie dZwieki otoczenia, czasem tez sam jest
Zrédlem dzwieku (np. piszczenie przy nieszczelnych wkladkach). Z odlegto-
$ci kilku zaledwie centymetréw wzmocniony sygnat dociera do btony beben-
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kowej. Przez okoto 7 godzin lekcyjnych wytezonej pracy umystowej dziennie,
przeplatanych krétkimi przerwami, dziecko poddawane jest intensywnym
bodZcom stuchowym. Pamietajmy, ze przerwa miedzylekcyjna charakteryzu-
je sie duzym natezeniu hatasu.

Analiza potencjalnych warunkéw sprzyjajacych dziecku z giteboko uszko-
dzonym stuchem w klasie pokazuje, ze praktycznie nie ma mozliwosci
uksztaltowania otoczenia stosownie do jego potrzeb. Utrzymanie niskiego
poziomu hatasu w 30-, 24-, nawet 14-osobowej klasie moze by¢ celem nie
do osiagniecia. Elementy komunikacji niewerbalnej, takie jak: gesty, ruchy
i napiecia ciata, mimika, oddech, ton glosu, tempo moéwienia, kontakt wzro-
kowy, odlegtos¢ oséb i ich uktad w przestrzeni moga okazac sie niewystar-
czajace, a wszelkie préby ich zmiany moga by¢ niemozliwe z naturalnych
przyczyn. Nalezy pamietaé, ze uczen z gleboko uszkodzonym stuchem
odbiera mowe réwniez, a moze przede wszystkim, za pomoca wzroku.

W celu wzmocnienia strumienia mowy mozliwe jest zastosowanie syste-
mow wspomagajacych styszenie. Jesli chodzi o kanat wzrokowy, ulatwieniem
moga by¢ wszelkie pomoce wizualne (plansze, plakaty, foliogramy) oraz
krotkie notatki, na ktérych zapisane beda stowa klucze spajajace wykiad,
tworzace jakby siatke pojeé. Ulatwi to dziecku podazanie za moéwiacym,
a w pracy pozalekcyjnej odtworzenie i uzupelnienie wymaganej wiedzy.

Nauka szkolna wplata si¢ w proces rehabilitacji mowy. W pewnym
momencie to szkota przejmuje wigkszos¢ zadan zwiazanych z budowaniem
poszczegdlnych kompetencji ucznia. Jeden dzieri w szkole na poziomie gim-
nazjum wnosi kilkanascie, czasem kilkadziesigt nowych stéw, kilka pojec.
Najwigksze trudnosci przysparza uczniom podanie definicji. Czesto jest to
nauka pamieciowa, w zwigzku z czym obserwuje si¢ tez znaczne przeciaze-
nie pamieci uczniéw. Sposobem unikniecia tego stanu moze by¢ pobudzenie
aktywnosci dziecka do prac dodatkowych (np. projektéw, kompendiéw
wiedzy, opracowania dodatkowej literatury) na rzecz utrwalenia wiedzy
w dziataniu.

Dziecko z gleboka wadq stuchu potrzebuje wiecej czasu na przyswojenie
sobie wymaganej wiedzy i umiejetnosci. Jego nauke mozna poréwnac do
nauki jakiego$ przedmiotu w jezyku obcym. Dziecko zna jezyk na tyle, by
wiedzieé, rozumiec zagadnienia, ktére sq tematem lekcji. Problem pojawia sie
wtedy, gdy trzeba te wiedze przetworzy¢ dla potrzeb innych oséb. Potrzebne
jest dobranie odpowiednich stéw, zbudowanie poprawnych konstrukcji zda-
niowych, zachowanie logicznego toku myslenia, kompozycji wypowiedzi.

Kolejnym trudnym elementem lekcji dla dziecka z uszkodzonym stuchem
jest sprawdzanie jego wiedzy w postaci np. zadanego pytania w trakcie
wykladu, pogadanki, odpytywania na lekcji, kartkéwki czy sprawdzianu.

Problemy z usltyszeniem, zrozumieniem pytania, swiadomos¢ niedostat-
kéw wiasnej wymowy, przykre doswiadczenia z przesztosci — to najczestsze
powody wycofania si¢ ucznia z ustnej aktywnosci.

Nalezy zastanowic si¢ nad celem i ewentualng forma biezacego spraw-
dzania wiedzy. Niezapowiedziana kartkéwka, poza sprawdzeniem wiedzy
z ostatnich kilku lekcji, jest gléwnie forma wdrozenia ucznia do systema-
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tycznej pracy. Kroétkie polecenie wyjasnienia pojecia, czasem kilku, mozna
poréwnac do wydania polecenia dziecku na woézku inwalidzkim: przebiegnij
15 metréw. Poprawienie kilku miernych czy dostatecznych ocen z kartkéwek
i sprawdzianu z ulubionego przedmiotu to czesto wysilek przekraczajacy
mozliwosci dziecka. Rozwigzaniem moze by¢ formutowanie poleceni na zasa-
dzie uzupelniania luk, polaczenia elementéw, dobrania wiasciwych okreslen
sposréd wielu wymienionych.

Stawianie rozsadnych wymagan, réznorodnosé¢ proponowanych form
zdobywania wiedzy, ostrozne ocenianie wiedzy i umiejetnosci ze szczegdl-
nym uwzglednieniem wysitku ucznia, niepobtazanie, sensowne ukierunko-
wanie, rozwijanie mocnych stron, zaciekawienie, wspieranie przetoza si¢ na
satysfakcje obu podmiotéw procesu nauczania.

W rezultacie najwazniejsze jest to, czy warunki psychospoteczne, w kt6-
rych zyje dziecko, rzeczywiscie sprzyjaja aktywizacji jego dynamizmodw
rozwojowych, czy raczej ograniczaja naturalny rozwdj, spychajac dziecko
na tor jalowych czynnosci rehabilitacyjnych, skoncentrowanych na brakach
i niedoborach, z zaniedbaniem sfer, w ktérych mozliwosci dziecka sa wiek-
sze, a czasem nawet bardzo duze” (Krakowiak 2006a, s. 25).

Rodzice opisujac wieloletniag rehabilitacje zwracaja uwage na olbrzy-
mi wysitek wkiadany przez dzieci, specjalistéw, nauczycieli i ich samych.
Moéwig o kilkugodzinnej, codziennej pracy, ktéra w warunkach szkolnych
nie przynosi efektu, bo oceny wecale nie odzwierciedlajag wiedzy, umiejet-
nosci i pracowitosci ich dzieci. Nasze dzieci — podkreslaja — s niezwykle
rozbudzone intelektualnie, ciekawe $wiata, maja wysokie ambicje i duze
uzdolnienia. Barierg dla nich jest jezyk. Wzrastaja samotnie. Nie maja czasu
na kontakty réowiesnicze, a nawet gdyby mialy, to styszacym réwiesnikom
trudno jest wejs¢ w kontakt z naszymi sltabostyszacymi dzie¢mi. Czesto
pojawiaja sie tez wymagania sprawiedliwego traktowania przez nauczycieli
styszacych réwiesnikow.

Dobre funkcjonowanie spoteczne ucznia z uszkodzonym stuchem wyma-
ga pokierowania grupa, wprowadzenia jej w problemy niepelnosprawnosci,
przedstawienia trudnosci i uswiadomienia wysitku wktadanego w pokony-
wanie ograniczen wynikajacych z uszkodzenia stuchu. Jednoczes$nie wia-
czenie ucznia w dziatalnosé na rzecz klasy, szkoly moze sprzyja¢ ukazaniu
sie jego zainteresowan, zdolnosci, przezyciu sukcesu, a dla réwiesnikéw
by¢ okazja do poznania catej jego osobowosci (Kobosko, Kosmalowa 1997,
s. 14-15).

»Dzigki jezykowi dziecko wchodzi w interakcje z otaczajacym je Swiatem
0s0b, przedmiotéw i zjawisk, budujac wilasne, niepowtarzalne relacje z rze-
czywistoscig i rozwijajac sie jako osoba. Jezyk jest niezbedny do tego, aby
jego zycie osiggneto wszystkie dostepne ludziom wymiary i peinie wartosci”
(Krakowiak 2009). Zanurzenie w jezyku, jakie daje integracja z osobami sty-
szacymi, umozliwia dzieciom z gleboko uszkodzonym stuchem wzrastanie
do pelni czlowieczenistwa. Jednoczesnie tez sktania do namystu nad celowo-
$cig pracy pedagogicznej, postawienia pytania, czego i jak uczyé na danym
etapie zycia ucznia z gleboko uszkodzonym stuchem.

50 SZKOEA SPECJALNA 1/2010



OTWARCI NA SWIAT - PROGRAM DOTYCZACY WEACZANIA DZIECI I MEODZIEZY ...

Bibliografia

Kobosko, J., Kosmalowa, J. (1997). One sq wsrdd nas. Dzieci z uszkodzonym stuchem.
Warszawa: CMPPP MEN.

Krakowiak, K. (2006a). Nowe podstawy wychowania jezykowego dzieci z glebokimi
prelingwalnym uszkodzeniami stuchu. W: K. Krakowiak, Studia i szkice o wycho-
waniu dzieci z uszkodzeniami stuchu. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Krakowiak, K. (2006b). Zaburzenia mowy u dzieci z uszkodzeniami stuchu. W:
K. Krakowiak, Studia i szkice o wychowaniu dzieci z uszkodzeniami stuchu. Lublin:
Wydawnictwo KUL.

Krakowiak, K. (2006¢). Pedagogiczna typologia uszkodzeri stuchu i oséb nimi dotknie-
tych. W: K. Krakowiak, A. Multan (red.), ,Nie gtos, ale stowo...”: przekraczanie barier
w wychowaniu 0sob z uszkodzeniami stuchu. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Krakowiak, K. (2009). Dar jezyka. Rozwazania o przyjeciu dziecka z uszkodzonym stuchem
do wspdlnoty spotecznej. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Zalewska, M. (1998). Dziecko w autoportrecie z zamalowang twarzg. Warszawa:
Wydawnictwo Jacek Santorski & CO.

ANITA MALECKA
ZS nr 26, SPS nr 26, Torun

OTWARCI NA SWIAT - PROGRAM DOTYCZACY
WEACZANIA DZIECI I MEODZIEZY UPOSLEDZONE]
UMYSEOWO W STOPNIU UMIARKOWANYM, ZNACZNYM
LUB GEEBOKIM (W TYM Z DEFICYTAMI WZROKU)

W ZYCIE KULTURALNE SPOEECZNOSCI LOKALNE]

Kazdy cztowiek ma prawo do szczescia
i do swego miejsca w spoleczeristwie.
M. Grzegorzewska

Kazdy czlowiek, mimo swoich odmiennosci, ma prawo by¢ uczestni-
kiem zycia spotecznego i korzystaé¢ w peini z praw w nim obowigzujacych.
Ma wiec prawo do pelnej integracji. Co nalezy rozumiec¢ przez to pojecie?
Wedlug A. Hulka, gléwnego propagatora tej idei w Polsce, integracja to
taki wzajemnym stosunek oséb pelno- i niepelnosprawnych, w ktérym
respektowane sa te same prawa i stworzone takie same warunki dla obu
grup do maksymalnego, wszechstronnego rozwoju. Integracja moze miec
wtedy zastosowanie do wszystkich sfer Zzycia osoby niepelnosprawnej:
zycia rodzinnego, ksztalcenia, pracy, czasu wolnego, aktywnosci spoteczne;j
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i politycznej (Hulek 1992). Integracja wyraza dazenie do stwarzania oso-
bom niepelnosprawnym mozliwosci pelnego lub czesciowego wlaczenia sie
do normalnego zycia, dostepu do wszystkich instytucji i ustug, z ktérych
korzystajg pelnosprawni. Celem integracji jest przeciwdziatanie tendencjom
segregacyjnym, izolacyjnym, nieakceptowania, stygmatyzacji, nietolerancji
i dyskryminacji os6b uposledzonych. Ostatecznym celem integracji jest wiec
przygotowanie dzieci i mlodziezy oraz dorostych oséb niepeinosprawnych
do godnego zycia w spotecznosci oraz aktywnego podejmowania réznych
spotecznych rél rodzinnych, zawodowych i kulturalnych.

Idea integracji ze spoteczeristwem nie jest tylko postulatem. Jest ona osa-
dzona w elementarnych prawach dziecka, osoby ludzkiej. MozZna bowiem
przyjaé, ze caly system ksztalcenia i wychowania opiera si¢ na art. 23.
Konwencji o prawach dziecka (przyjetej przez Zgromadzenie Ogdlne Narodéw
Zjednoczonych w 1989 r. i ratyfikowanej przez Prezydenta Rzeczypospolitej
Polskiej w 1990 r.), w ktérym napisano: ,, Panistwa — strony uznaja, ze dziecko
psychicznie i fizycznie niepelnosprawne powinno mie¢ zapewniona peinie
normalnego zycia w warunkach gwarantujacych mu godnos¢, umozliwia-
jacych osiagniecie niezaleznosci oraz ulatwiajacych aktywne uczestnictwo
dziecka w zyciu spolecznym. Paristwo ma zapewnié, aby niepetnospraw-
ne dziecko posiadato skuteczny dostep do oswiaty, nauki [...] mozliwosci
rekreacyjnych, realizowanych w stopniu prowadzacym do osiagniecia przez
dziecko jako najwyzszego stopnia zintegrowania ze spoleczeristwem oraz
osobistego rozwoju kulturowego i duchowego” (Bartég 2001, s. 98).

Nalezy jednak zada¢ pytanie: czy w takim rozumieniu integracja ze spo-
teczeristwem jest mozliwa (np. poprzez wiaczanie w zycie kulturalne miasta)
w odniesieniu do dzieci i mlodziezy z glebsza i gltebokq niepelnosprawno-
$cig intelektualna? Mysle, ze tak, jednak wymaga ona dlugiej perspektywy.
Potrzeba bowiem wiele czasu, aby zmienit si¢ stosunek oséb zdrowych do
niepelnosprawnych, by zgineta stygmatyzacja oséb z réZznymi ograniczenia-
mi, nietolerancja odmiennosci, brak racjonalnej oceny mozliwosci oséb upo-
$ledzonych. Niezbedne jest réwniez zastosowanie odpowiednich form zajec
oraz specjalnie dobranych metod i srodkéw dydaktycznych, czyli stworzenie
tej grupie dzieci odpowiednich warunkéw poznania. A. Hulek (1992), promu-
jac idee integracji spotecznej w ksztalceniu specjalnym, zwracat szczegdlng
uwage na potrzebe starannego przygotowania warunkéw: kazdy nauczyciel,
chcac wiaczy¢ niepelnosprawne dziecko do dziatan integracyjnych, powinien
dostosowaé prowadzone zajecia do jego potrzeb i mozliwosci. Tylko wtedy
widoczne bedq efekty, ktére przyniosg korzysci tej grupie dzieci. Ale to nie
wystarczy, réwnie wazne jest umozliwienie dzieciom i mlodziezy glebiej
i gleboko uposledzonym umystowo korzystania, na miare ich mozliwosci,
z débr kultury. Sa one tatwo dostepne dla oséb prawidlowo sie rozwijaja-
cych, ale nie dla niepeilnosprawnych intelektualnie, gdyz sgq niezrozumiale,
nieprzystepne.

Zgodnie z postulatami zawartymi w rzadowym Programie dziatari na rzecz
0s0b niepetnosprawnych i ich integracji ze spoteczeristwem (1993) uznaje si¢ za
konieczne podjecie dziatann zmierzajacych do stwarzania osobom niepeino-
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sprawnym mozliwosci pelnego i aktywnego udzialu w zyciu kulturalnym.
Dotyczy to m.in. dostepnosci do placéwek rekreacyjnych, kulturalno-oswia-
towych, instytucji uzytecznosci publicznej, aktywnego udzialu w impre-
zach, festynach, wycieczkach, przygotowania ogdélnych imprez w sposéb
umozliwiajacy odbiér osobom wymagajacym specjalnych metod poznawania
oraz technik porozumiewania sie. Majac to na uwadze, od 2002 r. w ramach
dziatalnosci zespotu do spraw wspélpracy ze srodowiskiem organizuje dla
uczniéw naszej szkoly spotkania integracyjne oraz warsztaty edukacyjne
w réznego rodzaju placéwkach kulturalno-oswiatowych, np. muzeach, gale-
riach, ogrodzie zoobotanicznym, bibliotekach. Zajecia w takich miejscach
odbiegaja od codziennosci, prowokuja i stymulujg do przezyé odmiennych,
dostarczaja nowych doswiadczen.

Konieczne jest jednak zastosowanie specjalnych metod, srodkéw dydak-
tycznych (jak bezposrednie poznanie, stymulacja wielozmystowa, komunika-
cja alternatywna), ktére utatwia odbiér dziet sztuki. Dlatego tez do programu
Otwarci na swiat wprowadzam elementy innowacyjnej metody audiodeskryp-
cji (stworzonej w latach 80. XX w. w Waszyngtonie, a na grunt Polski prze-
niesionej pod koniec 2006 r.; pierwszy spektakl teatralny z audiodeskrypcja
powstal w 2007 r., a pierwszy film z audiodeskrypcja dla niewidomych i nie-
styszacych ukazat sie¢ w 2008 r.). Audiodeskrypcja to metoda, ktéra umoz-
liwia osobom niepelnosprawnym (gtéwnie niewidomym i stabowidzacym)
poznanie i odbiér dziet sztuki, kultury — gtéwnie sztuki filmowej, teatralnej,
plastycznej, muzealnej. Zwigksza przystepnos¢ tych dziet, ktére dotychczas
pozostawaly niedostepne dla powaznej czesci mieszkaricéw globu, jaka sta-
nowia osoby niepelnosprawne. Metoda ta za pomoca opisu stownego czy
dotykowego pozwala na spotkanie ze sztuka; pozwala poznawa¢ dorobek
kulturalny z zakresu sztuki plastycznej, muzealnej, teatralnej, scenicznej
czy filmowej. Dynamiczny rozwdj rynku ustug w dziedzinie audiodeskryp-
cji sprawil, ze metoda ta oprécz teatrow zostata takze zaadoptowana dla
potrzeb telewizji, wideo i DVD, kina, muzeéw i galerii, stron internetowych
oraz widowisk sportowych.

Organizujac warsztaty edukacyjne, zajecia w instytucjach kulturalno-
-o$wiatowych Torunia, konieczne bylo wiec zastosowanie przeze mnie
elementéw metody audiodeskrypcji, ktéra stuzy wszystkim uczestnikom
zajec. Opisuje bowiem to, co najcenniejsze i najbardziej wartosciowe w spo-
séb zwiezly, precyzyjny, jasny, obiektywny i ogdlny, a zarazem barwny,
pobudzajacy fantazje, wyobraznie. Poprzez te dzialania przekazuje osobom
z niepelnosprawnoscia intelektualng wycinek swiata w sposéb najpeiniejszy,
poniewaz oddaje jego barwe, ksztalt, fakture, muzyke, zapach, smak i calg
otaczajaca go atmosfere, dzialajaca na emocje i uczucia odbiorcy. Ma dodat-
kowo zastosowanie wielozmystowa stymulacja, wielozmystowe badanie
rzeczywistosci — co przewaznie w warunkach muzealnych dla codziennego
odbiorcy kultury jest niemozliwe, gdyz pracownicy przestrzegaja zakazu
dotykania eksponatéw. Specyficzny odbiér dorobku kultury mozliwy jest
wiec dzigki polaczeniu audiodeskrypcji i stymulacji wielozmystowej. Jedynie
mozliwos¢ bezposredniego kontaktu z dzietem daje kilka dodatkowych $rod-
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kéw poznania — co staje si¢ niezmiernie wazne dla oséb z gtebsza i gleboka
niepelnosprawnoscia intelektualng. Tylko w takich przyjaznych warunkach
mozliwe jest poznanie przez dotyk, wech, smak itd. Warto zaznaczy¢, iz
audiodeskrypcja otwiera przed nauczycielem przygotowujacym i prowa-
dzacym takie zajecia nowe mozliwosci: otwiera osobom niepelnosprawnym
(z deficytami wzroku, uposledzonym umystowo) dostep do sztuki, dobro-
dziejstw kultury, ktérego dotad nie miaty.

Kluczowym elementem na etapie przygotowywania audiodeskrypcji (4.
dostosowywania zaje¢ do odbioru przez uczniéw z uposledzeniem umysto-
wym) jest deskryptor. To jego rola jest przygotowanie zaje¢ w taki sposdb,
aby odbiér przekazywanych tresci byt dla niewidomych, stabowidzacych,
niestyszacych czy uposledzonych umystowo zrozumiaty, czyli przystepny dla
ich mozliwosci psychofizycznych. W tym celu nauczyciel powinien wykona¢
szereg dziatan przygotowawczych: najpierw musi zapoznac si¢ z oferta edu-
kacyjna konkretnej placéwki kulturalnej, nawigza¢ wspoétprace z pracowni-
kami dzialéw edukacyjnych, udac sie na szkolenia z autorami wystaw (aby
zna¢ podstawowe zamysly autora dzieta kultury), dokladnie zapoznac sie
z tematyka, eksponatami wystawy, odpowiednio zaadoptowadé pomieszczenie
muzealne, utozy¢ scenariusz zajeé, dobrac¢ lub wykonac¢ od podstaw pomoce,
dostosowaé metody i $rodki dydaktyczne — stowem: stworzy¢ odpowiednie
warunki do jak najlepszego poznania, odbioru kultury przez osoby z niepet-
nosprawno$ciami sprzezonymi, czyli stworzy¢é warunki do wielozmystowej
stymulacji. Dopiero po tak wielu zabiegach przygotowawczych mozliwe jest
przeprowadzenie interesujacych i efektywnych zaje¢ muzealnych.

W takim rozumieniu audiodeskrypcja moze byé podstawowgq formaq inte-
gracji, dzigki niej bowiem osoby z zaburzeniami rozwojowymi moga wresz-
cie zaczaé w pelni uczestniczy¢ w kulturze, w ktérej zyja, a wiec w zyciu kul-
turalnym spotecznosci lokalnej. Jest to jednak poczatek nowatorskich dziatan,
ktére, mam nadzieje, rozpowszechnia sie w calej Polsce na szersza skale.
Wszystko to ma sprzyjad integracji ze spoteczeristwem. Nalezy podejmowac
wszelkie dzialania, aby wyréwnywac szanse udzialu oséb niepetnospraw-
nych w zyciu kulturalnym miasta, srodowiska lokalnego. W ten sposdb,
poprzez dostarczanie im odmiennych (ale jakze ciekawych) doswiadczen,
podniesiemy jakos¢ ich zycia.

Bardzo duze znaczenie ma akceptacja oséb uposledzonych umystowo
przez rodzineg, najblizsze otoczenie i spoleczenistwo oraz niwelowanie roz-
nego rodzaju barier (architektonicznych, komunikacyjnych, edukacyjnych,
spotecznych), ktére utrudniajg lub wrecz uniemozliwiaja niepetlnospraw-
nym funkcjonowanie. Postawy spoteczeristwa wobec 0séb uposledzonych
umystowo prezentuja ogromny wachlarz réznorodnosci: od zupelnego
pomijania istniejacych uszkodzer (utrudniajacych normalne funkcjono-
wanie), po traktowanie ich jako catkowicie niezdolnych do wykonywania
nawet podstawowych czynnodci. Praktyka Zycia spotecznego pokazuje, ze
dzieci uposledzone umystowo nie musza by¢ ,uciazliwym marginesem”
spoleczenistwa, jesli wiekszos¢ srodowiska lokalnego odpowiednio dobrze
przygotujemy na przyjecie jednostek niepelnosprawnych. Koniecznym
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warunkiem jest okazywanie akceptacji oraz wyrozumiatosci. Pamietajmy,
ze wszystkie dzieci majq takie same prawa, cho¢ tak rézne mozliwosci
(gdyz poziom rozwoju dzieci uposledzonych umystowo w stopniu umiar-
kowanym, znacznym i glebokim jest bardzo zréznicowany). Na dziecko
niepelnosprawne popatrzmy nie przez pryzmat jego ograniczen, ale miejmy
na uwadze to, kim ono jest. Jest istota ludzka, a kazdy cztowiek ma prawo
do milosci, szacunku, zdobywania wiedzy i poszerzania swoich doswiad-
czen — chociazby przez zmysty.

Okazuje sig, ze korzystanie z przystugujacych praw jest bardzo trudne
dla os6b niepetnosprawnych. Istnieje bowiem wiele ograniczen: poczawszy
od mozliwosci psychofizycznych, mato dostepnej dla uposledzonych umy-
stowo oferty edukacyjnej (niedostosowanie tematyki zaje¢, metod, srodkéw
przekazu), barier architektonicznych, skoriczywszy na mato przyjaznej (zeby
nie powiedzie¢ odrzucajacej) postawie spolecznosci wobec niepelnospraw-
nych uczniéw. Dlatego tez dajmy im szanse skorzystania z przystugujacych
praw. Przygotujmy odpowiednio srodowisko: stwérzmy sytuacje edukacyjne
w instytucjach uzytecznosci publicznej (np. muzeach, bibliotekach czy na
koncertach), ktére pozwolg tym osobom chocby w najmniejszym stopniu
poczud sie na réwni z pelnosprawnymi réwiesnikami. To takie wazne dla
nich samych oraz ich rodzicéw, ktérzy jakze czesto czuja sie odrzuceni
przez spoleczenistwo, gorsi. Z tego réwniez powodu izolujg swoje dzieci
i cate rodziny, pozostaja w domu z dzieckiem, tym samym nie uczestnicza
w pelni w zyciu kulturalnym miasta. Oczywiscie nie wszystkie dzieci upo-
§ledzone umystowo tolerujg pobyt w obcych miejscach. To nauczyciel musi
oceni¢ mozliwosci psychofizyczne dziecka. Nie ograniczajmy jednak sytuacji
poznawczych jedynie do muréw szkoty. WyjdZmy z uczniami i ich rodzina-
mi na zewnatrz, w plener. To my — dorosli pelnosprawni — wyciagnijmy do
nich rece. Przeciez tak niewiele trzeba. Otwérzmy nasze serca, dusze i prze-
zyjmy wspodlnie mile chwile, spedZmy razem radosnie czas, cho¢by po to,
by zobaczy¢ jeden usmiech na twarzy dziecka. Bo wilasnie dla niego warto
podejmowaé wysitek w aranzZowaniu sytuacji poznawczych stymulujacych
zmysty. Nawet jesli poznanie to bedzie na bardzo elementarnym poziomie.
Sprobujmy, naprawde warto!

Zalozenia programu

Program przeznaczony jest do realizacji z uczniami uposledzonymi
umystowo w stopniu umiarkowanym, znacznym lub glebokim. Uczestnicza
w nim dzieci i mlodziez objete indywidualnymi formami ksztalcenia z upo-
$ledzeniem w stopniu umiarkowanym, znacznym lub gilebokim oraz z grup
edukacyjno-terapeutycznych: III A, IV A, V A, VI A. Pod opieka wychowaw-
céw, opiekunéw, rodzicéw dzieci i mtodziez biorg udzial w réznego rodzaju
zajeciach edukacyjno-warsztatowych oraz integracyjnych. Program zaklada
uczestniczenie uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w zyciu spo-
tecznym i kulturalnym Torunia poprzez aktywne wlaczanie ich w réznego
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rodzaju zajecia, imprezy kulturalne organizowane w placéwkach kulturalno-
-o$wiatowych.

Wyszlam z zalozenia, ze wspoélpraca z pracownikami wymienionych
instytucji oraz rozpowszechnianie audiodeskrypcji (elementéw metody)
beda mialy istotny wplyw na rozwéj poznawczy, spoteczny i emocjonalny
0s0b z niepelnosprawnoscig intelektualna, a wigczenie ich w zycie kultural-
ne przyczyni si¢ do tworzenia integracji ze spotecznoscia lokalna. Zajecia sg
realizowane w formie warsztatéw edukacyjnych lub spotkan integracyjnych
- zgodnie z ofertami dzialéw edukacyjnych poszczegélnych instytucji kultu-
ralno-oswiatowych. Kazde spotkanie jest prowadzone przeze mnie, pracow-
nikéw muzeum oraz wspomagajacych mnie nauczycieli.

Program Otwarci na swiat zostal stworzony z mysla o potrzebach dzieci
i miodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualna. Zadaniem naszym jako
wychowawcéw jest tworzenie optymalnych warunkéw wspomagajacych roz-
wdj dziecka oraz sytuacji sprzyjajacych poznawaniu otoczenia. Planowane
przeze mnie dziatania maja umozliwi¢ uczniom nawigzywanie bezposred-
nich relacji z innymi osobami ze spotecznosci lokalnej oraz uczestniczenie
w zyciu spotecznym i kulturalnym naszego miasta, a tym samym zaspokoic
ich potrzeby. Chcac stworzy¢ jak najlepsze warunki rozwoju uczniom niepel-
nosprawnym intelektualnie, nie tylko w szkole i w domu, ale réwniez poza
nimi, nalezy dazy¢ do zmiany wizerunku oséb niepelnosprawnych, prze-
lamywania stereotypéw istniejacych w swiadomosci spoteczenistwa, likwi-
dowania barier zaréwno architektonicznych , jak i spotecznych. Zmierzajac
w tym kierunku, nalezy przygotowad spoleczeristwo na przyjecie oséb nie-
pelnosprawnych. Chce zapewni¢ naszym uczniom mozliwosé¢ aktywnego
udziatu w réznych formach zajeé na zasadach partnerskich.

W zwiazku z tym postanowilam opracowac i realizowac program, ktéry —
zgodnie z podstawa programowa — umozliwia wyposazenie uczniéw w takie
umiejetnosci i wiadomosci, jakie utatwiaq im uczestniczenie w réznych for-
mach zycia spolecznego na réwni z innymi czionkami danej zbiorowosci.
Mam nadzieje, ze realizacja zalozer programowych speini oczekiwania arty-
kulowane przez rodzicéw dzieci uposledzonych umystowo, ktérzy wierza,
ze dzieki spotkaniom integracyjnym, zajeciom edukacyjno-warsztatowym
w instytucjach ich dzieci:

e uda si¢ wyprowadzi¢ z zamknietych pomieszczen,

e poczujq sie wazne i potrzebne,

o zyskaja wyzszq jakos¢ zycia ( i ich rodziny),

e przestang by¢ dla otoczenia sensacjg, bo codziennie bedq swobodnie poru-
szac sie po ulicach,

e nie beda zyly w poczuciu, Ze sa gorsze i nie maja prawa do godnego

i w miare normalnego Zycia,

e wilacza sie zycie kulturalne spotecznosci lokalne;j.

Ponadto program wychodzi naprzeciw oczekiwaniom zaréwno rodzicéw,
jak i nauczycieli, ktérzy w idei integracji (poprzez wlaczanie oséb uposle-
dzonych umystowo w zycie kulturalne spotecznosci lokalnej) widza szanse
pelniejszego rozwoju oséb niepelnosprawnych. Rozwoju bez obaw i leku.
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Cele ogélne

Kazdy proces dydaktyczny i wychowawczy zmierza do tego, aby w roz-
woju dziecka zaszty okreslone zmiany. Na proces ich powstawania ma wptyw
terapeuta, dazacy do zrealizowania postawionych zadan, ktérych wykonanie
powoduje osiagniecie zamierzonego celu koricowego. Celem nadrzednym
terapii jest wspomaganie i ukierunkowanie rozwoju dziecka zgodnie z jego
wrodzonym potencjatem i mozliwo$ciami rozwojowymi. Z tego celu wynika-
ja zadania dostosowane do potrzeb i mozliwosci rozwojowych ucznidéw.

Majac na uwadze fakt, Zze zadaniem naszym, jako nauczycieli, jest rozwija-
nie autonomii ucznia niepelnosprawnego, jego personalizacja oraz socjaliza-
cja, w programie dotyczacym wiaczania uczniéw uposledzonych umystowo
w zycie kulturalne spotecznosci lokalnej wyznaczytam nastepujace cele:
¢ Budowanie pozytywnych relacji spotecznych uczniéw naszej szkoty z oso-

bami ze spotecznosci lokalnej (osobami dorostymi oraz z réwiesnikami

z innych szkoét torunskich).

e Poglebianie wiedzy spoleczeristwa na temat mozliwosci, umiejetnosci

i specyficznych potrzeb uczniéw niepelnosprawnych.

e Ksztaltowanie pozytywnych postaw mieszkaricow Torunia wobec oséb
niepetnosprawnych.

Wplywanie na zmiane wizerunku oséb niepeinosprawnych.

Tworzenie atmosfery tolerancji i zyczliwosci wobec 0s6b niepelnospraw-

nych.

e Przygotowanie oséb pelnosprawnych do zyczliwego, partnerskiego trak-
towania oséb niepetnosprawnych.

e Tworzenie warunkéw do bezposredniego kontaktu z osobami niepeino-
sprawnymi.

e Prowadzenie dzialann na rzecz wyréwnywania szans oséb z uposledze-
niem umystowym.

Tworzenie warunkéw przestrzegania wobec nich praw czlowieka.

Umozliwienie poznawania przez osoby pelnosprawne sposobéw komuni-

kacji, percepcji 0s6b niepelnosprawnych oraz ich zachowan.

e Uwrazliwianie pelnosprawnych czlonkéw spoleczeristwa na potrzeby
0s6b niepelnosprawnych.

e Przelamywanie barier i stereotypdéw, co pozytywnie wptywa na pdZniej-
sze relacje z osobami niepetnosprawnymi.

e Tworzenie warunkéw umozliwiajacych aktywny udziat uczniéw w zyciu
kulturalnym spotecznosci lokalne;j.

e Rozbudzanie $wiadomosci indywidualnego i grupowego dziatania na
rzecz spotecznodci lokalnej.

e Podniesienie gotowosci instytucji do $wiadczenia ustug na rzecz oséb
niepetnosprawnych.

e Tworzenie warunkéw do bezposredniego poznania, prowadzenia zajec

w instytucjach kulturalno-o$wiatowych.

e Tworzenie sytuacji edukacyjnych w instytucjach uzytecznosci publicznej
umozliwiajacych rozwijanie kompetencji poznawczych i spotecznych
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(z uwzglednieniem mozliwosci psychofizycznych uczniéw).

e Wdrazanie audiodeskrypcji (elementéw) jako nowej metody ulatwiaja-
cej osobom niepelnosprawnym (giéwnie z deficytami wzroku) dostep
i odbiér dobrodziejstw kultury oraz sztuki.
Tworzenie warunkéw do integracji srodowiska os6b niepelnosprawnych.
Ksztaltowanie poczucia przynaleznosci uczniéw uposledzonych umysto-
wo do srodowiska lokalnego.

e Ksztalcenie umiejetnosci wspoélzycia w grupie oraz funkcjonowania
w otoczeniu.

o Ksztalcenie umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania kontaktéow
z réwiesnikami oraz uczestnikami zajec i spotkar.

e Wdrazanie do osiggania optymalnego poziomu samodzielnosci w podsta-

wowych sferach zZycia.

Rozwijanie zdolnosci i zainteresowan uczniéw.

Rozwijanie aktywnos$ci poznawczej uczniow.

Wspomaganie procesu edukacji, terapii i rewalidacji.

Wspomaganie rozwoju spotecznego uczniéw.

Ksztaltowanie i poglebianie Swiadomosci wtasnej osoby.

Budowanie pozytywnego obrazu samego siebie.

Stymulowanie rozwoju poznawczego, emocjonalnego, spotecznego

i ruchowego poprzez wybrane formy aktywnosci podczas zajeé warszta-

towych.

e Stworzenie szansy na odnoszenie sukceséw.

Tresci ksztalcenia

Doboru tresci ksztalcenia dokonatlam na podstawie analizy oczekiwan,
potrzeb rodzicow i nauczycieli zglaszanych w rozmowach ze mna oraz
w przeprowadzonych przeze mnie wczeéniej ankietach. Specyfika ksztatce-
nia uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym oraz osob gieboko uposledzonych wymaga odpowiedniego dobo-
ru tresci nauczania. Kierowatam si¢ kryterium praktycznosci i uzytecznosci,
przede wszystkim jednak koniecznoscig dostosowania realizowanych tresci
do mozliwosci poznawczych, komunikacyjnych, spotecznych i ruchowych
uczniéw (szczegdlny nacisk potozytam na potrzeby dzieci niewidomych
i stabowidzacych).

Tworzac program spotkan w instytucjach kulturalno-o$wiatowych,
uwzglednilam zaréwno podstawe programowa ksztalcenia ogdlnego dla
uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym i znacz-
nym w szkotach podstawowych i gimnazjach, jak réwniez rozporzadzenie
ministra edukacji narodowej w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewali-
dacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych umystowo
w stopniu glebokim z 1977r. oraz wytyczne zawarte w programie pracy
edukacyjnej z dzieémi uposledzonymi umystowo w stopniu glebokim
M. Kwiatkowskiej Dzieci gteboko niezrozumiane (1997).
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Dokonujac wyboru tresci zawartych w tych dokumentach, uwzglednitam

te, ktére moim zdaniem przyczynia si¢ do realizacji przyjetych celéw.

Dotycza one:

Aktywnego uczestniczenia w réznych formach Zycia spotecznego i kultu-
ralnego.

Umiejetnosci porozumiewania si¢ z otoczeniem (wykorzystywania komu-
nikatoréw pozawerbalnych).

Poznawania placéwek kulturalno-oswiatowych.

Rozwijania uzdolnieri i zainteresowan artystycznych.

Doskonalenia umiejetnosci wielozmystowego poznawania otaczajacej rze-
czywistosci.

Doskonalenia umiejetnosci samoobstugowych.

Rozwoju percepcji, koordynacji wzrokowo-ruchowej i sprawnosci psycho-
fizycznej.

Metody

Istotne znaczenie dla realizacji programu ma umiejetny dobér metod.

Zaklada sie stosowanie takich, ktére oparte sq na dziataniach wiasnych
(samodzielnych lub z pomoca opiekunéw), umozliwiaja uczniowi ekspery-
mentowanie, odkrywanie i przezywanie oraz ksztaltuja tworcza, poszukujaca
postawe. Oto zastosowane metody:

audiodeskrypcji (elementy),

stymulacji polisensorycznej,

praktycznego dzialania ( dzieci sprawniejsze),
wzmocniert pozytywnych,

uczenia si¢ przez doswiadczenie,

stowne:

- rozmowa kierowana odwotujaca si¢ do doswiadczen uczniow,
instrukcja,

- opowiadanie,

objasnianie,

ogladowe:

- pokaz,

- wzbr,

- przyklad,

wyzwalajace aktywnos¢ uczniéw (za: Olechnowicz 1988),
Swiadomego Dotyku F. Affolter (elementy),
,rece na rece” ,

,,fece pod rece”,

muzykoterapii (elementy),

ludoterapii (elementy),

zabawy muzyczno-rytmiczne,

tanice integracyjne,

gry i zabawy interakcyjne,
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= praca cialem dziecka,

= dialogu naprzemiennego,

* nasladownictwa.
Piszac program i planujac zajecia warsztatowo-edukacyjne w instytucjach

kulturalno-o$wiatowych, kierowalam si¢ zasadami:

= bezwarunkowej akceptacji dziecka,

= zapewnienia dziecku poczucia bezpieczenstwa,

= umozliwienia dziecku odczucia pozytywnej sprawczosci,

* nagradzania emocjonalnego w trakcie wykonywanej czynnosci lub ciagte-
go emocjonalnego wsparcia.

Uwagi o realizacji programu

Zajecia odbywaja sie na terenie instytucji kulturalno-oswiatowych
- w pomieszczeniach lub w plenerze. Wszystkie warsztaty edukacyjne, spo-
tkania integracyjne powinny przebiegac w milej, pelnej akceptacji atmosferze.
Kazdy przejaw aktywnosci (w tym tez twdrczej) powinien by¢ nagrodzony
i chwalony. Organizacja zaje¢ powinna zapewniaé mozliwos¢ pracy w gru-
pie, jak i udzielenia indywidualnego wsparcia z uwzglednieniem mozliwo-
§ci i specjalnych potrzeb ucznia. Koncepcja zajeé¢ zaklada ich prowadzenie
zaréwno z calg grupa, jak i w matych zespotach, w parach oraz z pojedyn-
czym uczniem. Zajecia powinny by¢ tak zaplanowane, aby kazdy ich ele-
ment inspirowat i zachecal do podejmowania kolejnych dziatan. Aktywnos¢
poznawcza powinna dawac rados¢, wyzwala¢ swobodng ekspresje. Zgodnie
z zaleceniami M. Piszczek (2001), dotyczacymi prowadzenia terapii z dzieé-
mi i mlodzieza glebiej i gleboko niepelnosprawna z dodatkowo ograniczona
sprawnos$cia, kazde spotkanie powinno mieé zblizong strukture. Zajecia
powinny rozpoczac si¢ od wprowadzenia. W tej czesci jest czas na rozmowe
przygotowujacq do zajeé (np. odwotujaca sie do doswiadczen uczestnikow).
Nastepnie proponujemy uczniom rézne aktywnosci ruchowe, a dopiero
potem nastepuja zajecia wiasciwe, obejmujace stymulacje wielozmystowa,
poznawanie nowych zjawisk. Po ich zakoriczeniu rozmawiamy o tym, co sie
zdarzylo; stosujemy techniki relaksacyjne i przygotowujemy np. ekspozycje
wytworéw prac dzieci; wykonujemy wspdlnie czynnosci porzadkowe. Po
kilku dniach uczestnicy zaje¢ maja okazje do przypomnienia sobie mile spe-
dzonego czasu na zajeciach w danej instytucji kulturalno-oswiatowej, oglada-
jac wystawe fotograficzna, prace wyeksponowane w holu gléwnym szkoty.

Zorganizowatam dotad (we wspdlpracy z pracownikami instytucji kultu-
ralno-o$wiatowych) wiele zajeé warsztatowo-edukacyjnych i imprez integra-
cyjnych w srodowisku lokalnym. Oto tytuly niektérych z nich:
e Zdrowe wiejskie mleko dla matego i duzego,
Strdj dawniej i dzis,
Swigta piernikiem pachngce,
Oj, maluski...,
Moj dzieri w ratuszu starego miasta Torunia,
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Gaik-maik — wiosenne zwyczaje ludowe,
Moja przygoda w muzeum,

Barwy lata,

Od ziarenka zboza do kromki chleba,
Wielkanocne zwyczaje,

Z tgki na obrazek,

Miod — stodka przyjemnosc,

Na Jawie i nie- Jawie...,

Skgd sig bierze mleko?

Ja tez to potrafig,

Gesie pidro, pergamin i papier,
Swigteczne koledowanie,

Wielkanocne ozdoby,

Cztery pory roku,

Jesienne pejzaze,

Wiosna,

Przygody Pawia Dudusia,

W swigtecznym nastroju.
Przedstawiam przykladowy scenariusz zajeé integracyjnych w Muzeum
Etnograficznym w Toruniu.

SCENARIUSZ ZAJEC INTEGRACYJNYCH

Gaik-maik — wiosenne zwyczaje ludowe

Miejsce: Muzeum Etnograficzne, Torun.

Osoby odpowiedzialne: Anita Matecka (nauczyciel ZS nr 26), Maria P. (pra-
cownik Muzeum Etnograficznego).

Odbiorcy: 1. Uczniowie Zespotu Szkét nr 26 w Toruniu: objeci indywidual-
nymi formami ksztalcenia, uczestnicy indywidualnych zajeé rewalidacyj-
no-wychowawczych ( w tym z deficytami wzroku) oraz z grup: I A, IVA,
V, VI A.

2. Uczniowie Zespotu Szkét nr 6 w Toruniu.

3. Uczniowie Szkoty Podstawowej Specjalnej nr 25 w Toruniu (podopieczni
Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego im. ]. Korczaka).

Termin: 21.04.2009 r.

Cele ogodlne:

= aktywne wilgczanie uczniéw SPS nr 26 w Toruniu w zycie kulturalne spo-
tecznosci lokalnej;

* integracja uczniéw ZS nr 26 z uczniami ZS nr 6 oraz Szkoty Podstawowej
Specjalnej nr 25;

* zmiana postaw spoleczeristwa wobec dzieci i miodziezy uposledzonej
w stopniu lekkim, umiarkowanym, znacznym i giebokim;

= tworzenie sytuacji edukacyjnych w instytucjach uzytecznosci publicznej
umozliwiajacych rozwijanie kompetencji poznawczych i spolecznych
(z uwzglednieniem mozliwosci psychofizycznych uczniow);

* wdrazanie audiodeskrypcji (elementéw) jako nowej metody ulatwiaja-
cej osobom niepelnosprawnym (gléwnie z deficytami wzroku) dostep
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i odbiér dobrodziejstw kultury oraz sztuki.

Cele szczegotowe:

uczniowie w dostepny dla siebie sposéb poznajq galazki sosnowe (doty-
kaja, wachaja, obserwuja);

uczniowie wykonajg sami lub z pomoca opiekuna/nauczyciela gaik-maik
— udekoruja galazki sosnowe kwiatami z krepy, wstazeczkami, wydmusz-
kami jaj;

uczestnicy spotkania na miare swoich mozliwosci (samodzielnie lub
z pomoca opiekuna) wykonaja akompaniament perkusyjny do ludowych
piosenek;

uczestnicy zaje¢ z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng podczas
zabaw muzyczno-ruchowych i aktywnosci poznawczych beda tolerowali
bliski kontakt fizyczny obcych sobie 0séb, nie beda okazywali leku, zde-
nerwowania.

Impreza integracyjna odbywac sie bedzie w skansenie — na $wiezym

powietrzu.

Etapy i przebieg zajeé

Etapy zajeé Przebieg

Zajecia 1. Przywitanie uczestnikéw.
wstepne

2

Zainteresowanie tematem — rozmowa kierowana na temat panujacej
pory roku, aury — wiosng przyroda budzi sie do Zycia: zieleni sie
trawa, zaczynajq kwitnaé kwiaty; prowadzacy zaprasza uczestnikéw
do wspélnej wyprawy na wies, aby poznac¢ dawne zwyczaje ludowe
powitania wiosny.

Zajecia I. Zapoznanie z ludowymi zwyczajami powitania wiosny — gaik-maik

wiasciwe 1. Powitanie muzyczne uczestnikéw imprezy:

— Kapela , Mlody Torun”.

2. Wykonanie gaika-maika:
— wykonanie kwiatéw z krepy, udekorowanie nimi swojego stroju
i wozkéw dzieci (zgodnie ze zwyczajem ludowym gaik-maik nalezy
przystroi¢, umaic¢ kwiatami wozki),
— rozdanie sosnowych galazek — udekorowanie ich kwiatami, kolorowy-
mi wstazkami oraz wydmuszkami zawieszonymi na wstazeczkach.

3. Uformowanie korowodu i uroczyste przejscie przez ,wies” przy roz-
brzmiewajacych dzwiekach ludowej muzyki. Uczestnicy Spiewajac
odwiedzaja po kolei kazda przydrozna chatupe. Przybywaja do:

A) Chatupy kujawskiej:
Dzieci glosno Spiewaja, radosnie witajac w ten sposéb wiosne.
Gospodyni wychodzi z izby i w nagrode rozdaje dzieciom kwiaty
i wydmuszki, aby jeszcze piekniej ustroity gaik-maik.

B) Chatupy kaszubskiej:
Dzieci glosno Spiewaja, w chalupie jednak nikogo nie zastaja, bo
mieszkarncy wyszli w pole. Dzieci przechodza dale;j.
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C) Chatupy tucholskie;j:
Dzieci glosno $piewaja, gospodyni wychodzi z izby lub obejscia
i w nagrode rozdaje wszystkim stodycze.

Uczestnicy przechodza na duzy plac znajdujacy sie nieopodal wiatraka.
Siadaja na tawkach.

II. Obejrzenie wystepéw — tarice ludowe w wykonaniu dzieci z ,,Mtodego
Torunia”:

1. Animacja muzyczno-ruchowa: aktywizowanie dzieci podczas zabaw
muzycznych.

2. Utworzenie ,, Wielkiej wiosennej ptasiej orkiestry”:

— pokaz drewnianych ptakéw oraz wykonanych z papieru,

— rozdanie dzieciom instrumentéw muzycznych: kotatek, grzechotek,
klockéw, drewnianych tyzek, gwizdkéw, puszek z ziarnem - two-
rzenie akompaniamentu perkusyjnego,

— utworzenie akompaniamentu perkusyjnego do piosenek ludowych,

— wspdlne integracyjne zabawy muzyczno-ruchowe, rzucanie papie-
rowych ptakow.

Zajecia III. Podziekowania i pozegnanie uczestnikéw imprezy.
koricowe Czynnosci porzadkowe.
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APS, Warszawa

SWIADCZENIA RODZINNE - ZASIEEK RODZINNY

Ustawa z dnia 28 listopada 2003 r. o §wiadczeniach rodzinnych (Dz.U.
2003 r., Nr 228, poz. 2255 ze zm., zwana dalej gwiadRodzU) okresla rodzaje
$wiadczen rodzinnych, a takze zasady ich ustalania, przyznawania i wypta-
cania podmiotom uprawnionym. Wejscie w zycie tej ustawy wprowadzito
istotne zmiany w funkcjonowaniu $wiadczen rodzinnych. Zmianie uleglo
przeznaczenie niektérych zasitkéw, a takze kryteria, jakie musza speiniaé
osoby starajace sie o nie. Niniejszy artykut bedzie dotyczyt najistotniejszych
kwestii zwigzanych z przyznawaniem zasitku rodzinnego.

Podmioty uprawnione do uzyskania §wiadczen rodzinnych

Zgodnie z art. 2 SwiadRodzU wymienione $wiadczenia przystuguja oby-
watelom polskim, czyli osobom majacym obywatelstwo polskie. Artykut 34
ust. 1 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U.
1997 r., Nr 78, poz. 483) okresla sposéb nabycia obywatelstwa polskiego
przez urodzenie z rodzicéw bedacych obywatelami polskimi. Inne tryby
nabycia obywatelstwa polskiego okresla ustawa z 15 lutego 1962 r. o oby-
watelstwie polskim (Dz.U. 2000 r., Nr 28, poz. 353 ze zm., dalej zwana
ObywPolU). Zgodnie z tq ustawa obywatelstwo polskie przystuguje takze
dziecku, ktérego jedno z rodzicéw jest obywatelem polskim, a drugie jest
nieznane badZ jego obywatelstwo jest nieokreslone albo nie posiada go
wcale (art. 4 pkt 2 ObywPolU). Stosuje sie to takze do dziecka, ktérego
jedno z rodzicéw jest obywatelem polskim, drugie zas obywatelem innego
panstwa, a przed wlasciwym organem w oznaczonym terminie nie zostato
zlozone o$wiadczenie o wyborze dla dziecka obywatelstwa obcego paristwa
albo, przy braku porozumienia migedzy rodzicami, sad orzekt o nadaniu
obywatelstwa polskiego (art. 6 ust. 1 i 2 ObywPolU). Obywatelstwo polskie
moze zosta¢ nadane w drodze decyzji administracyjnej, jezeli osoba nabyta
obywatelstwo panistwa obcego zgodnie art. 6 ust. 1 i 2 ObywPolU, jednak
po skonczeniu 16. roku zycia a przed uplywem szesciu miesigcy od dnia
osiggniecia peinoletnosci ztozyta odpowiednie o§wiadczenie o checi naby-
cia obywatelstwa polskiego.

Na tych samych zasadach swiadczenia rodzinne przystugujq cudzoziem-
com, co do ktérych stosuje si¢ przepisy o koordynacji systeméw zabez-
pieczenia spotecznego lub jezeli wynika to z wigzacych Rzeczpospolita
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Polska uméw dwustronnych o zabezpieczeniu spotecznym, jak réwniez
cudzoziemcow przebywajacych na terytorium Polski na podstawie zezwo-
lenia na osiedlenie sie, zezwolenia na pobyt rezydenta dlugoterminowego
Wspdlnot Europejskich, zezwolenia na zamieszkanie na czas oznaczony
udzielonego w zwiazku z okolicznoscia, o ktérej mowa w art. 53 ust. 1 pkt
13 ustawy z dnia 13 czerwca 2003 r. o cudzoziemcach (Dz.U. 2006, Nr 234,
poz. 1694; 2007, Nr 120, poz. 818 i Nr 165, poz. 1170; 2008, Nr 70, poz. 416)
lub w zwiagzku z uzyskaniem w Rzeczpospolitej Polskiej statusu uchodzcy
lub ochrony uzupeiniajacej, jezeli zamieszkuja z cztonkami rodzin na tery-
torium Polski.

Swiadczenia rodzinne przystuguja wymienionym podmiotom, jezeli jed-
noczesnie zamieszkuja na terytorium Polski przez okres zasitkowy, w ktérym
otrzymuja $wiadczenia rodzinne. Wyjatek od tej zasady mogq wprowadzaé
przepisy o koordynacji systeméw zabezpieczenia spotecznego lub dwu-
stronne umowy miedzynarodowe o zabezpieczeniu spotecznym. Zgodnie
z sentencjag wyroku Wojewddzkiego Sadu Administracyjnego w Gliwicach
z dnia 9 pazdziernika 2007 r. IV SA/GI 1509/06 (Orzecznictwo Naczelnego
Sadu Administracyjnego i Wojewoddzkich Sadéw Administracyjnych 2009,
Nr 1, poz. 11, s. 145) przez zamieszkiwanie na terenie Rzeczpospolitej
Polskiej nalezy rozumiec¢ przebywanie na terenie RP z zamiarem statego
pobytu w rozumieniu przepiséw kodeksu cywilnego (art. 25 kc.), ktérego nie
wyklucza czasowy pobyt poza granicami RP (zob. wyrok Wojewdédzkiego
Sadu Administracyjnego w Poznaniu z dnia 15 lutego 2007 r. IV SA/Po
38/06, Legalis).

Wskazano podstawowe wymagania okreslajace grupe podmiotéw
uprawnionych do uzyskania $§wiadczenn rodzinnych. W ramach ustawy
wyréznione zostaly tez poszczegélne podmioty, ktérych definicje zostaty
zawarte w art. 3 SwiadRodzU. Zgodnie z tym artykutem jako ,dziecko”
rozumiane jest:

1) dziecko wlasne;

2) dziecko malzonka;

3) dziecko przysposobione;

4) dziecko, w sprawie ktdérego toczy sie postepowanie o przysposobienie;
5) dziecko znajdujace sie pod opieka prawna (art. 3 pkt 4 SwiadRodzU).

Definicja ta zostaje rozszerzona o pojecie ,dziecka niepelnosprawne-
go”, ktérym jest dziecko do 16. roku zycia, legitymujace si¢ orzeczeniem
o niepelnosprawnosci wydanym na podstawie przepiséw ustawy z dnia 27
sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu
0s6b niepelnosprawnych (Dz.U. 1997, Nr 123, poz. 776).

Podana zostata réwniez definicja , 0soby samotnie wychowujacej dziec-
ko”. Art. 3 pkt 17a SwiadRodzU okresla taka osobe jako panne, kawalera,
wdowe, wdoweca, osobe pozostajaca w prawnej separacji, osobe rozwie-
dziona, chyba ze wychowuje wspdlnie co najmniej jedno dziecko z jego
rodzicem. Orzecznictwo sadéw administracyjnych uscisla te definicje, okre-
$lajac osobe samotnie wychowujaca dziecko jako kazdego rodzica, ktéry
wychowuje swoje dziecko bez drugiego rodzica tego dziecka (zob. wyrok
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Wojewdédzkiego Sadu Administracyjnego w Gliwicach z dnia 18 maja
2009 r. SA/GI 885/08, Legalis; wyrok Naczelnego Saqdu Administracyjnego
z dnia 16 maja 2008 r. I OSK 868/07, Legalis; wyrok Naczelnego Sadu
Administracyjnego z dnia 14 maja 2008 r. I OSK 1134/07, Legalis; wyrok
Naczelnego Saqdu Administracyjnego z dnia 9 stycznia 2008 r. I OSK 430/07,
Legalis).

Jako rodzing ustawodawca rozumie nastepujacych czionkéw rodziny:
matzonkéw, rodzicéw dzieci, opiekuna faktycznego dziecka oraz pozosta-
jace na utrzymaniu dzieci w wieku do ukonczenia 25. roku zycia, a takze
dziecko, ktére ukoriczyto 25. rok zycia legitymujace si¢ orzeczeniem
o znacznym stopniu niepelnosprawnosci, jezeli w zwiazku z tg niepeino-
sprawnoscig rodzinie przystuguje swiadczenie pielegnacyjne. Do cztonkow
rodziny ustawodawca nie zalicza dziecka pozostajacego pod opieka opieku-
na prawnego, dziecka pozostajacego w zwigzku matzeriskim, a takze peino-
letniego dziecka majacego wiasne dziecko (art. 3 pkt 16 SwiatRodzU).

Rodzaje $wiadczen rodzinnych - zasilek rodzinny

Ustawa wyrdznia nastepujace Swiadczenia rodzinne:

1) zasitek rodzinny;

2) dodatek do zasitku rodzinnego z tytutu urodzenia dziecka;

3) dodatek do zasitku rodzinnego z tytutu opieki nad dzieckiem w okresie
korzystania z urlopu wychowawczego;

4) dodatek do zasitku rodzinnego z tytulu samotnego wychowywania
dziecka;

5) dodatek do zasitku rodzinnego z tytulu wychowywania dziecka

w rodzinie wielodzietnej;

6) dodatek do zasitku rodzinnego z tytulu ksztalcenia i rehabilitacji dziec-
ka niepelnosprawnego;

7) dodatek do zasitku rodzinnego z tytutu rozpoczecia roku szkolnego;

8) dodatek do zasitlku rodzinnego z tytulu podjecia przez dziecko nauki

w szkole poza miejscem zamieszkania;

9) =zasilek pielegnacyjny;

10) swiadczenie pielegnacyjne;

11) zapomoga wyplacana przez gmine z tytulu urodzenia dziecka;
12) jednorazowa zapomoga w tytulu urodzenia si¢ dziecka.

Podstawowym $wiadczeniem rodzinnym jest zasitek rodzinny. Tylko
osoby, ktérym przystuguje prawo do tego zasitku, moga nastepnie ubiegad
sie o dodatki do zasitku rodzinnego. Zasitek rodzinny stuzy czeSciowemu
pokryciu wydatkéw na utrzymanie dziecka. Nie ma on zapewniac¢ srodkow
utrzymania rodzinie badz jej cztonkom. Ustawodawca jasno ukierunkowat
cel, jakiemu ma stuzy¢ to $wiadczenie — jest nim utrzymanie dziecka, przy
czym przyznanie tego swiadczenia nie nastepuje pod warunkiem okreslo-
nego wykorzystania tych srodkéw. Na utrzymanie dziecka skladaja sie
jedynie te elementy aktywnosci wychowawczej i opiekuniczej, ktére wiaza
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sie z koniecznoscia ponoszenia na nie wydatkéw, np. zakupu zywnosci,
podrecznikéw do szkoty itp.

Podmioty uprawnione do zasilku rodzinnego

Prawo do zasitku rodzinnego przystuguje:
1) rodzicom lub jednemu z rodzicéw dziecka;
2) opiekunowi prawnemu dziecka;

3) opiekunowi faktycznemu dziecka;
4) osobie uczacej sie (art. 4 st. 2 SwiatRodzU).

Zasitek rodzinny przystuguje rodzicom oraz opiekunom prawnym badz
faktycznym do momentu ukorniczenia przez dziecko:

1) 18. roku zycia lub
2) nauki w szkole, jednak nie dtuzej niz do ukoniczenia 21. roku Zycia albo
3) 24. roku zycia, jezeli kontynuuje nauke w szkole lub w szkole wyzszej

i legitymuje si¢ orzeczeniem o umiarkowanym lub znacznym stopniu

niepeilnosprawnosci (art. 6 ust. 1 SwiatRodzU).

Ustawa o $wiadczeniach rodzinnych za opiekuna faktycznego dziecka
uznaje osobe, ktéra faktycznie opiekuje si¢ dzieckiem, jezeli wystapita
z wnioskiem o przysposobienie dziecka (art. 3 pkt 15 SwiatRodzU). Istotny
jest wymog wystapienia z wnioskiem o przysposobienie dziecka. W ten
sposoéb ustawodawca chce pomdc osobom starajacym sie o adopcje dziecka
a petniacym juz role opiekunéw faktycznych.

Osobg uczaca si¢ w rozumieniu przepiséw ustawy o swiadczeniach
rodzinnych jest pelnoletnia osoba uczaca sig, ktéra nie pozostaje na utrzy-
maniu rodzicow. Stan ten ma zwiazek badZ ze $miercia rodzicéw, badz
wynika z faktu ustalenia wyrokiem sagdowym lub ugoda sadowa prawa do
alimentéw ze strony rodzicéw (art. 3 pkt 13 SwiatRodzU). Zasitek rodzin-
ny przystuguje takiej osobie, jezeli pobiera nauke w szkole lub w szkole
wyzszej, ale nie dtuzej niz do ukoriczenia 24. roku zycia (art. 6 ust. la
SwiadRodzU).

Ustawodawca okreslajac podmioty uprawnione do uzyskania zasitku
rodzinnego wyznacza pewne sytuacje, gdy prawo to nie bedzie przystu-
giwalo. Zgodnie z art. 7 SwiadRodzU zasitek rodzinny nie przystuguje,
jezeli:

1) dziecko lub osoba uczaca sie pozostaja w zwigzku matzeniskim;

2) dziecko zostalo umieszczone w instytucji zapewniajacej calodobowe
utrzymanie albo w rodzinie zastepczej;

3) osoba uczaca si¢ zostala umieszczona w instytucji zapewniajacej catodo-
bowe utrzymanie;

4) pelnoletnie dziecko lub osoba uczaca si¢ jest uprawniona do zasitku
rodzinnego na wtasne dziecko;

5) czltonkowi rodziny przystuguje na dziecko zasitek rodzinny za granica,
chyba zZe przepisy o koordynacji systeméw zabezpieczenia spotecznego
lub dwustronne umowy o zabezpieczeniu spotecznym stanowia inaczej;
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6) osobie samotnie wychowujacej dziecko nie zostalo zasgdzone swiadcze-
nie alimentacyjne na rzecz dziecka od jego rodzica.

Nalezy wskazad, iz osobie samotnie wychowujacej dziecko, ktérej nie
zostalo przyznane $wiadczenie alimentacyjne na rzecz dziecka od jego
rodzica, bedzie przystugiwal zasilek rodzinny, jezeli powyzsza sytuacja
zostala spowodowana tym, zZe:

1) rodzice lub jedno z rodzicéw dziecka nie zyje,

2) ojciec dziecka jest nieznany,

3) powddztwo o ustalenie $wiadczenia alimentacyjnego od drugiego
z rodzicéw zostalo oddalone,

4) sad zobowigzal jedno z rodzicéw do ponoszenia catkowitych kosz-
tow utrzymania dziecka i nie zobowigzal drugiego z rodzicéw do
Swiadczenia alimentacyjnego na rzecz tego dziecka (art. 7 pkt 5a,b,c,d
SwiadRodzU).

Ustawodawca wprowadzajac do ustawy zapis dotyczacy niemoznosci
uzyskania zasitku rodzinnego, w przypadku nieposiadania zasadzonych
alimentéw na dziecko (art 7 pkt 5 éwiadRodzU), chce podkreslié, Ze to
rodzice maja w pierwszej kolejnosci obowiazek zapewniania utrzymania
dziecku. Jedynie w przypadku, gdy sad rodzinny ustali prawomocnym
wyrokiem, Ze nie jest uzasadnione zasadzenie $wiadczeri alimentacyjnych
od drugiego z rodzicéw i powddztwo o alimenty oddali, mozna ubiegac sie
o zasitek rodzinny (zob. wyrok Wojewddzkiego Sadu Administracyjnego
w Lublinie z 12 czerwca 2007 r., II SA/Lu 361/07, Legalis). Nie spelnia
tego warunku rozstrzygniecie w wyroku rozwodowym, okreslajace, zZe
rodzice sa zobowiazani w réwnych czesciach do ponoszenia kosztéw utrzy-
mania i wychowania matoletniego dziecka (wyrok Wojewdédzkiego Sadu
Administracyjnego we Wroctawiu z 13 maja 2009 r., IV SA/Wr 607/08,
Legalis). Decyzja dotyczaca przyznania zasitku rodzinnego nie jest decy-
zja uznaniowq. Ustawodawca dokladnie okresla, jakie warunki musza by¢
spelnione do otrzymania tego swiadczeni. Dlatego w odniesieniu do prze-
stanki z art. 7 pkt 5 SwiadRodzU konieczne jest jednoznaczne okreslenie
wysokosci swiadczenia alimentacyjnego, obcigzajacego ktéres z rodzicow.

Kryterium dochodowe przy zasitku rodzinnym

Ustawodawca uzaleznia przyznanie zasitku rodzinnego od kryterium
dochodowego. Dochéd rodziny w przeliczeniu na osobe albo dochéd osoby
uczacej sie nie moze przekroczy¢ 504,00 zt (art. 5 pkt 1 SwiadRodzU).
Ustawa przewiduje wyjatek wtedy, gdy czlonkiem rodziny jest dziec-
ko legitymujace sie¢ orzeczeniem o niepelnosprawnosci lub orzeczeniem
o umiarkowanym albo znacznym stopniu niepelnosprawnosci wydanym na
podstawie ustawy o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu
0s6b niepelnosprawnych. W takim przypadku dochéd rodziny na osobe
albo dochéd osoby uczacej sie nie moze przekroczy¢ 583,00 zt (art. 5 pkt 2
SwiadRodzU).
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Zgodnie z ustawq dochdd rodziny oznacza przecietny miesieczny dochéd
cztonkéw rodziny uzyskany w roku kalendarzowym poprzedzajacym okres
zasitkowy (art. 3 pkt 2 SwiadRodzU). Dochodem dziecka pozostajacego pod
opiekg opiekuna prawnego badZ osoby uczacej si¢ jest natomiast przeciet-
ny miesieczny dochéd uzyskany w roku kalendarzowym poprzedzajacym
okres zasitkowy (art. 3 pkt 3 SwiadRodzU). Jezeli §wiadczenie rodzinne
ma by¢ przyznane dziecku pozostajacemu pod opieka opiekuna prawnego,
ustalajac dochéd, uwzglednia sie tylko dochéd dziecka. Przy obliczaniu
wysokosci dochodu nie uwzglednia si¢ osoby przebywajacej w instytucji
zapewniajacej calodobowe utrzymanie. Obecnie okres zasitkowy trwa od
1 wrzesnia do 31 sierpnia. Aby prawidlowo dokona¢ obliczenia dochodu
rodziny, nalezy najpierw dokonac¢ pewnych koniecznych ustaleri. W pierw-
szej kolejnosci nalezy ustalié, kto jest cztonkiem rodziny osoby starajacej
sie o Swiadczenie rodzinne. Okresli¢, w ktérym roku kalendarzowym trwa
okres zasitkowy, na ktéry ma zosta¢ przyznane $wiadczenie, a tym samym
okredli¢ rok kalendarzowy poprzedzajacy ten moment. Po dokonaniu
tych ustaleni nalezy zsumowac srodki pienig¢zne uzyskane przez cztonkéw
rodziny w calym roku kalendarzowym poprzedzajagcym rok kalendarzo-
wy, w ktérym staramy si¢ o Swiadczenie rodzinne (zob. Korcz-Maciejko,
Maciejko, 2009. Swiadczenia rodzinne: komentarz. Warszawa: C.H. Beck).
Dokonujac tego rachunku nalezy wzia¢ pod uwage definicje dochodu okre-
§long w art. 3 pkt 1 SwiadRodzU. Definicja dochodu zawarta w ustawie
o $wiadczeniach rodzinnych jest definicja bardzo rozbudowana. Zgodnie
z tym artykulem na dochéd skiadaja sie trzy podstawowe elementy:

1) przychody podlegajace opodatkowaniu podatkiem dochodowym od
0s6b fizycznych (art. 3 pkt 1 lit. a SwiadRodzU);

2) dochéd z pozarolniczej dziatalnosci gospodarczej wykonywanej przez
osoby fizyczne, opodatkowany zryczattowanym podatkiem dochodo-
wym od 0s6b fizycznych (art. 3 pkt 1 lit. b SwiadRodzU);

3) inne dochody wylaczone spod opodatkowania podatkiem dochodowym
od o0séb fizycznych (art. 3 pkt 1 lit. ¢ tiret 1-27 SwiadRodzU).

Jezeli wyliczony dochdéd przekracza wyznaczony w ustawie prog
o kwote nizsza lub réwna kwocie odpowiadajacej najnizszemu zasitkowi
rodzinnemu przystugujacemu w okresie, na ktéry jest ustalony, to zasitek
rodzinny przystuguje, jezeli przystugiwal w poprzednim okresie zasitko-
wym. W przypadku przekroczenia dochodu w kolejnym roku kalendarzo-
wym zasitek rodzinny nie przystuguje (art. 5 pkt 3 SwiadRodzU). Dzigki
temu osoby, ktérych dochéd minimalnie przekroczyl kryterium dochodo-
we, beda mogty by¢ uprawnione do pobierania tego Swiadczenia. Obecnie
najnizszy zasitek rodzinny wynosi 44,00 zt. W tym przypadku istotne jest
réwniez, aby zasitek rodzinny przystugiwal w poprzednim okresie zasitko-
wym w sposéb nieprzerwany. Nie bedzie mogta skorzystaé z tego prawa
osoba, ktdéra pobierata zasitek tylko przez cze$¢ okresu zasitkowego. Taka
sytuacja mogta by¢ spowodowana przykladowo utratq uprawnienia czy
stwierdzeniem niewaznos$ci decyzji.
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W przypadku utraty dochodu prawo do zasitku ustala sie¢ na podstawie
dochodu rodziny lub dochodu osoby uczacej si¢ pomniejszonego o utraco-
ny dochéd.

Zgodnie z art. 6 ust. 2 SwiadRodzU wysokos¢ zasitku rodzinnego wyno-
si miesiecznie:

1) 44,00 zt na dziecko w wieku do ukoriczenia 5. roku zycia;

2) 56,00 zt na dziecko w wieku powyzej 5. roku zZycia do ukornczenia 18.
roku zycia;

3) 65,00 zt na dziecko w wieku powyzej 18. roku zycia do ukoriczenia 24.
roku zycia.
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MARZENNA ZAORSKA
UMK, Torun

SPRAWOZDANIE
Z 11 MIEDZYNARODOWE]
KONFERENC]I Z PSYCHOLOGII
ROZWOJOWEJ INNE DZIECINSTWO
MOSKWA, 25-27 LISTOPADA 2009

Konferencja zostala zorganizowa-
na z okazji Miedzynarodowego Roku
Réwnych Praw. Obrady plenarne oraz
w sekcjach problemowych odbywaly sie
w budynku Moskiewskiego Miejskiego
Uniwersytetu Psychologii i Pedagogiki.
Organizatorami konferencjibyly nastepu-
jace instytucje oraz organizacje: Wydzial
Oswiaty miasta Moskwy, Moskiewski

Miejski ~ Uniwersytet  Psychologii
i Pedagogiki, Uniwersytet w Sankt-
Petersburgu, Instytut Psychologii

Rosyjskiej Akademii Nauk, Fundacja
Nauk Humanistycznych. Oprécz gospo-
darzy uczestniczyli w niej tez goscie
z zagranicy: Bulgarii, Estonii, Hiszpanii,
Litwy, Lotwy, Niemiec, Polski i Stanéw
Zjednoczonych.

Konferencja byla jednym z istotnych
elementéw realizacji projektu badaw-
czego na temat Wspdtczesne dzieci —
jakie sq rzeczywiscie? finansowanego
przez Wydzial Oswiaty miasta Moskwy.
Prace konferencji rozpoczely obrady
plenarne, w czasie ktérych zaprezento-
wano dziesie¢ referatéw wprowadza-
jacych w problematyke obrad w sek-
cjach. Wéréd prelegentéw byli m.in.:
T.N. Gusiewa - dyrektor Wydzialu
Oswiaty miasta Moskwy, O.N. Smolin
- deputowany Dumy Panstwowej,
przewodniczacy Komisji Oswiaty, A.L
Golowan - rzecznik praw dziecka, L.N.
Duchanina - zastepca przewodniczace-
go Komisji Nauki i Oswiaty w Dumie
Panstwowej, W.S. Sobkin z Instytutu
Socjologii Akademii Nauk, arcybiskup
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Moskwy Hipolit. Prelegenci podkreslali
specyficzng i niezwykle trudna sytu-
acje rozwojowq oraz potrzebe otocze-
nia wyjatkowq opieka edukacyjna dzieci
z niepelnosprawnoscia i niedostosowa-
nych spotecznie. Postulowali koniecz-
nos¢ konsolidacji dziatan réznych orga-
nizacgji i instytucji na rzecz tych dzieci,
réwniez specjalistéw uczestniczacych
w procesie ich ksztalcenia i wychowa-
nia, tym bardziej, ze jak ukazuja badania
naukowe, az 50% uczniéw Zle odnosi
sie do swoich nauczycieli. Wskazywali
na role wczesnego wspomagania roz-
woju dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, dzialan profilaktycznych
oraz rodziny dziecka z niepelnospraw-
nosciag. W przerwie miedzy obradami
planarnymi a inauguracjq obrad w sek-
cjach problemowych odbyl sie koncert
chéru dziewczat, prowadzonego przez
Patriarchat Moskwy.

Organizatorzy konferencji zapropo-
nowali jedenascie sekcji tematycznych.
W pierwszym dniu pracowano w trzech
sekcjach. Dyskusja oscylowata wokét
nastepujacych zagadnien: rehabilitacja
psychologiczna dzieci z niepelnospraw-
nosciami sprzezonymi (10 wystgpien),
propozycje dzialan na rzecz wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka z niepet-
nosprawnoscia budowanych na plasz-
czyZnie relacji matka — dziecko (6 wysta-
pieri), trudne dziecifistwo (14 wysta-
pien)). Ten dzienn konferencji zamykata
dyskusja , Okragtego stotu” poswiecona
problematyce przygotowania specjali-
stow do pracy z dzie¢mi niepelnospraw-
nymi i niedostosowanymi spolecznie
oraz wypracowaniu standardéw ksztal-
cenia w danym obszarze.

W drugim dniu konferencji obra-
dy odbywaly sie w pieciu sekcjach.
Analizowano nastepujace kwestie: spe-
cjalistyczne wsparcie dziecka niepeino-
sprawnego we wczesnym okresie jego
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rozwoju (11 wystapien), dziecko wybit-
nie zdolne i uzdolnione kierunkowo
(7 wystapieni), subkultury dzieciece (10
wystapieni), psychologia dzieci osieroco-
nych (9 wystapieri), srodowisko wycho-
wujace jako istotny element rozwoju
dziecka ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (15 wystapien). Po przerwie
odby? sie pokaz filméw eksponujacych
wybrane propozycje dzialan na rzecz
wspomagania dziecka z niepelnospraw-
noscia w okresie wczesnego, $redniego
oraz péznego dziecinistwa oraz wyklad
W. Auera (Niemcy) pt. Zmystowy rozwdj
dziecka oraz mozliwosci stymulacji rozwoju
zmystowego.

W trzecim dniu konferencji dyskusja
toczyla sie wokét trzech zasadniczych
blokéw tematycznych (kolejne trzy sek-
cje): rodzina trudna — dzieci i rodzice (13
wystapienl), neurobiologiczne uwarun-
kowania rozwoju dziecka (7 wystapien),
organizacja $rodowiska wychowawcze-
go aktywizujacego rozwoj dziecka (19
wystapieni). Nastepnie w ramach obrad
,,Okraglego stolu” analizowano dylema-
ty edukacji inkluzyjnej, tzw. telemostu
z Hiszpania, problem komunikacji wspo-
magajacej i alternatywnej. Uroczyscie
podsumowano i zamknieto prace kon-
ferencji.

W konkluzji zwrécono uwage na
koniecznos¢ kontynuowania dyskusji
nad zagadnieniami poruszanymi w cza-
sie obrad plenarnych i sekcji proble-
mowych, a szczegdlnie nad kwestia
praw os6b z niepelnosprawnoscia. Rosja
(Moskwa) bowiem w 2010 r. bedzie
organizatorem S$wiatowej konferencji
UNESCO poswieconej prawom dzieci
niepelnosprawnych. Wskazano réwniez
na fakt, ze postulat réwnych praw stawia
dzieci (osoby) z niepelnosprawnoscia
w sytuacji skrajnie trudnej, gdyz nie sa
one w stanie owemu réwnouprawnieniu
sprostac i moga znaleZ¢ si¢ w polozeniu
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ograniczajagcym rozwoj, a nie, jakby sie
moglo wydawad, stymulujacym aktyw-
nos¢ rozwojowa.

RENATA SZAEWINSKA
SOSW, Dabrowa Gornicza

SPRAWOZDANIE Z OBCHODOW
MIEDZYNARODOWEGO DNIA
NIEWIDOMYCH - SWIETA BIAELE]
LASKI - W SPECJALNYM OSRODKU
SZKOLNO-WYCHOWAWCZYM
DLA DZIECI SEABOWIDZACYCH
I NIEWIDOMYCH, DABROWA
GORNICZA, 6 LISTOPADA 2009

Miedzynarodowy Dzieri Niewidomych
to wazne Swieto dla naszych uczniéw.
W tym roku obchody mialy wyjatkowy
charakter, gdyz honorowym gosciem
uroczystosci byla Zofia Ksigzek-
Bregulowa - kandydatka na patrona
SOSW. Zaproszenia przyjeli réwniez:
prezydent miasta Zbigniew Podraza,
przedstawiciele wiladz miejskich, o$wia-
towych, biur poselskich, osoby poma-
gajace i wspierajgce dzieci z dysfunkcja
wzroku oraz wspétpracujace ze sSrodowi-
skiem niewidomych i stabowidzacych.

Uroczysto$¢ rozpoczal spektakl Jeden
dzien z zycia niewidomego, w ktérym
wykorzystano teksty uczniéw. Miodych
aktoréw wspomagali grajacy i $piewaja-
cy nauczyciele. Zaprezentowane zostaly
scenki rozgrywajace sie¢ w domu, szkole
i w wielkomiejskim ruchu. Te ostatnie
zwrdcity uwage zebranych na trudnosci,
na jakie napotykaja dzieci z dysfunkcja
wzroku w drodze do/ze szkoly w ruchu
ulicznym. Niewidomi uczniowie $wiet-
nie radzili sobie w zainscenizowanych
sytuacjach, wzbudzali szczery podziw
i uznanie zaproszonych gosci
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Szczegblnie waznym momentem dla
spotecznosci szkolnej bylo zaprezento-
wanie przez uczniéw przebiegu staran
o nadanie naszemu SOSW tozsamosci
wyrdzniajacej go sposréd innych pla-
céwek. Od lutego 2009 r. ruszyla akcja
wyboru patrona, a poniewaz nie mogt
to by¢é wybér przypadkowy i nieuzasad-
niony, dlatego zaangazowani byli w nia
wszyscy. Sposréd wielu kandydatéw
wybrano pigciu. Ich dokonania dla oséb
niewidomych i stabowidzacych zapre-
zentowano w gazetkach szkolnych, na
wystawie w bibliotece szkolnej oraz na
stronie internetowej. Komisja do spraw
wyboru patrona podjeta ostateczna decy-
zje, a koperte z nazwiskiem przysztego
patrona otworzyt prezydent Z. Podraza
wlagnie w czasie Swieta Biafej Laski.
Zostala nim Zofia Ksigzek-Bregutowa
— aktorka, poetka, ktéra utracita wzrok
w czasie Powstania Warszawskiego,
bedac 1aczniczka w zgrupowaniu
AK. Swoje zycie zwigzala z teatrem
i Slaskiem. W latach 70. XX w. zaczela
pisa¢ wiersze inspirowane ,pozazmy-
stowym widzeniem”, jakiego doznata
po catkowitej utracie wzroku. W czasie
szkolnej uroczystosci pani Zofia nie kryta
wzruszenia i zyczyla wszystkim osobom
niepelnosprawnym odwagi i pomyslno-
$ci w ich ciezkim zyciu.
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Dzieri Niewidomych stal si¢ réwniez
okazja do wyréznienia uczniéw o szcze-
golnych zdolnosciach, dlatego tez pre-
zydent Podraza wspélnie z dyrektorem
Delegatury KO w Sosnowcu wreczyt
uczennicy klasy II LO stypendium przy-
znane jej przez prezesa Rady Ministréw.
Jednoczesnie w cieptych stowach pogra-
tulowal uczniom oraz nauczycielom
i zapewnil, ze powstajacy nowy kom-
pleks szkolny, na ktéry wszyscy z nie-
cierpliwoscig czekajg, bedzie osrodkiem
na miare XXI w. i na pewno spel-
ni marzenia 0s6b niepelnosprawnych.
Przedstawiciel PZN w towarzystwie
dyrektor SOSW Violetty Trzciny uho-
norowal odznakami osoby pracujace
na rzecz os6b niewidomych, a prezes
Stowarzyszenia ,Razem do celu” prze-
kazat ufundowane dla dwéch uczennic
stypendia, ktére zostana przeznaczone
na leczenie i rehabilitacje.

Waznym dla uczniéw momentem byto
otwarcie przez prezydenta Podraze nowo-
czesnej pracowni jezykowej, wyposazonej
w urzadzenia multimedialne wykorzysty-
wane do nauki jezykéw obcych, a szcze-
gblnie w tak pomocne uczniom maszyny
brajlowskie i programy méwiace.

Dzien dostarczyl wszystkim wielu
wrazen i upltynal w bardzo cieptej, ser-
decznej atmosferze.
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MAEGORZATA PAPLINSKA: Nauka
brajla w weekend. Podrecznik dla stu-
dentéw kierunkéw pedagogicznych,
nauczycieli, wyktadowcéw pracujgcych
z niewidomym uczniem i studentem.
Wydawnictwo APS, Warszawa 2009,
ss. 164.

Pismo Braille'a jest najbardziej popular-
nym, ortograficznym, wypuklym pismem
punktowym dla niewidomych. Jest to kod,
w ktérym litery i symbole zapisane sa
w postaci znakéw zawierajacych wypukle
punkty. Podstawa systemu jest szescio-
punkt, zwany znakiem tworzacym. Liczba
punktéw i konfiguracja ich rozmieszcze-
nia rézni poszczegdlne znaki i pozwa-
la uzyska¢ 64 kombinacje. Kazda litera
i znak maja swoje stale miejsce w logicznie
utworzonym systemie. Najwieksze zastugi
w dostosowaniu pisma Braille’a do wymo-
géw jezyka polskiego i w jego upowszech-
nieniu ma Matka Elzbieta Réza Czacka,
zalozycielka Zakladéw dla Niewidomych
w Laskach. Obecnie dzieki nowym tech-
nologiom mozna latwiej i wiecej druko-
waé w brajlu przeznaczonym dla oséb
niewidomych, jak réwniez w brajlu sro-
dowiskowo zwanym czarnodrukowym,
zastosowanym w omawianym podreczni-
ku i bardzo przydatnym w pracy dydak-
tycznej z osobami widzacymi, np. z przy-
sztymi tyflopedagogami.

Osoby widzace, w tym nauczyciele,
rodzice dzieci niewidomych, zwykle uwa-
Zaja, ze opanowanie pisma brajla jest
niezmiernie trudne i nawet nie prébuja go
poznad i nim sie postugiwaé. Autorka oma-
wianego podrecznika stusznie zaprzecza
temu stwierdzeniu, jednoczesnie pokazu-
jac sposoby ulatwiajace poznanie brajla.

Recenzowana ksigzka ma przejrzysta
strukture i kolejnos¢ tresci poszczegdlnych
rozdzialéw. Na wstepie autorka wprowa-
dza czytelnika w historie pisma przezna-
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czonego dla oséb niewidomych i teorie
czytania dotykowego. Nastepnie przecho-
dzi do praktycznych zagadnieni czyta-
nia i pisania brajlem. Dalej przedstawia
zapisy specjalistyczne i zaawansowane,
w tym notacje matematyczna i chemicz-
na. W koricowej czesci opisuje metodyke
nauczania technik brajlowskich matych
dzieci niewidomych oraz oséb ociemnia-
tych. Ksigzka zawiera zebrang literature w
jezyku polskim dotyczaca omawianej pro-
blematyki przydatng w pracy nauczycieli.

Niezwykle cenne jest w tej publikagji,
ze autorka przedstawila wlasng propozy-
Cje ramowego programu nauczania brajla
wraz ze wskazéwkami dla nauczycieli.
Uwzglednila w nim rézne grupy wie-
kowe. W polskich wczesniej wydanych
podrecznikach nie byly uwzgledniane
w nauce brajla dzieci niewidome w wieku
4-6 lat, a przeciez ich widzacy réwiesnicy
majg mozliwos¢ stykania sie¢ z pismem,
bo obserwuja ludzi czytajacych, widza
szyldy, reklamy, gazety. Dzieci niewido-
me pozbawione sa tych spontanicznych
doswiadczen. Z tego powodu powinno
sie im stwarza¢ warunki, aby poznawaly
pismo brajlowskie poprzez etykietowanie,
zapis imienia itp.

W pierwszej cze$ci Malgorzata Papliriska
omowila przygotowanie do nauki czyta-
nia i pisania pismem Braille’a na etapie
edukacji przedszkolnej. Zawarla w niej
elementy stanowigce fundament potrzeb-
ny w dalszym etapie, a mianowicie — roz-
wéj percepcji dotykowej, stuchowej, koor-
dynagji, orientacji przestrzennej, motoryki,
poje¢ itp. W drugiej czesci przedstawi-
fa nauke czytania i pisania integralnym
pismem Braille’a na poziomie edukacji
poczatkowej. Zawarla w niej integrowanie
stuchania, méwienia, czytania i pisania;
zanurzanie w brajlu poprzez etykietowa-
nie najblizszego otoczenia dziecka; nauke
czytania, ktéra jest wlaczona w realizacje
celéw oraz tresci programowych zgod-
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nych z obowiazujagcym w Polsce ksztalce-

niem zintegrowanym i oparta na nowym

elementarzu lub ksigzeczkach dostosowa-

nych do mozliwosci i potrzeb niewido-

mych dzieci, a takze problemy wlaczania

rodzicéw, opiekunéw w proces oswajania

dziecka z pismem punktowym i rozwija-

nia jego umiejetnosci czytelniczych. Nauka

polskich ortograficznych skrétéw brajlow-

skich — zamieszczona w czesci trzeciej —

wprowadzana jest indywidualnie dla bie-

glych czytelnikéw brajla. Cho¢ obejmuje

ona drugi etap edukacyjny w szkole pod-

stawowej, to moze by¢ takze realizowana

w gimnazjum. Czes¢ ta zawiera:

¢ rozwijanie umiejetnosci biernego i czyn-
nego opanowania skrétéw brajlowskich
pierwszego stopnia,

¢ nauke jednorecznego pisania na maszy-
nie brajlowskiej,

¢ nauke zapisu przy uzyciu tabliczki braj-
lowskiej i diutka,

¢ rozwijanie umiejetnosci obstugi i wyko-
rzystania elektronicznych notatnikéw
brajlowskich,

¢ rozwijanie umiejetnosci biernego i czyn-
nego opanowania skrétéw brajlowskich
drugiego stopnia (indywidualnie do
potrzeb i mozliwosci ucznia),

¢ nauke brajla osmiopunktowego (indy-
widualnie do potrzeb i mozliwosci
ucznia).

Wszystkie metodyczne sposoby naucza-
nia czytania i pisania pismem brajla maja
duza wartos¢ tyflopedagogiczna, w tym
tyflodydaktyczng. Stanowia unikalne
i bardzo potrzebne opracowanie.

Reasumujac, recenzowana ksigzka
znacznie wzbogaca dydaktyke tyflopeda-
gogiczna. Jest pomocna w nauczaniu tech-
nik brajlowskich na wszystkich etapach
nauczania: poczawszy od przedszkola,
poprzez szkole podstawowa, gimnazjum,
réznego typu szkoly srednie, do nauczania
akademickiego. Na podkreslenie zastugu-
je jej konstrukcja z wyraznym przejSciem
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od zagadnien teoretycznych do rozwigzan
praktycznych wzbogaconych ciekawymi
zadaniami pozostawionymi czytelnikowi
do samodzielnego rozwiazania. Dzieki
takiej strukturze i treSci merytorycznej,
przedstawionej w interesujacy sposob,
praca ma duze walory dydaktyczne.
Omawiana pozycja jest réwniez odpowie-
dzia na szerokie zapotrzebowanie na tego
rodzaju wiedze. Jest potrzebna wszystkim,
ktérzy pelniej, lepiej i bardziej sSwiadomie
pragna uczestniczy¢ w edukacji oséb nie-
widomych.

Ksigzka z pewnoscia znajdzie liczne
grono odbiorcéw, szczegdlnie wsréd
nauczycieli szkét integracyjnych i specjal-
nych przeznaczonych dla uczniéw z dys-
funkcja wzroku, rodzicéw dzieci niewido-
mych, studentéw pedagogiki i pedagogi-
ki specjalnej, stuchaczy pedagogicznych
studiéw podyplomowych, w tym tyflo-
pedagogicznych, pracownikéw poradni
pedagogiczno-psychologicznych, a takze
nauczycieli akademickich. Na polskim
rynku nie ma tak dobrze opracowanego
podrecznika wyjasniajacego zasady pisma
brajla i przedstawiajacego wskazéwki
metodyczne uwzgledniajace rézne potrze-
by oséb niewidomych. Dodatkowym
atutem publikacji jest zastosowany styl
pisania, wzbudzajacy w naturalny spo-
s6b zainteresowanie czytelnikéw. Tak jak
napisalam na poczatku recenzji, osoby
widzace, nawet z najblizszego srodowiska
niewidomych, z géry zakladaja, ze nie sa
w stanie poznad brajla, ale po lekturze pre-
zentowanej ksigzki z calg pewnoscig zmie-
nig zdanie. Przekonaja si¢, ze nie musza
koniecznie odczytywaé wypuklych liter
dotykiem, szybsze i wystarczajace bedzie
postugiwanie sie¢ wzrokiem. Dowiedza sig,
Ze sa rézne poziomy zapisu i podstawowy
poziom moze okazaé si¢ wystarczajacy,
np. do prowadzenia korespondencji czy
na etapie nauczania zintegrowanego. Nie
kazdy musi zna¢ skomplikowang notacje
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matematyczng na poziomie studiéw uni-
wersyteckich. Zaproponowane ¢wiczenia
sprawia, ze nauka brajla bedzie przyjem-
noscia.

Ukazanie sie tej cennej publika-
cji przypadlo na rok 2009, ogloszo-
ny Miedzynarodowym Rokiem Brajla
w zwigzku z 200 rocznicg urodzin twércy
pisma dla niewidomych.

Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz

Jak rozmawiaé z wuczniami o koticu
zycia i wolontariacie hospicyjnym.
Jozef Binnebesel, Anna Janowicz, Piotr
Krakowiak (red.). Biblioteka Fundacji
Hospicyjnej. Gdarisk 2009, ss. 386

Wydawnictwo Biblioteka Fundacji
Hospicyjnej oddalo w rece czytelnikéw
kolejng, dziesiata, bardzo wartosciowa
pozycje skoncentrowana wokoét problema-
tyki tanatologii i roli wolontariatu hospi-
cyjnego w terminalnym okresie Zzycia.
Autorami poszczegdlnych rozdziatéw sa
wybitni naukowcy, psychologowie, prak-
tycy i duchowni, ktérzy zaréwno z per-
spektywy teoretycznej, jak i praktycznej,
poruszaja problematyke $mierci, przezyc
i potrzeb oséb umierajagcych oraz moz-
liwosci niesienia im pomocy, poprzez
wolontariat hospicyjny.

Publikacja ujawnia wszechstronnosc¢
mysli teoretycznych z zakresu terminal-
nej fazy zycia oraz znaczenia wolonta-
riatu jako formy dawania siebie osobom
umierajacym. Szczegdlnym zamierzeniem
publikacji jest opis pomocy hospicyjnej
oraz uwrazliwienie na specyfike tego typu
probleméw dzieci i mlodziez szkolna.
Publikacja ma gleboki wymiar dydaktycz-
no-metodyczny. Nauczyciele majg szan-
se poszerzy¢ zakres swoich powinnosci
edukacyjnych o problematyke traktowana
dotychczas jako spoleczne tabu. Jest to
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takze niezwykle warto$ciowa pozycja dla
pedagogiki specjalnej, w ktorej faza termi-
nalna w zyciu czlowieka byla raczej pomi-
jana. A przeciez czlowiek w tym okresie
Zycia jest najczesciej fizjologicznie niewy-
dolny i psychologicznie niesamodzielny.

Autorzy ksigzki poruszaja problema-
tyke ksztalcenia tanatologicznego z kilku
perspektyw.

Pierwsza perspektywa zwigzana jest
z ksztalceniem profesjonalistéw, ktérzy
beda mieli kompetencje w zakresie niesienia
specjalistycznej pomocy osobom przewle-
kle i terminalnie chorym. Waznym elemen-
tem tego rodzaju ksztalcenia, obok nabycia
profesjonalnych umiejetnosci pomagania,
jest uswiadomienie sobie przez specjaliste
specyficznych trudnosci, ktérych doswiad-
cza osoba umierajaca, ze wzgledu na rodzaj
choroby lub wiek zycia. Innego rodzaju
wsparcia i pomocy oczekujg pacjenci z cho-
roba nowotworowa, kiedy maja 10 lat,
a innego, kiedy maja lat 80. Istotna jest
takZze wiedza o réznorodnych dolegliwo-
$ciach fizycznych i psychicznych, ktére
towarzysza pacjentom w trakcie podejmo-
wania odmiennych form leczenia (chemio-
terapii, radioterapii, leczenia chirurgiczne-
go, hormonalnego, skojarzonego). Autorzy
podkreslaja réwniez wazny wymiar oso-
bistych kompetencji oséb wspierajacych
— empatii, zrozumienia, a takze zdolnosci
organizacyjne i szeroko rozumiane zdolno-
$ci opiekuricze.

Druga perpsektywa zwigzana jest ze
zwiekszeniem kompetencji nauczycieli,
aby w trudnych sytuacjach, zwigzanych
ze $miercig kogos np. ze szkolnej spolecz-
nosci, okazaé¢ dzieciom i mlodziezy zrozu-
mienie oraz da¢ odpowiednie wsparcie.
Najczesciej, nauczyciele opierajg sie w tym
zakresie na swoim zyciowym doswiadcze-
niu i osobistej intuicji — co jest oczywiscie
bardzo wartosciowe i istotne. Omawiana
publikacja dostarcza jednak duzo dodatko-
wych, fachowych wskazéwek dla nauczy-
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cieli, dzieki ktérym beda oni mogli w spo-
s6b bardziej profesjonalny rozpoznawac
mechanizmy determinujace zachowanie
miodego cztowieka w chwilach osobistego
cierpienia lub zaloby. Wybrane rozdziaty
omawianej publikacji szczegétowo poru-
szaja problematyke kresu zycia, Zaloby po
stracie bliskiej osoby oraz cierpienia zwia-
zanego z choroba z perspektywy dzieci
i mlodziezy. Prezentowane w ksigzce roz-
wazania teoretyczne i wskazéwki prak-
tyczne sg dla nauczycieli-wychowawcéw
niezwykle cennym materialem do wyko-
rzystania w srodowisku szkolnym.

Trzecia perspektywa podkresla waznosc¢
ksztaltowania idei zwigzanych z wolonta-
riatem hospicyjnym. Publikacja dostarcza
szczegblowej wiedzy z zakresu charak-
terystyki niesienia pomocy osobom ter-
minalnie chorym. Ponadto, poruszana
jest problematyka ksztalcenia nauczycieli
hospicyjnego centrum wolontariatu i koor-
dynatora wolontariatu. Obok informacji
merytorycznych zwigzanych ze specyfika
pracy nauczycieli wolontariatu, omawiane
sa kwestie dotyczace osobowosciowych
kompetencji, ktérymi powinni charakte-
ryzowac sie nauczyciele propagujacy idee
niesienia pomocy innym.

Wybrane rozdzialy poswigcone sa
takze nieocenionej roli szkoty w modelo-
waniu pomocowych postaw mlodziezy
w stosunku do 0séb terminalnie chorych.
Wiegkszos¢ wolontariuszy to wiasnie mio-
dzi ludzie, w okresie nauki szkolnej, kté-
rzy obok realizacji swoich podstawowych
obowigzkéw zwigzanych z uczeniem
si¢, maja wewnetrzna potrzebe niesienia
pomocy drugiemu czlowiekowi. Tej formy
aktywnosci dzieci i mlodziezy nie da sie
przeciez zrealizowad, jesli nie pozwoli sie
miodym ludziom na wyjscie poza swoje
osobowe ja.
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W ksigzce zauwazalne sg dwa nurty
rozwazan - teoretyczny i praktyczny.
W ramach refleksji teoretycznych czytel-
nik poznaje definicje tanatologii i podsta-
wy ksztalcenia z zakresu nauk o Smierci.
Poruszana jest takze problematyka korica
zycia i cierpienia z perspektywy dzieci
i mlodziezy oraz dorostych, ktérzy maja im
okazywacd wsparcie i zrozumienie w naj-
trudniejszych emocjonalnie chwilach.

Jednakze wyjatkowa wartos¢ omawianej
ksigzki stanowig rozwazania praktyczne,
ktdre skierowane sa gléwnie do nauczycieli.
Sa to szczegdlowe scenariusze zaje¢ i roz-
méw, ktére warto przeprowadzac z ucznia-
mi, np. w trakcie godzin wychowawczych
lub przygotowujac moduly zaje¢ z zakresu
problematyki tanatologii i idei wolontaria-
tu. Z jednej strony, wybrane scenariusze
nauczyciel moze potraktowac jako forme
interwencji kryzysowej w klasie, w sytuagji
naglej $Smierci kogos ze spolecznosci szkol-
nej lub innej bliskiej osoby. Z drugiej strony,
scenariusze sa gotowymi narzedziami dla
nauczyciela, dzieki ktérym bedzie on mdgt
w sposéb profesjonalny i kompetentny prze-
prowadzad zajecia z zakresu problematyki
$mierci i cierpienia, uwrazliwiajac mtodych
ludzi na potrzebe niesienia pomocy innym.

Dodatkowymi walorami ksigzki sa:

e wykaz filméw fabularnych wartych
obejrzenia z mlodzieza, w ktérych klu-
czowym problemem jest tematyka Smie-
ci oraz trudnosci wynikajacych z cier-
pieniem

e plyta DVD z 4 filmami edukacyjnymi
dla uczniéw szkét podstawowych, gim-
nazjalnych i ponadgimnazjalnych oraz
dla nauczycieli o specyfice funkcjono-
wania wolontariatu hospicyjnego, o oso-
bach potrzebujacych pomocy i 0 osobach
udzielajacych jej.

Anna Gluska
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ABY DOKONAC PRENUME-
RATY CZASOPISMA NALEZY:

1. Wybrac jednego sposréd trzech
kolporteréw:

I. PPUP ,POCZTA POLSKA”
W BYDGOSZCZY,

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

2. Zapoznad sie doktadnie z warun-
kami prenumeraty odpowiadaja-
cymi wybranemu kolporterowi.

3. Wypehni¢ dokladnie i czytelnie

blankiet pocztowy w taki sposéb,

aby zawieral:

— tytut czasopisma,

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

— liczbe zamawianych egzempla-
rzy kazdego numeru,

— indeks,

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

4. Dokonac wplaty w dowolnym

urzedzie pocztowym.

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

WARUNKI PRENUMERATY:

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

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

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

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

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

II. ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerate przyj-

muja:

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

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

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

532 8132, www .ruch.pol.pl

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

3. Termin przyjmowania wptlat

na rok 2010 na prenumerate

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

z dniem 5.10.2009 r.

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

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



