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OPRACOWANTIA NAUKOWE

HUBERT IWANICKI
APS, Warszawa

ZASADY NAUCZANIA W PROCESIE KSZTALCENIA
OSOB DOROSEYCH ODBYWAJACYCH KARE
POZBAWIENIA WOLNOSCI

W trakcie wielowiekowych doswiadczenn w pedagogice uksztaltowalo sie wiele zasad
nauczania i ksztalcenia, a takze réznorodnych metod postepowania. Wszystkie te zasady
i metody sa nieodlacznymi elementami calego organizacyjnego systemu — dydaktyki, a sto-
sowanie si¢ do nich moze zapewnic sukces w zaplanowanych dzialaniach pedagogicznych.

J. Pétturzycki (1991, s. 141) wychodzi z zalozenia, ze ,zasady w pedagogice oznacza-
ja zaréwno normy postepowania uznane za wilasciwe w celu osiagniecia zalozonych
celé6w pedagogicznego postepowania, jak tez formulujg podstawy, na ktérych opieraja sie
postepowania wilasciwe dla procesu wychowania lub nauczania”.

Stowa kluczowe: ortodydaktyka, nieprzystosowanie spoleczne, resocjalizacja, peda-
gogika penitencjarna

Wszystkie dyscypliny pedagogiczne maja Scisle opracowany, specyficz-
ny zbiér (zestaw) zasad, rozumianych jako pewne normy postepo-
wania. Charakteryzujac proces ksztalcenia oséb dorostych odbywajacych
kare pozbawienia wolnosci, nalezy potaczyé dwie grupy zasad nauczania
i ksztalcenia, tj. zasady ksztalcenia realizowane i obowiazujace w procesie
edukacji os6b dorostych oraz zasady nauczania jednostek spotecznie niedo-
stosowanych. C. Kupisiewicz (1988, s. 131) przez zasady nauczania rozumie
,te formy postepowania dydaktycznego, ktérych przestrzeganie pozwala
nauczycielowi zaznajomic¢ uczniéw z podstawami usystematyzowanej wie-
dzy, rozwijad ich zainteresowania i zdolnosci poznawcze, wpaja¢ im pod-
stawy naukowego pogladu na $wiat oraz wdraza¢ do samoksztatcenia. Tak
rozumiane zasady nauczania stuza realizacji ogélnych celéw ksztalcenia
i obowigzujg w pracy szkét réznych typéw i szczebli oraz w zakresie réz-
nych przedmiotéw nauczania”.

Wedtug O. Lipkowskiego (1987) teoria nauczania jednostek odbiegaja-
cych od normy, zwana ortodydaktyka, okresla i przyjmuje ogdlne zasady
wynikajace z dydaktyki ogélnej majace istotne znaczenie w procesie ksztatl-
cenia jednostek o specyficznych potrzebach i psychofizycznych wtasciwo-
Sciach, a takze formuluje odrebne zasady, ktére w procesie edukacji jed-
nostek nieodbiegajacych od normy nie znajdujq zastosowania. Pozytywne
wyniki w nauczaniu skazanych sa mozliwe do osiagniecia, jesli speiniony
zostanie warunek prawidlowej realizacji zasad ortodydaktyki. O. Lipkow-
ski (tamze, s. 217-232) wyrdznia nastepujace zasady wynikajace z ogélnych
zalozen resocjalizacyjnych dydaktyki spotecznie niedostosowanych:

1) pomocy i wzajemnego zaufania w procesie ksztalcenia,
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2) indywidualizacji,

3) dominacji wychowania,

4) aktywnosci,

5) dostosowania zadari do mozliwosci poznawczych ucznia,
6) tresci ksztalcacych,

7) nauczania zespolowego.

J. Poétturzycki (1991, s. 143) wymienia 10 zasad dydaktycznych. Sa to
zasady:
1) pogladowosci,
2) przystepnosci ksztalcenia,
3) systematycznosci,
4) swiadomego i aktywnego wspdluczestnictwa,
5) ksztalcenia umiejetnosci uczenia sie,
6) laczenia teorii z praktyka,
7) wykorzystywania doswiadczen oséb dorostych,
8) indywidualizacji i zespolowosci,
9) trwalosci wiedzy,
10) ustawicznos$ci ksztatcenia.

Analizujac osobowo$¢ jednostek niedostosowanych spotecznie, mozna
zauwazy¢ pewne typowe dla nich reakcje i zachowania, jak np.: agresja,
napastliwo$c, izolacja, rezygnacja. Wystepowanie wymienionych zachowan
moze $wiadczy¢ o niezdolnosci tych oséb do przestrzegania akceptowanych
spolecznie norm postgpowania i potrzebie pomocy z zewnatrz.

Pomoc nauczyciela (wychowawcy) jest niezbedna w tym, by uczen za-
czal dostrzegad racjonalne powody do zmiany wlasnego postepowania oraz
zyskal motywacje do nauki szkolnej. Niezwykle istotne jest wiec zastoso-
wanie zasady pomocy i wzajemnego zaufania w procesie ksztalcenia. Na-
uczyciel powinien przezwyciezac nieche¢ ucznia do siebie, jego nieufnosc,
stara¢ si¢ wzbudzi¢ w nim wiare we wlasne sily i mozliwosci. Zdaniem
O. Lipkowskiego (1987, s. 219) pomoc jednostce niedostosowanej spotecznie
w procesie nauczania polega takze m.in. na wsparciu jej w wykonywaniu
zadan, a tym samym w nabieraniu pewnosci siebie i dobrego samopoczucia,
wyréownywaniu brakéw w wyksztalceniu, aktywizacji, przyjeciu czynnej,
pozytywnej postawy wobec zadan zyciowych.

Tak rozumiana pomoc bedzie miata wartosci wychowawcze, edukacyjne,
ale réwniez i psychoterapeutyczne, jesli bedzie udzielana w trakcie cate-
go czasu pracy resocjalizacyjnej. Nie tylko ulatwi wtedy realizacje zadan
szkolnych, ale takze bedzie sprzyjata rozwojowi konstruktywnych sit psy-
chicznych oraz eliminowata negatywne nawyki i przyzwyczajenia, ktérych
jednostkom wykolejonym spolecznie (w tym przypadku wigeZniom) niestety
nie brakuje.

Istotng kwestig organizacji procesu nauczania jest wlasciwe aktywizowa-
nie jednostek wykolejonych spotecznie (skazanych) w szkole. Niezmiernie
pomocne w tym byloby zastosowanie w dydaktyce zasady aktywnosci. Ak-
tywizacja ma nie tylko wspierac proces poznawania, ale takze pelnié bardzo
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znaczaca role wychowawcza. Tredci programowe i materialy przekazywane

podczas zajec lekcyjnych powinny rozwija¢ zainteresowania uczniéw (indy-

widualne i zwigzane z tematem zajec).

O roli indywidualnej aktywnosci w procesie dydaktycznym mowi tez
zasada swiadomego i aktywnego uczestnictwa w nauczaniu. Stosowanie tej
zasady umozliwia rozwo6j aktywnosci ucznia oraz wilasciwg realizacje me-
tod nauczania.

J. Potturzycki (1991, s. 147) wymienia trzy podstawowe dyrektywy, ktére
wynikaja z realizacji praktycznej i zasady swiadomego, aktywnego udziatu
uczniow w edukacji, tj.:

— nauczyciel powinien pozna¢ zainteresowania uczniéw, a takze rozwijac
je, aby odpowiadaly réwniez potrzebom spoleczenstwa;

- nauczyciel powinien stwarzaé¢ uczniom mozliwosci bycia w sytuacjach,
w ktérych mogliby oni skonfrontowac posiadang wiedze z obserwowa-
nymi faktami;

- nauczyciel poprzez stwarzanie odpowiednich warunkéw powinien
wdrazac uczniéw do réznorodnych form pracy zespotowe;j.

Jesli uczerr dobrowolnie, swiadomie zdecyduje si¢ uczestniczy¢ w proce-
sie dydaktycznym, bedzie to sygnatl, ze wyksztalcila sie u niego wewnetrzna
motywacja do nauki. Zachecanie ucznia do czynnego udzialu w zajeciach,
aktywnej postawy podczas lekcji moze jeszcze bardziej wzbudzic¢ i wzmoc-
ni¢ te motywacje.

Nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze u wielu oséb skazanych obje-
tych nauczaniem widoczne sa zaniedbania edukacyjne oraz bardzo osta-
biona, niewlasciwie uksztaltowana motywacja do nauki. Niejednokrotnie
doznawane w dzieciristwie, jak réwniez w mlodosci niepowodzenia szkol-
ne skutkowaly postawami uciekania od obowigzkéw edukacyjnych. Miato
to wplyw na rozpoczecie procesu wykolejenia spotecznego, a co si¢ z tym
wiaze — bylo przyczyna wejscia w konflikt z prawem, czyli dziatalnosci
przestepczej. Zmotywowanie wiezniéw do nauki i pracy nad sobg, méwiac
wprost — zaktywizowanie ich, jest zatem duzym wyzwaniem dla kadry pe-
dagogicznej szkot przywieziennych.

Na efektywnosé procesu dydaktycznego oséb skazanych niekorzystnie
wplywaja dlugie przerwy w nauce. Dotyczy to zaréwno tzw. luki pamiecio-
wej, jak réwniez réznic programowych, ktére wystapilty w trakcie trwania
nauki. Charakterystyczne uwarunkowania osobowosci uczniéw powoduja,
ze wdrazanie ich do nauki, ktére polega zaré6wno na zmianie motywacji, jak
i swoistych przewarto$ciowaniach, redukowaniu zaniedban edukacyjnych
(brakéw w wiedzy, réznic programowych i wyposazeniu w umiejetnosé
uczenia sig), jest bardzo duzym problemem dydaktyczno-wychowawczym.
Nalezy podkresli¢, ze podstawa realizacji celéw dydaktycznych i wycho-
wawczych powinien by¢ dobry kontakt nauczyciela z uczniem i wyzwole-
nie aktywnosci ucznia w realizacji celéw. Niezbedne jest wigc odpowiednie
dobranie metod i srodkéw dydaktycznych.

Bardzo zblizona do zasady aktywnosci jest zasada pogladowoséci, zwana
tez zasada bezposredniosci. Jest to zasada, dzieki ktérej uczen ma mozli-
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wos¢ zdobywania wiedzy w sposéb bezposredni, tj. ,poprzez praktyczne
poznawanie rzeczy, zjawisk, wydarzen i proceséw lub przez zetkniecie z ich
zastepnikami, czyli pomocami naukowymi” (tamze, s. 144). Jak pisze Pol-
turzycki, ,zadaniem tej zasady jest wprowadzenie do $wiadomosci odbior-
céw odpowiedniej znajomosci faktéw, umiejetnosci prawidlowego ksztal-
towania pojeé, zrozumienia uogdlnieri i praw naukowych” (tamze). Dzieki
temu tatwiej bedzie uczniom zrozumiec i zapamietaé przekazywane tresci.
O. Lipkowski (1987, s. 266) jednak twierdzi, Zze ,w nauczaniu spotecznie
niedostosowanych nie wystarcza zasada pogladowos$ci. Zdarza si¢ przeciez
czesto, ze uczniowie odbierajag wrazenia wizualne i audialne w sposéb zu-
pelnie bierny. Pomoc dydaktyczna nie odgrywa wtedy istotnej roli. Odgry-
wa ja natomiast, jesli postuzy do rzeczywistego zaktywizowania uczniéw
i organizowania procesu poznawczego”.

Realizacja procesu dydaktycznego zgodnie z zasada pogladowosci i zasa-
da taczenia teorii z praktyka jest obecnie bardzo utrudniona ze wzgledu na
skromne zasoby zaplecza technicznego szkét przywieziennych. Prowadze-
nie zatem zaje¢ metodami pogladowymi tak, by spelnialy oczekiwania na-
uczycieli i uczniéw, nie jest mozliwe. Wyposazenie w odpowiednia baze dy-
daktyczna szkot wieziennych jest rézne. Normatywy oswiatowe zakladaja,
ze kazda izba lekcyjna powinna byé wyposazona co najmniej w nastepujacy
sprzet audiowizualny: odbiornik TV — spelniajacy réwniez role monitora,
rzutnik pisma, magnetowid, radiomagnetofon itp. Trzeba przyznad, ze rze-
czywistosé szkolnictwa przywieziennego w tym zakresie znacznie odbiega
od przyjetych normatywoéw. Postepujaca dekapitalizacja bazy dydaktycznej
wymaga coraz wigekszych nakladéw na jej odnowienie. W wielu szkotach
brakuje cennych pomocy dydaktycznych, jakimi sa periodyki metodyczne.
Zaopatrzenie uczniéow w podreczniki szkolne mozna uznac zaledwie za do-
stateczne. Bez watpienia wptyw na to maja zmiany programdéw nauczania,
wymuszajace zmiany podrecznikéw ze wzgledu na zdezaktualizowanie sie
wielu treéci. W miare mozliwosci finansowych jednostki penitencjarne po-
winny systematycznie uzupetniaé wyposazenie zaplecza technicznego szkét
w brakujacy sprzet i pomoce dydaktyczne. Sprawgq priorytetowa jest za-
kup niezbednych podrecznikéw, zeszytéw, prenumerata periodykéw meto-
dycznych. Brakuje réwniez srodkéw finansowych na prowadzenie bibliotek
szkolnych i zaje¢ pozalekcyjnych.

Kierownictwo CZSW w ramach przeciwdzialania postepujacej dekapita-
lizacji bazy dydaktycznej szkét oraz zapewnienia im warunkéw material-
nych i organizacyjnych do prawidlowej i efektywniejszej pracy powinno
przeanalizowac¢ mozliwosci i zasady dalszego funkcjonowania szkét przy-
wieziennych.

Ciekawym przykladem doposazenia w sprzet i pomoce dydaktyczne
(cho¢ niestety w skromnym zakresie) sg dzialania kilku zaktadéw karnych,
ktére polegajg na poszukiwaniu sponsoréw (ZS w Potulicach, ZS w Strzel-
cach Opolskich, ZS w Sieradzu, Z5 w Warszawie). W zwiazku z ogromnymi
brakami srodkéw finansowych wieziennictwa rozwigzanie takie jest god-
ne popularyzacji, nalezy tez poszukiwaé innych form zwigekszenia zaple-
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cza technicznego szkoét wieziennych. Przykladem moze by¢ wykonywanie
pomocy dydaktycznych we wiasnym zakresie, np. w ramach czesci prak-
tycznej egzaminu z nauki zawodu. Trzeba jednak zaznaczyé, ze realizacja
tego pomystu jest mozliwa tylko wtedy, gdy szkota wspéipracuje z przed-
siebiorstwem produkcyjnym funkcjonujacym na terenie zakladu karnego.
Wykonanie plansz, schematéw oraz innych pomocy pogladowych wymaga
réwniez nakladéw finansowych.

Poziom pracy szkét przywieziennych systematycznie wzrasta, zwlaszcza
w zakresie ksztalcenia teoretycznego. Nauczanie pogladowe, ktérego istotg
jest taczenie teorii z praktyka, okazuje si¢ bardzo trudne. Obecnie powaz-
nym zagadnieniem jest realizacja ksztalcenia praktycznego. Coraz wiecej
bowiem stuchaczy ma trudnosci z zatrudnieniem w zawodzie zgodnym
z kierunkiem ksztalcenia. Sytuacja szkolnictwa zawodowego wymaga wielu
strategicznych zmian i reorganizacji. Niestety mozliwosci resortu sprawie-
dliwosci w organizowaniu praktycznej nauki zawodu sg coraz mniejsze. Jest
to zatem bardzo niepokojace zjawisko.

Z zasada pogladowosci zwigzana jest zasada laczenia teorii z praktyka.
Szczegblne znaczenie ma ta zasada w nauczaniu zawodowym, ktére stwa-
rza wiele mozliwosci taczenia wiedzy teoretycznej z praktyka. J. Pétturzycki
(1991, s. 149) wychodzi z zalozenia, ze ,myS$lenie oséb dorostych i ich do-
Swiadczenia w wigkszym stopniu uwzgledniajg praktyke niz teoretyczne
wywody. Zbytnie abstrahowanie nie sprzyja rozumieniu i opanowywaniu
tredci, ale nawigzanie do praktyki, do bezposredniego doswiadczenia ula-
twia nauke, przyspiesza zrozumienie i opanowanie tresci”.

Kolejng zasada stosowang w procesie dydaktycznym jest zasada przy-
stepnosci nauczania. Jest ona odzwierciedleniem wymienianej przez O. Lip-
kowskiego zasady dostosowania zadari do mozliwosci poznawczych ucznia.
Jak juz sama nazwa tej zasady wskazuje, polega ona na ,stopniowaniu trud-
nosci, wyraza konieczno$¢ dostosowania tresci i metody nauczania do roz-
woju i mozliwosci uczniéw” (tamze).

W dostosowywaniu zadan szkolnych powinno sie bra¢ pod uwage wia-
$ciwosci psychorozwojowe uczniéw. Sposéb i forme przekazywanych tresci,
a takze stosowane metody nauczania nalezy dostosowac do ich poziomu umy-
stowego. Trzeba uwzglednia¢ dotychczasowe doswiadczenia Zzyciowe oraz
zakres mozliwosci opanowania przez uczestnikéw zajeé przekazywanych
tresci programowych. Dlatego tez, jak twierdzi Pétturzycki (tamze, s. 145)
- ,hajwazniejszym warunkiem powodzenia pracy dydaktycznej jest znajo-
mos¢ oséb, ktérym chcemy przekazaé wiadomosci czy umiejetnosci”. Autor
uzasadnia sw¢j poglad tym, ze bardzo czesto w pracy dydaktycznej mamy
stycznos¢ z jednostkami o réznym poziomie intelektualnym i przygotowaniu
praktycznym. Réznice te sg szczegdlnie zauwazalne w pracy z jednostkami
spolecznie niedostosowanymi. Zdaniem cytowanego autora poziom naucza-
nia powinien by¢ dostosowany do Sredniej mozliwosci uczniéw. Zastosowa-
nie omawianej zasady w pracy dydaktycznej z jednostkami wykolejonymi
spotecznie — wigZniami — ma szczegdlne znaczenie, poniewaz nalezy mie¢ na
uwadze, ze stawianie zbyt duzych wymagan, ktérym czesto wieZniowie nie
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sg w stanie sprostac¢, moze zniechecic ich do nauki, a nawet wygasi¢ w nich
konstruktywng motywacje do zdobywania wiedzy.

Faktem jest, Ze potencjalne mozliwosci poznawcze wiekszosci skazanych
nie musza by¢ i nie sa ograniczone. Przy doborze tresci nauczania nalezy
braé pod uwage pewne bardzo istotne kwestie. Niezbedne jest zastosowanie
zasady tresci ksztalcacych.

Nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze zdecydowana wigkszos¢ skaza-
nych pochodzi ze srodowisk zdemoralizowanych, patologicznych lub kry-
minogennych. W tych srodowiskach zostat uksztattowany specyficzny po-
glad na tematy roli, jaka nauka powinna peini¢ w zyciu czlowieka.

Wedtug O. Lipkowskiego (1987, s. 229) ,nalezy w nauczaniu jednostek
niedostosowanych spotecznie uzupetnié braki w wiadomosciach, zwtaszcza
z zakresu norm moralnych, zasad wspdizycia, kultury zycia codziennego,
kryteriéw prawidlowego postepowania spotecznego”. Ponadto tresci ksztat-
cace powinny by¢ dobrane i dopasowane, aby materiat nauczania wspoma-
gal proces resocjalizacji (tamze).

Istotnym aspektem zasady tresci ksztalcacych jest wiasciwy dobdér mate-
riatlu nauczania. Przy tym doborze trzeba zatem zadbad, aby przekazywana
uczniom wiedza i umiejetnosci mogly by¢ wykorzystywane praktycznie po
ukoriczeniu szkoty lub po opuszczeniu zaktadu karnego, np. gdy byly wie-
zien bedzie staral si¢ podjaé prace zawodowa.

Nalezy réwniez zwrécié uwage na to, ze programy nauczania poszcze-
g6lnych przedmiotéw w szkotach wieziennych sa zbyt obszerne w stosunku
do liczby przeznaczonych na ich realizacje godzin. Niezrealizowanie zajec¢
wplywa niekorzystnie na stopieri realizacji materiatlu programowego.

Wiedza przekazywana uczniom w trakcie realizacji procesu dydaktycz-
nego powinna wiec by¢ nie tylko dostosowana do ich rozwoju, mozliwo-
$ci poznawczych, wiasciwosci psychorozwojowych, ale réwniez stopniowo
i systematycznie rozszerzana, a co si¢ z tym wiaze — przyswajana. Nalezy
w zwiazku z tym wspomnieé o koniecznosci zastosowania zasady syste-
matycznosci. Zasada ta polega na tym, Ze uczniowie powinni asymilowac
i utrwala¢ wiedze w sposéb systematyczny, stopniowy. Nauczyciel prze-
kazujac pewne tresci programowe oraz wiadomosci, musi przechodzi¢ od
materiatu tatwiejszego do trudniejszego (tzn. stopniowac poziom trudnosci
materialu nauczania). Musi tez zdawac sobie sprawe z tego, ze w kazdej
szkole jest inna populacja uczniéw, tzn. o ré6znym poziomie intelektualnym
i ré6znych doswiadczeniach zyciowych, a wigc o réznym stopniu i mozliwo-
$ciach opanowywania wiedzy. Wazne jest, aby uczniowie nie zniechecali sie
do nauki. O zniechecenie takie u 0os6b niedostosowanych spolecznie nie jest
szczegOlnie trudno. Trudno jest zmobilizowac je do tego, aby nauke podjety,
a takze aby ja kontynuowaty.

Istotng zasadq w procesie dydaktycznym jest takze zasada ksztattowa-
nia umiejetnos$ci uczenia sie. Uczenie si¢, rozumiane jako samodzielne zdo-
bywanie wiedzy, powinno polega¢ m.in. na rozwijaniu umiejetnosci pracy
umystowej, a takze inspirowac¢ do samoksztalcenia. Aby te cele mogty by¢
zrealizowane, powinno si¢ stosowac (gitéwnie w pracy edukacyjnej z doro-
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stymi) wymieniong zasade. Dorosli (a szczegdlnie osoby niedostosowane
spoltecznie) przerywajac nauke, zapominaja nie tylko to, co sobie wczesniej
przyswoili, ale takze tracq umiejetno$¢ organizowania pracy umystowej
i samodzielnego uczenia si¢. Zdaniem Pétturzyckiego (1991, s. 147) , proces
ksztalcenia dorostych nie tylko powinien bazowaé na samodzielnym ucze-
niu sie i samoksztalceniu, ale takze przygotowywacd do tych zadan ludzi do-
rostych, by ich nauka byla bardziej $wiadoma i wydajna, co zapewnia lepsze
samopoczucie i rozwija wiare we wlasne mozliwosci edukacyjne”.

W przywieziennym systemie edukacyjnym bardzo trudna do zastoso-
wania jest zasada wykorzystywania doswiadczenn oséb dorostych. Wiaze
sie to z tym, ze wiekszos¢é uczniow szkot wieziennych ma negatywne do-
$wiadczenia, i to zaréwno w zakresie doswiadczeri osobistych wynikajacych
z destruktywnie wpltywajacych kontaktéw towarzyskich, zaniku aktywno-
$ci prospotecznej, jak réwniez zwigzanych z Zyciem rodzinnym (konkret-
nie — niewlasciwa atmosfera zycia rodzinnego). Bardzo czesto wieZniowie
kierowani do przywieziennych szkét zawodowych nie majq tez zadnego do-
$wiadczenia zawodowego, poniewaz przed przybyciem do zakladu karnego
nie mieli wyuczonego zadnego zawodu. Maja wiec wyraZne braki w wie-
dzy, nie maja pozytywnych doswiadczen, ktére wspomagatyby proces dy-
daktyczny, co zdecydowanie utrudnia im przyswajanie i opanowywanie
programu teoretycznego i zagadnien zawodowych lub technicznych.

Podstawowa zasada, wedtug ktérej wykonuje sie kare pozbawienia wol-
noséci oraz ktéra ma duze znaczenie w procesie nauczania, jest zasada indy-
widualizacji. Bioragc pod uwage zasadnicza kwestig, a mianowicie ze osobo-
wos¢ jednostek niedostosowanych spotecznie (wieZniéw) jest réznorodna,
zarowno ze wzgledu na dotychczasowe przezycia i doswiadczenia zycio-
we, bagaz psychiczny, potrzeby, pragnienia, zainteresowania, poziom inte-
lektualny, przyczyny, ktére spowodowaty wykolejenie spoteczne i wejscie
na droge przestepcza oraz rodzaj zaburzeni charakterologicznych — nalezy
w procesie nauczania dostosowac (dopasowacd) sie do wszystkich wymie-
nionych specyficznych wlasciwosci jednostki w celu osiggniecia przez nig
optymalnego rozwoju. Indywidualizacja polega zatem na traktowaniu kaz-
dego skazanego indywidualnie.

Niestety, w szkotach wieziennych spotyka si¢ w klasie uczniéw w réz-
nym wieku, o odmiennym stopniu opanowania materialu nauczania, réz-
nym poziomie intelektualnym, zréznicowanym stosunku do nauki, rozma-
itych zainteresowaniach, potrzebach i z réZnorodna motywacja do nauki.

W programowaniu oddzialywan resocjalizacyjnych na skazanego bardzo
przydatna moze by¢ regula sformutowana przez C. Czapéwa i S. Jedlew-
skiego. Autorzy ci twierdza, ze , dobdr srodkéw wychowawczych wtedy
bedzie skuteczny, jesli przy dokonywaniu go weZmie si¢ pod uwage stopieri
i typ wykolejenia przestepczego, a przy wyréznianiu typéw tego wykoleje-
nia uwzgledni sie zaréwno stan postaw i charakteru, jak i jego manifestacje
oraz geneze i przyczyny” (Czapdéw, Jedlewski 1971, s. 119).

W dokonywaniu pozadanych zmian osobowosci i utrwalaniu pozytyw-
nych cech zasadnicza role odgrywa dobra znajomo$¢ wieZnia. Realizacje
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zasady indywidualizacji nalezy rozpoczaé od dobrego, dokladnego pozna-
nie struktury jego osobowosci. Nauczyciel powinien wiec rozpoznac psychi-
ke swojego podopiecznego, jego mozliwosci rozwojowe, sily wewnetrzne,
aby wzmacniaé jego motywacje, zacheca¢ do nauki. Wskazane jest tez, aby
nauczyciel dostrzegal zmiany zachodzace w osobowosci poszczegdlnych
uczniéw, ktére bylyby sygnatem, ze ich cechy osobowosciowe ksztaltuja sie
pomyslnie ze spotecznego punktu widzenia.

Indywidualizacja w postgpowaniu ze skazanymi polega zatem na dosto-
sowaniu trybu i sposobu wykonywania kary do ich indywidualnych wtasci-
wosci. Realizacja tej zasady wiaze si¢ z réznicowaniem zakladéw karnych,
jak réwniez systeméw wykonania kary, z klasyfikacja skazanych oparta na
badaniach osobopoznawczych oraz stosowaniem réznorodnych srodkéw
i metod oddziatywania resocjalizacyjnego. Aby stworzyé warunki, ktére
sprzyjalyby indywidualnemu postepowaniu ze skazanymi, na podstawie
badarn osobopoznawczych i psychologicznych dokonuje sie ich klasyfikacji,
majac na wzgledzie: pleé, wiek, uprzednie odbywanie kary pozbawienia
wolnosci, umys$lnosé lub nieumysIno$¢ czynu, wysokosé pozostatej do od-
bycia kary, stan zdrowia fizycznego i psychicznego, stopiert demoralizacji
i zagrozenia spotecznego. System penitencjarny dazy do stworzenia warun-
kéw, aby metody i Srodki oddzialywania resocjalizacyjnego na skazanych,
oczywiscie do takich srodkéw zalicza sie i nauczanie wieZniéw, byly zin-
dywidualizowane. Pelna znajomo$¢ cech i wiasciwosci poszczegélnych ska-
zanych ze wzgledu na aktualna sytuacje wieziennictwa polskiego nie jest
mozliwa.

W realizacji programéw oddziatywan resocjalizacyjnych bardzo istotne
znaczenie ma wspéipraca wychowawcéow pawilonéw mieszkalnych z na-
uczycielami. Lipkowski (1987, s. 223) wychodzi z zalozZenia, Ze , stosowanie
zasady indywidualizacji w procesie nauczania jest wtedy mozliwe, gdy sa
stosowane wlasciwe metody i organizacja nauczania, gdy nauczyciel ma pra-
wo dozowania materiatu nauczania odpowiednio do mozliwosci ucznia”.

Nauczyciele i wychowawcy powinni opracowywac i realizowaé wspol-
ne indywidualne programy oddzialywan resocjalizacyjnych dla skazanych
uczniéw, opierajac sie na wiltasnych spostrzezeniach i ustaleniach, a takze
wspoélpracowaé przy opracowywaniu projektéw okresowych ocen w pro-
cesie resocjalizacji. Aktualnie nie wystepuje niestety korelacja w tym zakre-
sie.

Dowodami na to, ze zasada indywidualizacji w obecnie funkcjonujacym
systemie penitencjarnym, a co si¢ z tym wiaze — i w procesie edukacji wiez-
niéw, nie jest realizowana w wystarczajacym stopniu, sa m.in. zbyt duza
liczba uczniéw w klasach (niekiedy nawet do 35), brak zindywidualizowa-
nych programéw pracy dydaktycznej z uczniami opracowywanych przez
nauczycieli, zbyt sztywny sposéb realizacji programéw nauczania, niedosto-
sowanie programéw do poziomu psychorozwojowego podmiotu nauczania,
czyli skazanych. Nie mozna tez pomina¢ takich istotnych przeszkod w reali-
zacji zasady indywidualizacji w nauczaniu wieZniéw, jak trudnosci natury
organizacyjnej wynikajace np. z braku mozliwosci przebywania uczniow
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uczacych sie w szkotach wieziennych razem ze soba we wspdélnych celach.
Warto zwrdéci¢ uwage na to, ze uczacy si¢ wieZniowie majq inny porzadek
dnia w zaktadzie, gdyz uczeszczaja na zajecia lekcyjne. Zazwyczaj jednak
w tej samej celi mieszkalnej przebywaja uczniowie i wieZniowie nie uczacy
sie. Jednych i drugich obowiazuje zatem inny porzadek dnia. W obecnej sy-
tuacji nie ma takze mozliwosci wyodrebnienia grup skazanych uczacych sie
w jednych klasach majacych te same podgrupy klasyfikacyjne.

W celu wigkszego wykorzystania tresci programowych w oddziatywa-
niach penitencjarnych nalezaloby wprowadzi¢ w planach nauczania skaza-
nych zajecia nadobowiagzkowe, ukierunkowane na realizacje indywidual-
nych programéw resocjalizacji, w tym np. trening asertywnosci, aktywnych
metod poszukiwania pracy, komunikacji interpersonalnej itp.

We wspodiczesnej dydaktyce koniecznoscia jest polaczenie procesu wy-
chowania z procesem nauczania. Posiadana wiedza staje si¢ nieprzydatna,
jezeli nie zostanie wykorzystana zaréwno dla dobra wlasnego, jak i spotecz-
nego. Zasada dominacji wychowania w nauce szkolnej oznacza, ze nauczy-
ciel w trakcie pracy dydaktycznej powinien bra¢ pod uwage i stosowac sie
do zadan wychowania, to znaczy m.in., zZe w planie pracy szkolnej powinien
by¢ uwzgledniony zaré6wno odpowiedni program pracy wychowaweczej, jak
i program nauczania w organizacji pracy szkolnej. Nalezy bra¢ pod uwage
przede wszystkim potrzeby wychowawcze. Wszystkie aspekty zycia szkol-
nego powinny by¢ otoczone szczegdlng uwaga, aby wptywato to na ksztal-
towanie wlasciwej postawy ucznia (wychowanka).

Stuszny wydaje sie poglad, ze cztowiek powinien ksztalcié si¢ przez cate
zycie, nieustannie podnosi¢ swoje kwalifikacje, uzupetnia¢ zdobyta wiedze,
a przez to rozwijac¢ swoja osobowos¢é. W tym wiasnie pogladzie i w takim
przekonaniu wyraza sie zasada ustawicznosci ksztatcenia. Wyksztalcenie
zdobyte w przeszlosci (np. na poziomie tylko szkoty podstawowej) dzi$ juz
zdecydowanie nie wystarczy, aby bez zadnych probleméw znaleZzé prace.
Szybki rozwéj wiedzy, nauki, techniki, technologii sprawia, ze musimy ak-
tualizowac zdobyta wiedze, zmienia¢ lub nowelizowac¢ kwalifikacje zawo-
dowe. Jesli ktos chce by¢é w dzisiejszych czasach dobrym fachowcem, ktéry
nie bedzie mial probleméw ze znalezieniem pracy, musi doksztalcac sie,
zdobywaé nowa wiedze, rozwija¢ swoje umiejetnosci i kwalifikacje zawo-
dowe. Postep cywilizacyjny jest tak szybki, ze nieustannie musimy za nim
podazad.

W obecnym okresie struktura naszego spoleczenstwa wraz z jego ten-
dencjami rozwojowymi narzuca konieczno$¢ posiadania co najmniej zasad-
niczego wyksztalcenia zawodowego, nie wspominajac juz o wyksztalceniu
podstawowym. Czlowiek, ktéry nie ma minimum wyksztalcenia, napotyka
na wiele trudnosci w przystosowaniu si¢ do Zycia w spoleczeristwie, zna-
lezieniu pracy. Zauwaza sig, ze im wyzszy poziom wyksztatcenia lub kwa-
lifikacji zawodowych, tym latwiejsza stabilizacja i autonomia czlowieka.
Aby mozna bylo méwic o skutecznosci realizacji ksztalcenia ustawicznego,
nalezy bezwzglednie opracowac réznorodne formy i metody ksztalcenia,
ktére umozliwiag podmiotom ksztalcenia, czyli uczniom, rozwéj ich wszel-
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kich zainteresowar, zaspokoja ich potrzeby, a przede wszystkim sprawia,
Ze proces nauczania bedzie efektywny oraz skuteczny i atrakcyjny dla jego
uczestnikow.

Ostatnig z omawianych zasad jest zasada nauczania zespolowego lub
inaczej — zespolowosci. Polega ona na organizowaniu pracy szkolnej w gru-
pach (zespolach). Zaletq tej zasady jest to, ze umozliwia w wiekszym stop-
niu niz w indywidualnym oddzialywaniu poznanie potrzeb, zainteresowar
stuchaczy. Ponadto, jak wskazuje J. Pétturzycki (1991, s. 151), zdarza sie,
ze w procesie dydaktycznym zespoly, ktére zwykle tworza sie samoistnie,
sprzyjaja lepszemu i sprawniejszemu opanowywaniu tresci programowych.
Praca w zespotach (grupach) ma wiec, zdaniem cytowanego autora, wyso-
kie wartosci dydaktyczne.

Podstawowymi zalozeniami zasady nauczania zespotowego wedtug Lip-

kowskiego (1987, s. 232) sa:

,— aktywizacja uczniéw w procesie nauczania i przez to poprawa osiggniec
W nauce;

- wieksze aktywizowanie uczniéw w pozytywnym dziataniu spotecznym,
ksztaltowanie form kolezeriskiego wspétdziatania;

— korektura postaw aspotecznych;

— wspieranie sit pozytywnych i czynnikéw konwergujacych w zyciu ze-
spolowym”.

Z zaltozen tych wynika, ze rola tej zasady, szczegélnie w nauczaniu jed-
nostek niedostosowanych, jest znaczaca. Stosowanie jej moze przyczynic sie
do zlagodzenia symptomoéw niewlasciwego zachowania sie w ramach wza-
jemnych kontaktéw interpersonalnych miedzy uczniami. Daje tez ona na-
uczycielowi mozliwo$¢ stwarzania sytuacji spotecznych, w ktérych jednost-
ki wchodzace w sklad danych zespotéw w wigkszym stopniu mobilizowa-
tyby sie do nauki i do pozytecznej pracy, nauczylyby sie pracy zespolowe;j,
wspoéldzialania w grupie, a takze wspdlnie korygowaly swoje niewlasciwe
postawy i zachowania.

Podsumowujac dokonang charakterystyke zasad nauczania w procesie
ksztalcenia oséb dorostych odbywajacych kare pozbawienia wolnosci, na-
lezy podkresli¢ ich szczegdlne znaczenie w procesie dydaktycznym. Bez-
wzglednie wspomagajq one nauczanie — jego realizacje w praktyce, jak réw-
niez sg istotnym elementem warunkujacym prawidlowe opracowanie planu
i programu nauczania, wykorzystywanie w edukacji pomocy naukowych
i innych materialéw dydaktycznych.

Zasady nauczania stosowane w pracy dydaktycznej w wigkszosci nie
maja aktualnie szansy na zaistnienie w systemie edukacji wieziennej, co bez
watpienia utrudnia proces ksztalcenia oséb odbywajacych kare pozbawie-
nia wolnosci i nie sprzyja pelnej realizacji wspélczesnych zatozen dydak-
tycznych.
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INSTRUCTION PRINCIPLES IN EDUCATION OF ADULTS SERVING
PRISON SENTENCES

In centuries-old experience of pedagogy, many principles of instruction, education
and various procedures have been developed. All these principles and procedures are
intrinsic elements of the whole organization system — didactics, and their application can
guarantee success in planned teaching activities.

J. Pétturzycki (1991, p. 141) assumes that “principles in pedagogy refer to norms of
conduct considered appropriate in order to achieve the assumed objectives of the teaching
procedure, and also formulate the fundamentals on which procedures characteristic of
upbringing or education are based.”

Key words: orthodidactics, social maladjustment, resocialization, penitentiary peda-
8ogy
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TEORIA ARTETERAPII TOMASZA RUDOWSKIEGO
- IMPLIKACJE DO RESOCJALIZAC]I PRZEZ SZTUKE

Idea wykorzystania sztuki do realizacji celéw resocjalizacji ma ugruntowang tradycje
w mysli penitencjarnej. Watek ten byl podejmowany w wielu koncepcjach, do najbardziej
znanych nalezy koncepcja resocjalizacji przez tworczos¢ w zakresie sztuki C. Czapéwa
oraz koncepcja twoérczej resocjalizacji M. Konopczyriskiego.

W artykule zaprezentowana zostala teoria arteterapii T. Rudowskiego. Stanowi ona
szersza koncepcje, na jej gruncie autor formuluje koncepgcje resocjalizacji przez sztuke
(twérczosé). Skupiono sie na analizie mechanizméw terapeutycznych sztuki oraz zapre-
zentowaniu technik arteterapii: afirmacji i przezwyciezania antynomii.

Ze wszystkich dostepnych srodkéw sztuka wydaje sie by¢ narzedziem uniwersalnym,
bowiem stwarza specyficzne mozliwosci realizacji przyjetych celéw. Daje okazje do bez-
piecznego wyrazania mysli, pozwala na tworzenie nowej, wyobrazonej rzeczywistosci,
a w niej pozadanych wartosci.

Stowa kluczowe: arteterapia, reosocjalizacja

Resocjalizacja, jako odmiana procesu wychowawczego o psychokorekcyjnym
charakterze, stanowi niezwykle trudne przedsiewziecie, szczegdlnie gdy jest
kierowana do dorostych, majacych wzglednie uksztalttowang strukture osobo-
wosci. Poszukiwanie i opracowywanie optymalnych metod i procedur uwzgled-
niajacych wszelkie aspekty interakcji towarzyszacych sytuacji wychowawczej
staje sig¢ wiec istotnym zadaniem pedagogiki resocjalizacyjnej.

Jedna z propozycji, obecng od dawna w mysli penitencjarnej, jest wykorzystanie
sztuki w oddziatywaniach resocjalizacyjnych. Ze wzgledu na wlasciwosci wycho-
wawcze i terapeutyczne oraz wymiar ludyczny i hedoniczny stanowi ona bowiem
narzedzie uniwersalne. Procedury korekcyjne postugujace sie aktywnoscig w jej
przestrzeni okresla si¢ mianem arteterapii, ktéra postrzega si¢ jako zespét oddzia-
tywari na zaburzone sfery osobowosci z wykorzystaniem srodkéw artystycznych.

Dorobek w postaci koncepgji teoretycznych opisujacych zaleznosci miedzy
zmiennymi (warstwa teoretyczna) oraz propozycji praktycznej realizacji przyje-
tych celéw (warstwa metodyczna), ktére sq osadzone w okreslonej perspektywie
aksjologicznej (warstwa teleologiczna), pozwala na traktowanie arteterapii jako
subdyscypliny rozwijajacej si¢ na pograniczu pedagogiki, psychologii i sztuki.

Wychodzac z paradygmatu systemowego nalezy przyjaé, ze istoty artetera-
pii jest eliminowanie (leczenie) zaburzen ujawniajacych sie w systemie jednostki
przez zastosowanie srodkéw z obszaru sztuki (Srodkéw artystycznych przyna-
leznych do poszczegélnych domen oraz charakterystycznych dla nich proce-
sow). Na wspomniany system jednostki skladaja sie¢ dwie sfery: wewnetrzna,
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obejmujaca psychike (tresci, struktury i procesy osobowosci) oraz zewnetrzna,
ktéra wyznaczaja interakcje zachodzace miedzy czlowiekiem (elementami syste-
mu jednostki) a jego otoczeniem (Millon, Davis 2005)

Zaburzenia sa zakorzenione w psychice cziowieka (sferach osobowosci),
ujawniaja sie zarowno w sferze poznawczej (postrzeganiu siebie i $wiata), be-
hawioralnej (w reakcjach i zachowaniach), emocjonalnej i motywacyjnej. T. Ru-
dowski (2009) rozpatruje je w perspektywie dwdch teorii: dezintegracji pozytyw-
nej K. Dabrowskiego (1979) oraz samoswiadomosci Z. Zaborowskiego (1998),
traktujac jako zakiécenie rownowagi w okreslonym obszarze samoswiadomodci,
wywolane bodZcami dezorganizujacymi, ktére sa konsekwencja przesztych do-
$wiadczen traumatycznych.

Areteterapia w ujeciu Rudowskiego jest ukierunkowana na zmiany w sferze
samoswiadomosci'. Stanowi proces tworzenia przez jednostke nowych wartosci,
inicjowany w jej procedurach (dziataniach). Do istotnych w arteterapii zaliczane
sq wartosci: artystyczno-estetyczne, poznawczo-intelektualne, filozoficzne, okre-
$lajace ideal wychowawczy, etyczne, wartosci rozumiane jako pozadane wia-
$ciwosci osobowosciowe (postawy, skladniki samooceny, charakter, tozsamos¢,
kreatywnosc), okreslajace cel i sens zycia (Rudowski 2009). Powstajg na bazie juz
istniejacych, poprzez nadawanie im nowych jakosci, albo sa tworzone od pod-
staw. Nalezy podkresli¢, ze w prezentowanej koncepgji termin ,,wartosci” odnosi
sie do wilasciwosci tworzacych osobowos¢, zatem ich przeksztalcanie, dokonuja-
ce si¢ w kluczowych dla sztuki procesach percepdji i ekspresji (towarzyszacych
tworzeniu oraz odbiorowi sztuki), prowadzi do zmian w strukturach osobowo-
§ci oraz relacjach jednostki ze swiatem.

Postulowany zbiér wartosci przynalezy zaréwno do jednostki, jak i sztuki.
Proces arteterapeutyczny mozna traktowacd jako system interakcji zachodzacych
miedzy osobowoscia (w nomenklaturze teorii Rudowskiego wartosciami tkwia-
cymi w osobowosci) a warto$ciami tkwigcymi w sztuce (schemat 1).

System sesji arteterapeutycznej, wyznaczony przez zachodzace interak-
gje, tworzy przestrzenn doznan zmystowych i umystowych. Jest ona wypenio-
na przezyciami, znakami, sensami, znaczeniami; zachodza w niej modyfikacje
w obrebie wartosci osobowosci i relacji spolecznych?, bedace przejawem regula-
cji wewnetrznej i zewnetrznej (tamze).

Proces tworzenia nowych wartosci w wyniku aktywnosci artystycznej (per-
cepcji dzieta badz kreacji) to kluczowa wilasciwos¢ arteterapii. Z nim zwigzana
jest terapeutyczna zmiana, wyrazajaca si¢ w przezwyciezeniu stabosci (usunieciu
zaburzenl) i w efekcie osiggnieciu spéjnosci wewnetrznej (integracji osobowo-
$ci) oraz zewnetrznej (zachodzacej w sferze relacji spotecznych). W dziataniu

! samoswiadomos¢ odnosi sie do subiektywnej wiedzy o sobie; jest to pewien obszar §wiadomosci
tworzony na podlozu ,ja”. W ujeciu psychologii poznawczej (Kofta, Doliriski 2000) traktowana jest
jako zdolnos¢ do bycia obiektem wiasnej uwagi, stanowiac Zrédlo wiedzy o sobie (dzieki koncentra-
¢ji na wilasnych myslach, odczuciach, zachowaniach) oraz innych — poprzez odnoszenie osobistych
doswiadczen do odczud ludzi znajdujacych sie w tej samej lub podobnej sytuacji.

2 Takze w obrebie sztuki, ale te wartosci sa mniej istotne dla celéw arteterapii.
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arteterapeutycznym, np. w kompozycji malarskiej, jednostka (pacjent) tworzy
subiektywna wizje przezywanej rzeczywistosci (wizje siebie i swojej relacji z oto-
czeniem), odstaniajac psychologiczne i duchowe uwarunkowania odczuwanych
zwiazkow ze Swiatem. Intensyfikacja samoswiadomosci pozwala na zglebienie
wiedzy, prowadzace do okreslenia sensu zycia i rozwoju siebie, co jest podsta-
wowym zadaniem arteterapii(tamze).

DZIALANIE ARTETERAPEUTYCZNE
OBSZAR TWORZENIA WARTOSCI

SZTUKA CZEOWIEK
Artystyczno-estetyczne Artystyczno-estetyczne
Ideal wychowania Ideat wychowania

Sens zycia % Sens zycia
Etyczne % Ry

Osobowosé Osobowosé

Filozoficzne Filozoficzne

Poznawczo-intelekt. Poznawczo-intelekt.

Schemat 1. Ksztaltowanie wartosci w arteterapii.

Wzbogacenie wiedzy o sobie i $wiecie jest przede wszystkim sprzezone
z warto$ciami poznawczymi, odnoszacymi sie do ,ja”, ktére stanowig podstawe
do modyfikacji w obszarze obrazu siebie i samooceny, oraz duchowymi — odno-
szacymi sie do wiary, transcendengji, stanowigcymi podstawe do odczuwania
zwigzku ze Swiatem.

Przewartosciowanie w strukturach ,ja” (samo$wiadomosci) dokonuje si¢ po-
przez uswiadamianie, a nastepnie przezwyciezanie antynomii wartosci (tamze),
czyli sprzecznosci powstatych w wyniku myslenia opartego na fatszywych prze-
stankach. Tkwiac w osobowosci jednostki, wywoluja leki, obsesje, stany depre-
syjne czy sklonnosci do agresji i hamujg jej rozwdj. Ich zniesienie mozliwe jest
dzieki odwotaniu sie¢ do biezacego doswiadczenia, co z kolei inicjuje ponowna
strukturalizacje wartosci. Szczegélnie istotne dla przywrécenia réwnowagi we-
wnetrznej i zewnetrznej staje sie przezwyciezanie antynomii: ja-nie ja, wolno-
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§¢é—przymus, zycie-$mier¢, dobro—zto, mitosé-nienawisé. Pierwsza jest wynikiem
intensyfikacji samoswiadomosci i wigze sie z jednoczesnym odczuwaniem siebie
jako poznajacego podmiotu i poznawanego przedmiotu. W wyniku poszerzenia
percepcji siebie, uswiadomienia sobie swoich zalet, wad, zdolnosci, emogji, trud-
nosci itp., zdobyta samowiedza zostaje wlaczona w zakres ,ja” podmiotowego® —
w ten sposéb zmieniajq sie granice ,ja” odczuwanego przez jednostke. Przezwy-
ciezanie antynomii: wolno$é—przymus prowadzi do odczucia samosterownosci,
poglebienia doznari duchowych zwiazanych z odczuwaniem sensu zycia i wia-
snego rozwoju oraz postrzegania przez ich pryzmat relacji spotecznych. Pozosta-
te pozwalaja na uzgodnienia w sferze moralnej (por. Rudowski 2007, 2009).

Zniesienie antynomii sprzyja integracji w sferze samoswiadomosci, zwigk-
szajac zakres zgodnosci ,ja” realnego z ,ja” idealnym i wspierajac tym samym
rozw6j podmiotowosci. Dzialania arteterapeutyczne stwarzajg idealne do tego
warunki, przede wszystkim dlatego, Zze dopuszczaja wieloznacznos$¢ interpre-
tacji. Dzielo sztuki, jako komunikat artysty (tworcy), niesie w sobie przestanie
zakodowane w specyficznych dla niego srodkach wyrazu. Przestanie to ulega
w procesie percepcji subiektywnemu ,rozkodowywaniu”, zgodnemu z wiedza,
przezyciami, preferencjami odbiorcy. Prowadzi to do konfrontacji senséw za-
wartych w antynomiach wytworzonych podczas odbioru. Sprzyjaja one ujawnie-
niu prawdy tkwiacej w odbiorcy i przezywanych przez niego emocji. Ich uswia-
domienie (poznanie) wplywa na zmiane blednych nastawien ujawniajacych sie
w antynomiach.

Z kolei kreacja (tworzenie) wptywa na uswiadomienie antynomii, inicjujac
poglebiong ich analize. Niezaleznie od formy obcowania ze sztuka (percepgji
badz tworzenia dzieta) uswiadamianie antynomii prowadzi do redukcji nega-
tywnych stanéw odczuwanych przez jednostke, co jest nastepstwem weryfikacji
tworzacych je przekonan. Artystyczno-estetyczne srodki wyrazu wzbudzaja wy-
obraznig i myslenie konwergencyjne, sprzyjajace rozwigzaniom transgresyjnym
(zwigzanym z przekraczaniem barier wynikajacych ze sztywnosci myslenia, po-
wodujacego zafiksowanie na okreslonym pogladzie) (Rudowski 2007).

Zmiany zachodzace podczas sesji arteterapeutycznych w psychice jednostki
nalezy rozpatrywa¢ w odniesieniu do czasoprzestrzeni, w ktdrej uaktywniana
jest samoswiadomo$¢. Dzialania arteterapeutyczne zachodza w przestrzeni re-
troprospekcji, w ktdrej terazniejszos¢ jest jednoczesnie czescia przesziosci i przy-

3 Wyodrebnienie ,ja” podmiotowego i przedmiotowego odnajdujemy w teorii Swiadomosci Jamesa.
Zgodnie z jego pogladami samoswiadomos¢ — ,ja”(jazri) stanowi jej elementarng strukture. Skiada
sie na nig caloksztalt doswiadczen jednostki, jako aktywnego podmiotu (I) lub obiektu refleksji (1me).
Na me skladajq sie trwate skladniki, tj. ,ja” materialne (dobra jednostki, np. cialo, przedmioty, ktére
posiada), ,ja” duchowe (umiejetnosci, postawy, cechy osobowosci) i ,ja” spoleczne (wyobraZenia
isady innych ludzi o jednostce) oraz towarzyszace im emocje i zachowania. Emocje (zadowolenie lub
niezadowolenie) taczace sie z me powstaja w zwigzku z dokonywaniem oceny jednostki (przez siebie
lub innych). Z oceng wiaze sie uruchamianie okreslonych zachowarn: nastawionych na podtrzymanie
(realizacje siebie) badZ poszukiwanie ,ja”(przekraczanie siebie, rozwijanie zainteresowan). Wazna
role w systemie samoswiadomosci odgrywa jazn spoteczna (social self). Stanowi podstawe do rozwo-
ju tozsamosci, tworzy sie w interakcjach z innymi ludZmi przez przyswajanie informacji dotyczacych
wiasnej osoby, tj. cech, zdolnosci, osiagnied, relacji ze Swiatem (Zaborowski 1989).
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sztosci. Urazowe tresci (antynomie) sa przywolywane z przesziosci, analizowa-
ne (weryfikowane) w teraZniejszosci po to, by, odpowiednio zmienione, stac sie
fundamentem konstruktywnej przysziodci. Przezwyciezanie traumy zachodzi
wiec w przestrzeni doznan powstatych w wyniku integracji tresci z przesziosci,
terazniejszosci i przysztosci, co pozwala na nakladanie si¢ (mieszanie si¢) senséw
i znaczen z réznych przestrzeni — w tym wyraza si¢ mozliwo$¢ znoszenia anty-
nomii (Rudowski 2007, 2009).

W arteterapii opartej na przezwyciezaniu antynomii istotng kwestig stajq
sie¢ emocje. Odwolujac si¢ do wydarzeri z przeszlosci, przywolujemy réwniez
towarzyszace im wéwczas odczucia. Przestrzen retroprospekcji utatwia uswia-
domienie wypartych uczud, ktérych neutralizacja dokonuje si¢ poprzez ich kre-
acje w terazniejszosci za pomoca symboli, metafor i innych srodkéw wyrazu,
charakterystycznych dla wybranego obszaru sztuki: , powstajace w wyobrazni
badz plétnie obrazy [...] przedstawiajace przedmioty i trudne sytuacje ze swiata
otaczajacego, przeksztalcone symbole odpowiadajace ich pojeciom, a dalej tacze-
nie tych symboli, wzglednie ich zamiana w symbole nowych poje¢, nawet pojec¢
oderwanych, pozwalaja pacjentowi (podopiecznemu) oderwac sie od pojec i ob-
razow traumatycznych na rzecz obrazéw, znakéw i poje¢ przeciwstawnych, kté-
re przedstawiaja rozwigzany problem” (Rudowski 2007, s. 139-140). Przywotane
w terazniejszosci (sesji arteterapeutycznej) emocje pozwalajg na zweryfikowanie
sprzecznosci poznawczych lezacych u ich podstaw, zas wartosci powstate w wy-
niku ponownej oceny (aktualne emocje) sq wazne dla przysztosci (zgodnie z tezg
przyjmowana przez Rudowskiego, ze terazniejszos¢ stanowi poczatek przyszio-
$ci) (Rudowski 2007, 2009).

Wazna role w arteterapeutycznej zmianie autor przypisuje procesom ucze-
nia si¢, co nadaje jego koncepcji behawioralny wymiar. Zmiany w obrebie
wartosci, uzyskane dzieki sesjom arteterapeutycznym, powinny by¢ podtrzy-
mywane przez techniki warunkowania (Rudowski 2009). Zwazywszy na ich
charakter poznawczy, kwestia utrwalenia nowej perspektywy postrzegania
siebie, swoich kompetengji, relacji z innymi, sensu zycia ma olbrzymie zna-
czenie.

Przezwycigzenie antynomii prowadzi do zmiany perspektywy oceny siebie
i mozliwosci zyciowych, zafalszowanej wskutek zaweZonej emocjonalnie i po-
znawczo percepcji rzeczywistosci (Rudowski 2007), stanowiacej wynik zaburzen
w sferach osobowosci?. Skutecznos¢ techniki zostata potwierdzona w badaniach
Rudowskiego (tamze): 72 % uczestnikéw arteterapii deklarowato pozbycie sie
leku i niepokoju w wyniku przezwyciezenia antynomii.

Kolejnym narzedziem osiagania terapeutycznych zmian s afirmacje (siebie
i sensu zycia). Istotq tej techniki jest wprowadzenie korekcyjnych tresci w zabu-
rzone obszary osobowosci celem zaszczepienia w umysle pozytywnych tresci,
rownolegle do nabycia przez jednostke kompetencji swiadomego unikania sa-

4 Przyjmuje sie tu ewolucyjny model osobowosci Millona, Davisa (2005). Ujmuje on osobowos¢ holi-
stycznie i systemowo, traktujac jako funkcjonalny system, w ktérym poszczegélne elementy wchodza
w ztozone interakcje wyznaczajace zachowania jednostki.
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dow (mysli) negatywnych (Rudowski 2007, 2009), deprecjonujacych ,ja”. Sprzyja
temu ekspresja waznych dla jednostki wartosci, przybierajaca forme uswiada-
miania wspieranego przez formulowanie argumentoéw je popierajacych. Podsta-
wowym narzedziem w technice afirmacji staje si¢ wiegc mowa wewnetrzna. Jej
znaczenie wyraza si¢ przede wszystkim w mozliwosci wzglednie trwatej mo-
dyfikacji sadéw poznawczych, wartosci i wzorcéw zachowan. Jest wykorzysty-
wana w sytuacjach problemowych, ujawniajacych si¢ w relacji zadaniowej (ja—
zadanie); relacji do samego siebie (ja—ja), relacji z dorostymi (ja—dorosli), relacji
z réwiesnikami (ja-réwiesnicy) (Rudowski 2007).

Istota techniki afirmacji okresla gtéwne zadania terapeuty: uswiadomienie
jednostce charakteru tworzonych przez niq sadéw, mocnych stron oraz pomoc
w sformutowaniu i wprowadzeniu tresci korygujacych. W praktyce terapeutycz-
nej afirmacja polega na prowadzeniu wewnetrznej rozmowy, w ktdrej formuto-
wane sa opinie na temat wiasnych mozliwosci w konfliktowej sytuacji wedlug
nastepujacego schematu:

1. W relacji ja—zadanie:

»Ja, Tomasz, moge pigknie komponowac kolorystycznie, jesli nauke wiasna

rozpoczne od tworzenia utworéw abstrakcyjnych, w ktérych bede stosowat

rézne zestawy koloréw.

Ty, Tomasz, mozesz pigknie...

On, Tomasz, moze pigknie...” (tamze, s. 193).

2. W relagji ja—ja:

» Ja ... jestem dobrym czlowiekiem, nawet jesli odméwitem spetnienia zycze-

nia innej osoby”.

3. W relacji ja—dorosli:

. Ja ... zastluguje na milo$¢ rodzicéw, nawet jesli dostaje zte oceny w szkole”.
4. W relagji ja-réwiesnicy:

» Ja ... jestem wartosciowa osoba, nawet jesli nie pije alkoholu, tak jak moi

koledzy”.

Stosowanie wypowiedzi w 2. i 3. osobie nawiazuje do negatywnych ocen
formulowanych przez innych (badZ im przypisywanych przez jednostke),
wzmacniajac oddzialywanie korekcyjnych tresci. Wprowadzone korekty prze-
konan staja sie afirmacjami, jesli sa przyjmowane bez zastrzezen przez osobe
poddawang terapii. Systematyczne stosowanie afirmacji prowadzi do pozy-
tywnej zmiany (modyfikacji) dawnych schematéw myslowych (por. Florczy-
kiewicz, w druku).

Dzialania arteterapii przyjmuja formy specyficzne dla danej dyscypliny sztu-
ki, zawsze jednak opieraja sie na dwdéch najwazniejszych procesach: percepgji
i ekspresji. Nalezy pamietac, ze interpretacja (percepcja) czy tworzenie dziel (np.
malowanie obrazéw, odgrywanie roli), stanowiq tylko narzedzie realizacji wia-
Sciwych celéw: posrednich, tj. usprawnienia proceséw poznawczych, emocjonal-
no-wolicjonalnych, relacji spotecznych, a takze celu gléwnego — wyeliminowa-
nia zaburzeni. Uzyskuje sie je przez laczenie réznych technik uczenia, afirmacji,
stymulacji oraz rozwoju wyobrazni, myslenia metaforycznego, symbolicznego,
analitycznego, technicznego (Rudowski 2007).
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Wyznacznikiem skutecznosci arteterapii jest poziom zaangazowania swiado-
mosci i wyobrazni jednostki. Terapia ma wspieraé¢ pozytywne doswiadczenia
bedace wynikiem zachowan aprobowanych spotecznie. Wywolana eksploracja
poznawcza stuzy poznaniu siebie i swiata. Ekspresja emocji odpowiadaé ma
przede wszystkim wewnetrznemu zapotrzebowaniu podmiotu — tym ttumaczy
sig jej terapeutyczny wymiar. Odkrywanie i przezwyciezanie stabosci przez sztu-
ke staje sie srodkiem rozwoju psychicznego (por. Rudowski 2009).

Istotnym elementem kazdej teorii czy dyscypliny naukowej jest mozliwos¢
empirycznej weryfikacji formutowanych zatozen. Jej trafnos¢ zalezy od wskaz-
nikéw 1i ich relacji do zmiennych teoretycznych. Odpowiedzia na te wymaga-
nia stawiane procesowi naukowemu jest okreslona przez Rudowskiego (tamze)
wielko$¢, nazwana doznaniem transakcyjnym. Wyraza ona arteterapeutyczng
wartos¢ dziatant z obszaru sztuki (percepcji i ekspresji), mierzong dzialaniem
wyrazajacym stosunek doznan zmystowych (bodZcéw, ktérych Zrédlem sg tzw.
wartosci formalne — DzE) do doznani umystowych (DzU) zwiazanych z interpre-
tacja (odczytywaniem badz wyrazaniem senséw). Wspélczynnik ten pozwala na
dokonywanie analiz jakosciowych i ilosciowych w zakresie efektéw arteterapii,
m. in. analizy w kontekscie innych zmiennych.

D,E

D ==z
Z TRANS-AKC.
D,U

Zrédto: Rudowski (2009)

Poziom zdolnosci do doznan transakcyjnych wyznaczony jest cechami wro-
dzonymi (indywidualnymi, tj. temperamentem, zdolnosciami specyficznymi dla
dyscypliny sztuki) oraz nabytymi w toku socjalizacji (charakterem) i edukacji
(wiedza, doswiadczeniem, sprawnoscia odczytywania czy tworzenia symboli).

Zaprezentowana koncepcja arteterapii stanowi punkt wyjscia rozwazan o roli
sztuki albo szerzej — tworczosci w resocjalizacji. Koncepcja resocjalizacji przez
sztuke (twdrczosc) Rudowskiego stanowi rozwiniecie teorii arteterapii w ujeciu
aksjologiczno-psychologicznym. Celem stosowania procedur arteterapeutycz-
nych w resocjalizacji bedzie eliminowanie zaburzen ujawniajacych sie¢ w sfe-
rach interakcji spotecznych oraz wartosci. Ich Zrédla, zgodnie ze wspdlczesna
wiedza o etiologii nieprzystosowania spolecznego, lokuja sie w trzech sferach:
biologicznej (uwarunkowania konstytucjonalne i fizjologiczne), psychologicznej
(struktura osobowosci) i socjokulturowej (uwarunkowania socjalizacyjne, bledy
wychowawecze). Przedmiotem zainteresowania pedagogiki resocjalizacyjnej, po-
dobnie jak arteterapii, jako dyscyplin zajmujacych si¢ korygowaniem zaburzen
bez uzycia $srodkéw farmakologicznych, beda przede wszystkim wilasciwosci
(zmienne) psychologiczne, uksztalttowane na podtozu socjokulturowym. Naleza
do nich sady poznawcze, postawy, role, system wartosci, Swiatopoglad, potrze-
by, leki. Zgodnie z pogladami Rudowskiego beda one ujawniane w przestrzeni
samoswiadomosci podczas sesji arteterapeutycznej.

Odwotujac si¢ do wymienianych przez L. Pytke (2000) funkcji systemu resocjali-
zacji (opieka, wychowanie, terapia), nalezy stwierdzic, Ze arteterapia naklada si¢ na
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obszar terapii. Pozwala to na bezposrednie przeniesienie na grunt pedagogiki reso-
qjalizacyjnej celéw i rozwiazan metodycznych opracowywanych w jej ramach.

Zagadnienie zastosowania arteterapii w resocjalizacji jest sygnalizowane
przez autora teorii. Wskazuje on na uzyteczno$é techniki przezwyciezania anty-
nomii, w arteterapii postugujacej si¢ regresja (powrotem do przesztosci). Przy-
wotlanie minionych wydarzen i zwigzanych z nimi negatywnych emocji i od-
czué¢ pomaga, zdaniem autora, w uswiadomieniu destrukcyjnosci zachowan
(zwiazanych z popelnieniem przestepstwa) wobec siebie i wobec rzeczywistosci.
Wspierajac srodkami artystycznymi ocene dobrych i ztych stron wlasnej osobo-
wosci, osoba nieprzystosowana (szczegdlnie psychopata) ma szanse uzyskania
rownowagi psychicznej przez uswiadomienie sobie i przezwyciezenie przeci-
wienstw (Rudowski 2007). Olbrzymig role w realizacji celéw odgrywa specyfika
sztuki, przede wszystkim jej wlasciwos¢ wyrazania ,nie wprost” mysli i odczud.
Szczegdlnie ich wizualizacja w postaci ikonicznej (obrazowej), tak jak dzieje sie
to w plastyce, ma szanse przynies¢ oczekiwane rezultaty. Obraz, bedacy desy-
gnatem tresci trudnych do zwerbalizowania, stanowi punkt wyjscia analizy ich
znaczenia i w konsekwencji zrozumienia uwarunkowan przyczynowo-skutko-
wych. Nalezy przypomnieé, Ze osoby nieprzystosowane (skazane) cechuje ob-
nizona sprawnos¢ proceséw myslowych, bedaca nastepstwem zaniedbywania
obowiazkéw szkolnych (zaniedban rozwojowych) badZ deficytéw rozwojowych
zwigzanych z uwarunkowaniami konstytucjonalnymi. Wptywa ona na specy-
ficzne trudnosci nie tylko w werbalizacji, lecz réwniez w obiektywnej ocenie
i rozumieniu siebie, swoich zachowarn oraz relacji spotecznych.

Dzialania arteterapeutyczne wspomagajace proces resocjalizacji ukierunko-
wane sa na zréznicowane cele w zaleznosci od przyjetego ujecia teoretycznego
oraz indywidualnych uwarunkowan jednostki. Specyfike i kierunki tych uwa-
runkowan ujawnia stworzony przez autora model uwarunkowan zachowan
twoérczych w arteterapii oséb niedostosowanych spolecznie (schemat 2).

Uzyskany efekt resocjalizacyjny zalezy od charakteru dziatann twdérczych
(percepdji, ekspresji), stopnia ingerencji terapeuty (aktywnosci spontanicznej, in-
spirowanej, kierowanej), preferencji jednostki w zakresie doznani zmystowych
badz umystowych. W dziataniach artystycznych wystepuje zaréwno realizm, jak
i abstrakcjonizm, jednak — niezaleznie od konwencji — w dzialaniach resocjaliza-
cyjnych kiadzie sie nacisk na doznania umystowe bedace efektem refleksji, za$
w edukacyjnych — na zmystowe, ktérych Zrédlem sg jakosci formalne.

Znaczenie dzialan arteterapeutycznych dla poglebienia rozumienia siebie,
swoich pogladéw, zachowar, relacji spotecznych znajduje potwierdzenie w prak-
tycznej realizacji programu, opracowanego w ramach omawianej koncepcji, reali-
zowanego w Areszcie Sledczym Warszawa-Mokotéw®. Obserwacja uczestnikéw
arteterapii (0s6b skazanych) ujawnia spadek niecheci nie tylko do uczestnictwa
w zajeciach, lecz réwniez do wyrazania mysli i uczuc¢ przez ekspresje plastyczng

> Program readaptacji opartej na arteterapii przez plastyke, opracowany przez J. Florczykiewicz, byt
realizowany w AS Warszawa-Mokotéw przy wspoétudziale pracownikéw dziatu penitencjarnego od
kwietnia do czerwca 2009 r.
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Percepcja spontaniczna

A

Sztuka w profilaktyce
i resocjalizacji
(idea gratyfikacji),
z przewaga
doznan zmystowych

Realizm

) Ekspresja )
Ekspresja i percepcja > Ekspresja
ukierunkowana inspirowana swobodna

Sztuka i twdrczosé

w profilaktyce
i resocjalizacji, Abstrakcjonizm
z przewagg doznan v
umystowych Percepgcja ukierunkowana

Schemat 2. Model arteterapii T. Rudowskiego.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Rudowski (2009 a).

w miare trwania programu. Wprawdzie dobrowolny udzial jest podstawo-
wym warunkiem kazdej terapii, jednak o jej podjeciu decyduja rézne motywy
- w przypadku skazanych najczesciej jest to che¢ przelamania jednostajnosci
oraz oplacalnosé, bowiem uczestnicto w zajeciach terapeutycznych ma wpltyw na
oceneg stopnia resocjalizacji. Wartos¢ dziatan arteterapeutycznych potwierdzaja
rowniez wypowiedzi uczestnikéw. Wynika z nich, ze wizualizacja (malowanie,
rysowanie) pomaga inaczej spojrze¢ na problem, zobaczy¢ jego rézne aspekty,
a przez to zmienic ocene sytuacji. Skazani pozytywnie oceniaja zajecia, ponadto
o ich resocjalizacyjnym znaczeniu $wiadczy to, ze od czasu rozpoczecia progra-
mu wielu jego uczestnikéow zaczeto korzystac z pomocy psychologicznej. W trak-
cie sesji arteterapeutycznych coraz czesciej pojawiajq sie na forum grupy badz
w indywidualnych rozmowach spontaniczne wypowiedzi skazanych na temat
kategorii moralnych popemionych przez nich przestepstw, w ktérych podejmuja
proby weryfikacji swojej dotychczasowej oceny oraz zmiany perspektywy po-
strzegania zar6wno swojej przestepczosci, jak i zwigzanej z nig argumentacji.
Nalezy podkresli¢, ze wypowiedzi te sa zupelnie spontaniczne, poniewaz tresci
zaje¢ nie podejmuja zagadnieri bezposrednio zwigzanych z przeszioscig krymi-
nalng uczestnikow. Przedstawione fakty niewatpliwie stanowia uzasadnienie za-
stosowania procedur arteterapeutycznych do realizacji celéw resocjalizacyjnych.
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TOMASZ RUDOWSKI'S THEORY OF ART THERAPY
- IMPLICATIONS FOR RESOCIALIZATION THROUGH ART

The idea to use art to realize resocialization goals has an established tradition
in penitentiary thought. This theme has been brought up in many conceptions.
C. Czapéw’s resocialization through artistic work and M. Konopczyniski’s concept of
creative resocialization are the most popular ones.

The article presents T. Rudowski’s theory of art therapy. This theory is a wider
concept, on the basis of which the author formulates the conception of resocialization
through art (artistic work). The article analyzes therapeutic mechanisms of art and
presents techniques used in art therapy: an affirmation technique and technique of
overcoming antinomy.

Out of all available means, art seems to be a universal tool as it creates specific
opportunities to accomplish the assumed goals. It gives a chance to express one’s
thoughts safely and to create a new imagined reality with desired values in it.

Key words: art therapy, resocialization
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SAMOOCENA SKAZANYCH PRZEJAWIAJACYCH
TWORCZE ZAINTERESOWANIA

Samoocena jest jednym z waznych czynnikéw przystosowania. Osoby z zanizona
samoocena nie potrafig docenic posiadanych umiejetnosci, natomiast przeceniaja je u in-
nych ludzi; osoby z zawyzonym poziomem samooceny daza do kontrolowania otocze-
nia. U os6b nieprzystowanych spotecznie najczesciej mamy do czynienia z niestabilng
samoocena. Zaklady karne organizuja réznego rodzaju programy, ktérych celem jest
kompensowanie wystepujacych brakéw, dostrzeganie swoich mocnych stron oraz ak-
ceptowania siebie.

Stowa kluczowe: Samoocena, wiezienie, cele i aspiracje zyciowe

Samoocena to zespot sadéw, opinii, pogladow i postaw, ktére jednostka odno-
si do swojej osoby, a w szczegdlnosci do swojego wygladu, uzdolnien, osia-
gniec i mozliwosci (Koscielak 1987, 1996). Termin ten w literaturze uzywany jest
zamiennie z samoakceptacjg, poczuciem wiasnej wartosci oraz obrazem wiasnej
osoby (Kulas 1986).

Na samooceng jednostki wptyw ma wiele czynnikéw, z ktérych najwaz-
niejsze to opinia srodowiska, a takze wtasny ideat. W toku zZycia jednostka
gromadzi informacje na swoj temat; stopniowo, z biegiem czasu ulegaja one
uporzadkowaniu. W ten wtlasnie sposéb tworzy sie specyficzny ukiad wy-
obrazen, poje¢ oraz ustosunkowari odnoszacych sie do siebie samego — do
wlasnego ,ja” (tamze). Mozna zatem powiedzie¢, ze ksztaltowanie sie poczu-
cia wilasnej wartosci uzaleznione jest od nastepujacych czynnikéw: wynikéw
wlasnej dziatalnosci, opinii innych ludzi, pozycji, wygladu zewnetrznego,
uzdolnieri, kompetencji.

Zdaniem A. Guryckiej (1979) cztowiek ocenia siebie w zaleznosci m.in. od:

o faktycznych opinii ludzi na jego temat,

e poréwnania swoich osiggnieé z zamierzeniami, oczekiwaniami w stosunku
do siebie, systemem wiasnych wartosci,

e subiektywnie odczuwanej sytuacji przez poréwnanie z innymi znanymi mu
sytuacjami,

e poréwnania ze swoimi potrzebami.

Podobnie twierdzi Niebrzydowski (1976, s. 149), wskazujac nastepujace czyn-

niki ksztaltowania si¢ samooceny:

e opinie i oceny, jakie jednostka styszy o sobie;

¢ odnoszone sukcesy i doznawane niepowodzenia;
e poréwnanie siebie ze wzorami osobowymi;
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e pozycja spoteczno-ekonomiczna rodzicéw;
o wyksztalcenie rodzicéw i ich popularno$é w miejscu zamieszkania.

M. Tyszkowa (1972) wskazuje, Ze istnieje wiele wymiaréw samooceny i ma
ona charakter stopniowalny. Mozna ja opisa¢ na kontinuum: wysoka — niska,
pozytywna — negatywna, stabilna — niestabilna, adekwatna — nieadekwatna. Od-
miennego podziatu dokonuje A. Janowski (1975), dzielac samoocene na ogdlna,
kiedy cztowiek spostrzega siebie w kontekscie okreslonej cechy lub konkretnego
zachowania, oraz specyficzna, gdy wlasna osoba postrzegana jest na tle gru-
py. Warto wskazac¢ na podziat L. Niebrzydowskiego (1976), gdyz jako kryterium
zostala przez niego przyjeta stabilnos¢é. Samoocena stabilna to wzglednie sta-
ty system opinii i sadéw jednostki, ktéry nie ulega nieoczekiwanym zmianom.
Z tego tez powodu wyrdznil samoocene stabilng — niestabilna, adekwatna — nie-
adekwatna, zawyzong — zanizona.

U o0séb nieprzystowanych spolecznie przewaznie mamy do czynienia z nie-
stabilng samoocena, ktéra odpowiada osobowosci niezréwnowazonej oraz z za-
nizonym poziomem samooceny. Do najczesciej wymienianych przyczyn naleza:
e przyczyny zewnetrzne, np. wyglad zewnetrzny;

e przyczyny subiektywne, zwigzane ze stanem psychicznym, np. niska samo-
ocena;
e sposob wychowania (zob. Zaborowski 1998).

Poczucie zagrozenia samooceny wystepuje wtedy, kiedy czlowiek nie jest
pewien wlasnej wartosci. Nigdy nie ma pewnosci, czy podjete wyzwanie za-
koniczy sie sukcesem. Osoby niedostosowane spolecznie czesto reaguja nad-
miernym lekiem i frustracja na ewentualne niepowodzenia. Nalezy podkre-
sli¢, ze takiej sytuacji czesto towarzyszy drazliwosc i podejrzliwosc. Poczucie
zagrozenia moze miec¢ znacznie glebszq podstawe tkwiaca w wychowaniu,
a raczej zwigzana z bledami wychowawczymi popelnianymi przez rodzicéw
lub opiekunéw, gléwnie z nieuznawaniem praw dziecka i lekcewazeniem go.
R. Koscielak (1987, s. 60) wskazuje na inne objawy zagrozenia: ,obnizenie ak-
tywnosci zyciowej, niecheé do podejmowania jakichkolwiek zadan, brak zaufa-
nia oraz nieumiejetnosc rozpoznania wiasnych mozliwosci. Wysoki lek i ciagle
zagrozenia powoduja niska samooceng i istotng rozbieznos¢ miedzy realna
a idealng koncepcja siebie”.

Rodzice, stosujac wzmocnienia pozytywne i negatywne, dazaq do przyswa-
jania stawianych przez nich wymagar — w ten sposéb ksztaltuje sie ,ja” realne.
W miare nabywania doswiadczeri Zyciowych nastepuje formowanie ideatu sa-
mego siebie, czyli obraz tego, ,jaki chce by¢”. Na tym etapie cztowiek poréwnuje
si¢ z innymi i zauwaza, ze nie ma pewnych wlasciwosci, ktére chcialby mie¢;
w ten sposéb nastepuje identyfikacja.

Procedura badawcza

Na podstawie tych rozwazan wyodrebniono nastepujace cele badar: okre-
§lenie i poréwnanie poziomu samooceny u osadzonych angazujacych sie
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w dziatalno$¢ plastyczna z osadzonymi niebioracymi czynnego udziatu w zaje-
ciach oraz poréwnanie ambicji i celéw zyciowych skazanych z poszczegélnych
grup.

Badania zostaly przeprowadzone w lutym i marcu 2010 r., w Zaktadzie Kar-
nym w Sztumie. W badaniach wzieli udziat osadzeni odbywajacy kare w syste-
mie programowanego oddzialywania, angazujacy si¢ w tworzenie indywidu-
alnego programu resocjalizacji i przejawiajacy uzdolnienia plastyczne — 32 oso-
by, oraz w grupie kontrolnej osadzeni odbywajacy kare pozbawienia wolnosci
w systemie zwyktym — 34 osoby. Dobér préb byt losowy. Srednia dtugosé pobytu
respondentéw w zaktadzie karnym wynosita 7 lat. Wéréd badanych dominowali
sprawcy przestepstw przeciwko zdrowiu i zyciu.

Wiek skazanych uczestniczacych w badaniach wahat sie od 25 do 46 lat.
Analizujac wyksztalcenie badanych stwierdzono, ze zaré6wno w grupie ba-
dawczej, jak i kontrolnej dominowali respondenci z wyksztalceniem podsta-
wowym (w grupie z programem resocjalizacyjnym stanowili 44%, a w grupie
bez programu resocjalizacyjnego 50%) i zawodowym (odpowiednio w wy-
mienionych grupach: 31% oraz 35%). Wyksztalceniem $rednim legitymowalo
sie 25 % skazanych uzdolnionych plastycznie oraz 15 % skazanych z grupy
kontrolne;j.

W obu grupach dominowali kawalerowie lub mezczyzni zyjacy w konkubi-
nacie, zonaci stanowili tylko 9% w grupie uzdolnionych plastycznie oraz 15%
wsréd nieuczestniczacych w dziataniach plastycznych.

Metody badan

W celu pomiaru poziomu samooceny uzyto Skale samooceny ,SA-85"
R. Koécielaka. Skala obejmuje rézne wiasciwosci osoby badanej: zaréwno ce-
chy psychiczne, jak i fizyczne. Ocena siebie jest dokonywana w skali 5-stop-
niowej, gdzie: 5 — ocena bardzo wysoka, 1 — ocena bardzo niska. W procesie
badania mozna wyréznic ,ja” realne (jaki jestem?) — samoocena aktualna oraz
»ja” idealne (jaki chcialbym byc¢?) — samoocena perspektywistyczna. Wyko-
rzystano réwniez elementy Skali Poczucia Sensu Zycia PIL w przekladzie
Z. Pluzek do okreslenia ambicji i osiggnieé zyciowych oraz do oceny wiasne-
go zycia.

Analizujac wyniki przeprowadzonych badarn mozna zauwazyé, ze istot-
ne réznice wéréd badanych grup w zakresie ,ja” realnego wystapily w pieciu
wskaznikach (tabela 1).

Najwigksze réznice wystapily we wskazniku ,wybitny”. Wyniki wskaZnika
,zgrabny” zblizat si¢ do istotnosci 0,049. We wszystkich podanych wskaZnikach
samooceny wyzsze Srednie wyniki uzyskali skazani nieuczestniczacy w progra-
mie plastycznym.
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Tabela 1
Istotno$¢ réznic w zakresie ,ja” realnego
Badani uczestniczacy - Badan.l
. nieuczestniczacy
W programie .
_ e W programie
Wskaznik P plastycznym z P
5 .| Odchylenie | « . | Odchylenie
S standardowe sl standardowe
Zdrowy 2,76 1,86 4,6 0,95 -2,260 0,0238
Wesoty 3,20 0,95 4,20 0,86 -2,560 0,0104
Wybitny 2,28 1,10 3,76 1,09 -2,620 0,0080
Zgrabny 2,68 1,06 3,36 1.32 -1,960 0,0490
Wysportowany 3,00 1,22 4,08 0,96 -2,120 0,0340
Tabela 2
Istotno$¢ réznic w zakresie ,ja” idealnego
Badani uczestniczacy . Badan.l
. nieuczestniczacy
W programie .
. et W programie
WSkaank p plastycznym Z p
Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie
stand. stand.
Pewny siebie 3.58 1,35 4,58 0,83 -2,110 0,034
Ladny 3.08 1,06 416 1,09 -2,640 0,008
Inteligentny 3,45 0,93 4,25 1,07 -2,100 0,035
Wesoly 4,00 1,14 4,70 0,83 -2,030 0,042
Zgodny 3,87 1,22 4,58 0,97 -2,230 0,025
Wybitny 3,20 1,06 4,54 0,83 -2,660 0,007
Zgrabny 3,37 1,27 441 0,92 -2,930 0,003
Uczciwy 3,97 1,91 4,54 0,93 -2,510 0,012
Lubiany 3,66 0,96 4,45 0,78 -2,270 0,023
Mity 4,00 0,97 4,79 0,50 -2,770 0,005
Wysportowany 3,79 1,10 4,62 0,71 -2,190 0,028
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Poddajac analizie odpowiedzi w zakresie ,ja” idealnego zaobserwowano wie-
cej istotnych réznic miedzy badanymi grupami. Przeprowadzona analiza pozwo-
lita stwierdzi¢, ze istnieje jedenascie istotnych réznic. Przygladajac si¢ srednim
wynikom uzyskanym w grupach mozna zauwazy¢, ze podobnie jak w analizie
sja” realnego, wyzsze noty uzyskali skazani nieangazujacy sie w resocjalizacje
(tabela 2).

Kolejnym etapem analizy przeprowadzonych badan bylo wyznaczenie naj-
bardziej i najmniej cenionych cech przez respondentéw.

W grupie osadzonych angazujacych sie w dziatania plastyczne jako najwaz-
niejsze cechy wskazano: czystos¢, uprzejmosé, stownosé oraz pracowitosé. W
grupie kontrolnej réwniez na miejscu pierwszym wskazano czystos¢, a na dru-
gim uprzejmosé. Poréwnywalnie czesto jako wazne cechy respondenci wskazy-
wali bycie milym i wesotym. Cechy wskazywane jako najmniej pozadane w obu
grupach to wybitny i fadny.

Srednia samoocena w dwdéch badanych grupach wyniosta 125, 80, przy
czym w grupie z programem plastycznym wynik uksztattowat si¢ na poziomie
122,8, a w grupie bez programu resocjalizacyjnego byl nieco wyzszy i wyniost
128,9. Moze to dowodzié¢, ze artysci sq bardziej wrazliwi i niepewni wiasnej
wartosci.

Ostatnim etapem procedury badawczej bylo poznanie ambicji zyciowych,
osiagnied i oceny dotychczasowego zycia (tabela 3-5).

Tabela 3
Ambicje zyciowe
B Byl Badani uczestniczacy Badani nieuczestniczacy
Ambicje zyciowe . -
w programie plastycznym | w programie plastycznym

Dazenie do celu 32% 29%
Rodzina 16% 25%
Normalne zycie 27% 33%
Inne 17% 13%
Brak odpowiedzi 8% 0%

Razem 100% 100%

Respondenci uzdolnieni plastycznie za najwazniejsza ambicje w zyciu
uznali dazenie do celu — 32% badanych. 27% sposréd badanych uwazato,
ze muszg normalnie zy¢, bez lamania prawa, zasad moralnych i obyczajo-
wych. Chca naprawic¢ swoje zycie i ,odpokutowac¢” swoje btedy. Dla 16%
najwazniejsza byla rodzina — wskazywano zaréwno zone¢/partnerke i dzieci,
jak réwniez rodzicéw, rodzenstwo i krewnych. Na kategori¢ inne wskazato
17% badanych, wymieniajac np. znalezienie partnerki, posiadanie dziecka,
ukonczenie szkoly, podniesienie kwalifikacji zawodowych.
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Analizujac odpowiedzi badanych nieuczestniczacych w programie resocja-
lizacyjnym, mozna zauwazy¢, ze najwyzsza warto$¢ procentowa uzyskata ka-
tegoria normalne Zycie — 33%. Nieco mniej badanych wskazywato dazenie do
wyznaczonego celu — 29%. Dla 25% badanych ambicja jest rodzina. Cele, ktére
nie miescity si¢ w utworzonych kategoriach, wskazato 13% respondentéw, wy-
mieniajac m.in.: zmiane zycia, znalezienie pracy.

Tabela 4
Osiagniecia zyciowe
A BB Bl Badani uczestniczacy Badani nieuczestniczacy
Osiagniecia zZyciowe k a
w programie plastycznym | w programie plastycznym
Nic/mato 50% 75%
Doswiadczenie zyciowe 11% 0%
Wszystko/prawie wszystko 29% 8%
Doswiadczenie zyciowe 7% 0%
Inne 3% 17%
Razem 100 % 100%

Przygladajac si¢ ocenie osiagnie¢ zyciowych badanych oséb, niepokojacy
wydaje sie fakt, ze w obu grupach wiekszo$¢ osadzonych twierdzila, ze nie
osiagneta Nic lub Mato. W grupie skazanych uczestniczacych w programie
plastycznym na te kategorie wskazato 50%, a w grupie drugiej az 75%. 29%
respondentéw z grupy poddanej programowi oddziatywan wskazalo, ze do-
tychczas osiagneto wszystko/prawie wszystko, w grupie kontrolnej, tylko 8%
badanych. Doswiadczenie zyciowe, w dotychczasowym zyciu zdobylo tylko
7% badanych z oddzialywaniem programowanym, natomiast w grupie odby-
wajacych kare w systemie zwyklym Zaden z respondentéw nie wskazat na te
odpowiedz.

Tabela 5
Ocena wlasnego zycia
o ¢ Badani uczestniczacy Badani nieuczestniczacy
Ocena wlasnego zycia . .
W programie plastycznym | w programie plastycznym
Smutne/bez wartosci 28% 50%
Trudne 38% 20%
Pigkne i wspaniale 21% 13%
Inne 13% 17%
Razem 100% 100%
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Ostatnie odpowiedzi poddane analizie dotyczyty oceny wiasnego zycia. Wéréd
badanych uczestniczacych w programie plastycznym najczesciej powtarzajaca sie
odpowiedzig byla kategoria: trudne, az dla 38%. Nieco mniej — 28% zadeklarowa-
lo, ze ich zycie jest smutne/bez wartosci. Jednak dla 21% zycie jest piekne/wspa-
niale, 13% badanych udzielito odpowiedzi niemieszczacych sie w wyréznionych
kategoriach. Osadzeni nie poddani programowi resocjalizacyjnemu majg bardzo
pesymistyczne nastroje; dla polowy z nich Zycie jest smutne/bez wartosci, dla
20% jest trudne. Tylko 13% cieszy sie z zycia wskazujac, Ze jest piekne/wspaniate,
a 17% wskazuje na inne odpowiedzi.

Whnioski

1. Mozna stwierdzi¢, Ze istniejg istotne réznice w badanych grupach zaréwno
w zakresie ,ja” realnego, jak i ,ja” idealnego w poszczegélnych badanych
wskaznikach samooceny. Skazani uczestniczacy w programowanym oddzia-
lywaniu ujawniajg nizszy poziom samooceny. Moze to wynikac z tego, Ze nie
wierza w swoje mozliwosci lub ich nie dostrzegaja.

2. Osoby niewykazujace uzdolnien plastycznych cenig inne wskazniki samooce-
ny (czysty, uprzejmy, mily, wesoty), co moze wskazywac na wage autopre-
zentacji w ich postawach.

3. Jako smutne i bez wartosci swoje zycie ocenia 28% badanych z grupy pod-
danej programowi resocjalizujgcemu i az 50% badanych z grupy nieangazu-
jacej sie w swojq resocjalizacje. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze angazowanie
si¢ w dziatalno$¢ resocjalizacyjng pozwala ksztalttowaé nowe umiejetnosci,
budowac nowe pasje i wzbudzac zainteresowania.

4. Najwazniejszymi ambicjami zyciowymi dla grupy angazujacej si¢ w dzialania
plastyczne jest dazenie do wyznaczonego celu (32%), a dla grupy nieangazu-
jacej sie normalne zycie (33%).

Osoby badane angazujace si¢ w dziatalnos¢ plastyczna maja mozliwos¢ odno-
szenia sukceséw, poniewaz kazdego roku. Zaklad Karny w Sztumie organizuje
Przeglad Sztuki Wigziennej. Podsumowujac warto zacytowac stowa dyrektora Za-
kfadu Karnego w Sztumie pptk. Andrzeja Gérki: ,Swiat bez sztuki jest wiatem
zamknietym na uczucia i emocje. Tworzenie daje mozliwos¢ refleksji, a prezento-
wanie prac wptywa mobilizujaco na wewnetrzne przemiany. Kiedy cztowiek znaj-
duje si¢ na zakrecie zyciowym, nalezy uczyni¢ wszystko, aby nadac jego zyciu ja-
sno okreslony i jedynie dobry kierunek. Sztuka wigzienna to wazny element pracy
wychowawczej, pozwalajaca pokazad, w ktdra strone powinni dazyé osadzeni”.
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SELF-ESTEEM OF CONVICTS WHO MANIFEST CREATIVE INTERESTS

Self-esteem is one of important adaptation factors. Individuals with low self-esteem
cannot appreciate the skills they have, while they overestimate them in other people, and
individuals with high level of self-esteem aspire to control environment. Socially malad-
justed people usually have unstable self-esteem. Penal institutions provide various pro-
grams whose aim is to compensate for deficiencies, to teach to perceive one’s strengths
and to accept oneself.

Key words: self-esteem, prison, life goals and aspirations
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APS, Warszawa

ARTETERAPIA JAKO FORMA PRACY Z DZIECKIEM
Z UPOSLEDZENIEM UMYSEOWYM

Terapia przez sztuke staje si¢ bardziej popularna i zaczyna byé powszechnie stoso-
wana przez pedagogdéw, psychologéw, lekarzy, terapeutéw. Sztuka daje jednostce moz-
liwo$¢ bycia autonomiczng i wplywa na jej rozwéj zar6wno w wymiarze osobistym, jak
i spotecznym.

Celem publikacji jest zaprezentowanie mozliwo$ci zastosowania arteterapii w pracy
terapeutycznej z dzie¢mi z uposledzeniem umystowym.

Stowa kluczowe: arteterapia, uposledzenie umystowe, dziecko

plyw sztuki na zycie czlowieka zaczeto zauwazac i wnikliwiej rozpatrywac

w latach 60. XX w. Terapia przez sztuke staje si¢ odtad bardziej popularna
i zaczyna by¢ coraz powszechniej stosowana przez pedagogdéw, psychologow,
lekarzy i terapeutéw. Na rynku wydawniczym pojawia si¢ duzo interesujacych
opracowan naukowych dotyczacych wykorzystania sztuki w diagnozie i terapii
zaburzeri emocjonalnych, rozwijania zdolnosci twérczych, doskonalenia warsz-
tatu artystycznego nauczycieli, wychowawcéw, terapeutéw zajmujacych sie ar-
teterapiq.

Arteterapia — nazywana tez terapia przez sztuke, terapia sztuka, terapia przez
twoérczosé — zaklada oddzialywanie za pomoca sztuki na organizm ludzki jako
calos¢, stwarza mozliwosc¢ roztadowania wewnetrznych konfliktéow, thumionych
emocji, umozliwia osiagniecie katharsis, czyli oczyszczenia, ktére wplywa inte-
grujaco na osobowos¢ jednostki.

Odkrycie terapeutycznych mozliwosci sztuki siega czaséw starozytnej Gregji,
w dobie renesansu mozna bylo zauwazy¢ zanik rozwazan na temat zwigzku
sztuki z psychoterapia, ponownie zainteresowanie tq forma oddziatywan tera-
peutycznych pojawilo si¢ w romantyzmie, a w latach 60. i 70. XIX w. arteterapia
wygenerowala si¢ jako samodzielna dyscyplina.

Termin arteterapia (art therapy) zostal wprowadzony w latach 40. XX w. i od-
nosi sie do zastosowania szeroko rozumianej sztuki w diagnostyce i terapii,
uwzgledniajac zaréwno tworzenie, jak i percepowanie juz istniejacych wytworéw
(Klajs i. in. 1998). Teoretycznych podstaw terapii sztuka nalezy szukac¢ w teorii
kultury, muzyki i literatury, a takze w teoriach Zrédet i mechanizméw dziatal-
nosci twdrczej. Biorac pod uwage podmiot oddzialywan arteterapeutycznych
- czlowieka, podstawe stanowiq teorie fizjologiczne i medyczne, ktére zajmujq
si¢ zaréwno patologicznymi, jak i prawidlowymi procesami organizmu ludzkie-
go. Opierac si¢ mozna ponadto na teoriach osobowosci i teoriach mechanizmdéw
regulujacych dzialanie czlowieka oraz teoriach emocji (Skorny 1989, s. 19-20).
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Do arteterapii mozemy zaliczy¢ terapie poprzez sztuki plastyczne, muzyko-
terapie, biblioterapie, choreoterapie, teatroterapie. Jednym z najistotniejszych
celéw arteterapii jest optymalizacja jakosci zycia, ktéra polega na zapobieganiu
zyciowym trudno$ciom i pozwala na przezwycigezanie przeszkdd stojacych na
drodze do samorealizacji. Ma réwniez na celu zobligowanie jednostki do retro-
spekcji wydarzen, co umozliwia zmiane jej przyszlego zachowania, uwzglednia-
jaca faktyczne mozliwosci. Zdaniem S. Masgutowej (1997, s. 69) nadrzednym ce-
lem arteterapii jest ,odkrycie nowych mozliwosci pozwalajacych na osiagniecie
zmian zachowania oraz poznania”.

Sztuka pelni wiele r6znorodnych funkcji. Wéréd nich mozna wymienic¢ funk-
cje moralna, ktéra wyrabia w czlowieku wrazliwos¢ na pigkno, stwarza mozli-
wo$¢ poglebienia swojej osobowosci, uczy poznawania rzeczywistosci. Terapia
sztuka pemni funkcje ekspresyjna, gdy jednostka ujawnia swoje stany emocjo-
nalne, oraz katartyczna, ktéra ulatwia roztadowanie lub przeksztalcenie nieko-
rzystnych emocji i uczué. Peini ponadto funkcje kompensacyjna, poniewaz dzie-
ki tworzeniu cztowiek ma mozliwos¢ zaspokojenia niezrealizowanych pragnier,
ambicji. Bardzo czesto jest jedyna formg komunikacji z otoczeniem, np. w przy-
padku oséb przewlekle chorych czy dzieci, ktére doznaly traumatycznych prze-
zy¢ (Hanek 1989, s. 8-10). Wytwory, ktére powstaja w trakcie terapii sztuka,
odzwierciedlaja stan psychofizyczny czlowieka, a wiec pelnia zaréwno funkcje
diagnostyczna, jak i prognostyczna. Arteterapia ma takze zalety relaksacyjne, od-
prezajace i stymulujace, gdyz pobudza pozytywne emocje i korzystnie wptywa
na samopoczucie jednostki (Konieczyriska 1990, s. 118).

Jakie sa mozliwosci zastosowania terapii przez sztuke w pracy z dzie¢mi
z uposledzeniem umystowym?

Jeszcze nie tak dawno u 0s6b niepelnosprawnych intelektualnie dopatrywa-
no si¢ przede wszystkim deficytéw, konsekwencji niepelnosprawnosci, a zapo-
minano o tym, ze sa w kazdym wymiarze ludZmi. Wszelkie formy aktywnosci
plastycznej, muzycznej czy teatralnej dzieci z uposledzeniem umystowym nie sa
,jakas” —jedna z wielu — forma spedzania czasu, lecz majg istotng wartos¢ tera-
peutyczng. Dzigki tej aktywnosci dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualna
moze ksztattowac wlasna osobowos¢ oraz najblizsze mu srodowisko. Zadaniem
terapeuty jest dopoméc mu w wybraniu tego, co jest w stanie zrobi¢, jak rowniez
towarzyszenie mu przy pracy. Nalezy kompensowac niedostatki wynikajace
z niepelnosprawnosci oraz tworzy¢ niezbedna przestrzent do swobodnej wypo-
wiedzi za pomoca sztuki. Czesto wypowiedz ta jest ograniczona, ale zawsze jest
osobista, zindywidualizowana i prawdziwa.

Whbrew pozorom dzieci naleza do najtrudniejszych odbiorcéw terapii sztuka,
a dzieci z upo$ledzeniem umystowym w szczegélnosci. Nie zawsze potrafia ujac
w stowa wytwory wiasnych, nie do korica nazwanych wyobrazen. Kazda préba
opisu pracy z dzie¢mi jest swego rodzaju redukcja i zubaza caty proces terapeu-
tyczny, poniewaz nie mozna w peini oddac stowami owej spontanicznosci, jaka
cechuja sie takie zajecia.

Aby zajecia arteterapeutyczne z dzieémi byly owocne, terapeuta powinien na
biezaco zdobywac doswiadczenia i wzbogacad swéj warsztat pracy, by¢ elastycz-
ny i dostosowywac forme zajeé do indywidualnych mozliwosci uczestnikow.

SZKOLA SPECJALNA 3/2010 195



EWA GRUDZIEWSKA

Znaczenie takich zaje¢ polega na spontanicznym procesie tworzenia, przepraco-
waniu tresci uzyskanych w tym procesie oraz na tworzeniu nowych mozliwo-
$ci dzialania i sposobé6w wypowiedzi. Osoba prowadzaca terapie sztukgq musi
znaleZ¢ sposéb porozumienia sie z dzieckiem. Jej praca powinna zmierzaé do
zapewnienia dziecku bezposredniego kontaktu ze sztuka przez wyzwolenie
u niego aktywno$ci nastawionej na zainteresowania, samodzielny odbiér i prze-
zywanie sztuki, oczywiscie na miare jego indywidualnych mozliwosci i potrzeb.
Dziatalno$¢ terapeuty powinna wigc zmierza¢ do wyrobienia u dziecka umiejet-
nosci odbioru sztuki oraz przezywania, zadowolenia i satysfakcji z kontaktu ze
sztukq. Arteterapeuta powinien réwniez wyzwala¢ u dziecka z uposledzeniem
umystowym ekspresje¢ poprzez $piew, taniec, muzykowanie, plastyke, obcowa-
nie z ksigzka czy sztukami teatralnymi itp. Zadaniem dziecka jest samodzielne
podejmowanie aktywnosci tworczej i odtwdrczej oraz ukazanie potencjatu swo-
ich mozliwosci.

Na poczatku nalezy wybierac najprostsze techniki, ktére sprawia, ze dziecko,
nawet bez specjalnych umiejetnosci, osiagnie w konsekwengji sukces i zadowole-
nie z efektéw wiasnej pracy. Zmotywuje je to do dalszego wysitku i podejmowa-
nia coraz trudniejszych wyzwan. Poczatkowo dziecko moze niechetnie uczest-
niczy¢ w zajeciach arteterapeutycznych, przyczyng tego moga by¢ jego znikome
doswiadczenia lub brak satysfakgji.

Prace nalezy rozpoczaé od zajeé wykorzystujacych do celéw terapeutycznych
sztuki plastyczne. Dzieci z uposledzeniem umystowym szczegdlnie chetnie sie-
gaja po kredki i farby. Interesuje je réwniez rzeZba i ceramika. Wedtug terapeuty
Gestalt J. Zinkera (1991, s. 227-232) rysunek to ruch i wszelkie dziatanie tworcze
zaczyna sie od ruchu, ktéry przetamuje opér przed ekspresja, a w konsekwengji
prowadzi w sfere coraz wigkszej integracji zaréwno tego, co nazywamy zyciem
psychicznym, jak i tego, co okreslamy mianem dzieta sztuki. Rysunek jest rezulta-
tem ruchu i wykazuje te same cechy co zmieniajace sie podczas terapii uczucia.

Dzieci z uposledzeniem umystowym maja trudnosci z nazywaniem i wyra-
zaniem swoich emocji w sposéb zrozumialy dla otoczenia. Maja tez powazne
trudnosci we wskazywaniu i rozréznianiu Zrédet swoich stanéw emocjonalnych.
Terapia przez sztuke moze dostarczy¢ im srodkéw pozwalajacych poznaé, upo-
rzadkowad, zrozumied i wyrazi¢ wlasne emocje, odreagowac w sposéb akcepto-
wany spolecznie nadmierne napiecie emocjonalne, a takze , upostaciowic¢” swoj
nastrdj. Daje im szanse rozwoju bardziej ztoZonego doswiadczania $wiata i siebie
w tym $wiecie, ale przede wszystkim prowokuje do samodzielnego wysitku.

Zdaniem M. Rees istnieje zwiazek miedzy funkcjonowaniem spolecznym
dzieci z uposledzeniem umystowym a ich ré6znymi zachowaniami podczas ma-
lowania (Tipple 1992). Wiele z nich podczas kontaktéw z réwiesnikami uzywa
roznych strategii terytorialnych po to, aby okresli¢ granice wiasnego ,ja”. W trak-
cie malowania czy rysowania moze to laczy¢ si¢ z preferowaniem $rodka lub
brzegéw kartki papieru. Sposéb zagospodarowania przestrzeni wytworu bardzo
czesto dostarcza cennych informacji o potrzebach emocjonalnych dziecka. Stosu-
nek do granic kartki odzwierciedla sposéb, w jaki odnosi sie ono do fizycznych
i przestrzennych aspektéw $wiata zewnetrznego podczas préb osiggniecia stabil-
nego stanu psychicznego.
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W efekcie dlugotrwalej terapii dziecko moze zaczaé bada¢ mozliwosci uzycia
réznych koloréw i ksztaltéw. Ponadto moze ujawni¢ zdolnos¢ do tolerowania
kontrastéw, akceptacji zmiany koloru lub formy oraz ptynny stosunek do granic
przestrzennych (Piszczek 1997, s. 55).

Dziecko z uposledzeniem umystowym, ktére doznato w swoim zyciu depry-
wacji spotecznej i psychologicznej, uczestniczac w terapii przez sztuke, kreuje
swoje potrzeby i jest odbierane przez otoczenie bardziej przychylnie niz w czasie
bezposredniej ekspresji (por. Hughes 1988).

Gléwnym celem muzykoterapii jest ztagodzenie zaburzen przez wywolanie
zmian w zachowaniu. Maja w tym szerokie zastosowanie formy receptywne, ta-
kie jak stuchanie muzyki, oraz aktywne, czyli $piew, zajecia muzyczno-ruchowe,
gra na instrumentach, proste improwizacje muzyczne.

Muzykoterapia moze by¢ stosowana zaréwno indywidualnie, jak i w grupach.
Stuchanie odpowiednio dobranej muzyki moze wpltywac uspokajajaco i rozluz-
niajaco lub aktywizujaco, pobudzajac do tariczenia i Spiewania. MozZna réwniez
dzieci niepetnosprawne intelektualnie zacheci¢ do samodzielnego muzykowania,
wykorzystujac do tego celu gléwnie instrumenty perkusyjne: grzechotki, bebny,
dzwonki, talerze, tréjkaty itd. Wéréd wielu form najbardziej skuteczne to:

1. Plastyczna interpretacja wyobrazeniowa, czyli przekazywanie za pomoca ry-
sunku wyobrazen i wrazeni emocjonalnych, nastroju, skojarzen i tresci poza-
muzycznych stuchanych utworéw. Postepy procesu terapeutycznego wyra-
Zaja sie w ewolugji formy rysunkéw, ich tematyki i uzytej kolorystyki.

2. Interpretacja ruchowa, czyli rysunek przestrzenny rak ilustrujacy podstawo-
we elementy muzyki. Za pomocg ruchu dziecko ma okazje wyrazi¢ aktualne
reakcje emocjonalne wywotane przez muzyke.

3. Improwizacja taneczna, ktéra stanowi spontaniczng forme ekspresji, wyraza-
jaca sie w dowolnosci i fantazjowaniu ruchu.

4. Stuchanie fragmentu utworu muzycznego o réznych nastrojach w celu uzy-
skania odprezenia i rozluZnienia psychofizycznego (Metera 2002, s. 187-188).

Muzyka umozliwia dziecku z niepelnosprawnoscia intelektualng ¢wiczenie
ogolnych dyspozycji umystowych, takich jak zdolnos¢: spostrzegania, naslado-
wania, koncentracji uwagi, myslenia, zapamietywania, tworzenia, dokonywania
samodzielnej obserwagji, identyfikacji i r6znicowania. Dziecko nie tylko powta-
rza ustyszane rytmy, ale réwniez samo prébuje improwizowad, szukajac nowych
tonéw o innej wysokosci lub tworzac odmienne struktury rytmiczne (Stadnicka
1998, s. 14-15).

Wykorzystujac w trakcie zaje¢ instrumentarium Orffa, mozna stworzy¢ ze-
spol muzyczny, ktéry bedzie akompaniowat mowie rytmizowanej. Wtedy kazde
dziecko bedzie miato do odegrania swoja role, dzieki czemu wytworzy sie wiez
i zawiaza pierwsze kontakty spoteczne. Muzyka jest doskonalym srodkiem do
nawigzania dialogu z innymi osobami, przykladem moze by¢ terapia kontaktu
spolecznego, ktéra prowadzili Nordoff i Robbins (Stadnicka 2000, s. 47-49).

Zajecia muzykoterapeutyczne, poza wplywem na relacje i funkcjonowanie
spoleczne, porzadkujg zachowania dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualna,
wprowadzajac w nie regularno$é. Muzyka wspiera codzienne czynnosci i moze
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by¢ ich sygnalem. Ponadto odpowiednie ¢wiczenia muzyczne stymuluja $wia-
domosé wlasnego ciala i koryguja koordynacje (Lewandowska 1996, s. 57-58).
Muzyka poprzez metrum, tempo i rytm wydaje dzieciom polecenia, ktérych nie
trzeba rozumie¢ droga pojeciowa. Otwiera nowe mozliwosci wyrazu, poznania
siebie i innych oso6b. Jest tacznikiem miedzy dzieckiem a otaczajacym je $wia-
tem. Przenika przez bariery intelektualne, emocjonalne i motoryczne. W pracy
z dzie¢mi z uposledzeniem umystowym nie mozna zapomina¢ o umuzykalnia-
jacym aspekcie muzyki, gdyz wiele z tych dzieci ma realne badZ potencjalne
dyspozycje muzyczne, ,za$ zainteresowania pozwalajg czlowiekowi zy¢ tak, jak
chce, a nie tak, jak musi” — pisat H. Grzeszewski (1998, s. 154).

Wykorzystanie sztuk teatralnych w pracy z dzie¢mi z uposledzeniem umy-
stowym oddzialuje niezwykle sugestywnie zaréwno na matych aktoréw, jak
i na widzéw, a wyznacznikami owej sugestywnosci jest ruch, Swiatto i muzy-
ka. Gléwna forma teatralng stosowang w pracy terapeutycznej z dzieémi z upo-
$ledzeniem umystowym jest mimodrama. Zmusza ona widza do myslenia oraz
rozwazania probleméw przedstawionych na scenie. Dzieki udzialowi w takich
spektaklach dzieci staja sie bardziej Swiadome swojego istnienia i bardziej wraz-
liwe na otaczajacych je ludzi i rzeczywistos¢. Latwiej im wyartykutowac wtasne
potrzeby, ucza sie¢ w ten sposéb wyrazaé wlasne opinie.

Oproécz mimodramy niezastagpionym $rodkiem umozliwiajagcym spontanicz-
ne wyrazanie emogji jest pantomima, czyli nieme widowisko sceniczne, w kto-
rym zdarzenia przekazywane sa przez aktoréw wylacznie za pomoca ruchéw
ciata, gestéw, mimiki (Sobol 1999, s. 821). Jej gtéwna funkcja jest przekazywanie
waznych i niekiedy trudnych komunikatéw za pomoca gestow i mimiki. Przy-
czynia si¢ ona réwniez do rozwijania harmonii ciata przez koordynacje z umy-
stem, stwarza mozliwo$¢ rozwoju kompetencji niewerbalnych, a takze pobudza
i uwalnia uczucia za pomoca ruchéw ciala i przybierania odpowiedniej pozy, co
w efekcie prowadzi do samooczyszczenia sie jednostki. Pozwala réwniez posze-
rzy¢ repertuar zachowan i poprawic¢ efektywnosé funkcjonowania w spoteczen-
stwie, daje okazje do pracy nad ksztalttowaniem samokontroli i utatwia dostoso-
wanie si¢ do wymogow ludzi i $wiata.

Biblioterapia réwniez stwarza szeroki wachlarz mozliwosci do pracy terapeu-
tycznej z dzie¢mi z niepelnosprawnosciq intelektualng. Opiera sie ona gtéwnie
na wykorzystywaniu terapeutycznych wartosci literatury. Literatura daje szanse
oderwania si¢ od rzeczywistosci, pomaga lepiej zrozumie¢ siebie i otaczajacych
ludzi, moze takze stac si¢ bodZcem do rozwazar nad wlasna sytuacja zyciowa.
Ponadto przyczynia sie do wzbogacenia wyobrazni, rozszerza zakres spostrze-
zen i pojeé, dostarcza doznan zastepczych, ktére sg istotne zaréwno dla oséb
zdrowych, jak i chorych.

Celem nadrzednym biblioterapii jest niesienie pomocy w odnalezieniu sie
w nowej, trudnej sytuacji. Dla dzieci z uposledzeniem umystowym taka sytuacja
moze by¢ pierwsze spotkanie z nowa klasa, trudnosci adaptacyjne.

Sposéb prowadzenia zaje¢ biblioterapeutycznych zalezy od stopnia uposle-
dzenia dziecka, jego potrzeb i wiasciwosci psychofizycznych. Zanim przysta-
pi sie do realizacji zaje¢ z biblioterapii, nalezy zwrdci¢ uwage na samopoczu-
cie dziecka, stopiefi opanowania przez nie umiejetnosci czytania. Dziecko musi
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zaakceptowac biblioterapeute, aby zajecia przyniosty pozadany efekt. Zadania
stawiane dzieciom glebiej uposledzonym powinny by¢ na miare ich mozliwosci;
duzo radosci sprawia im nie tylko ogladanie ksigzek, czasami zdarza sie, Ze je
liza, wachaja, dokladnie ogladaja, wielokrotnie odwracajac kartki.

Biblioterapia w przypadku dzieci w uposledzeniem umystowym skierowana
jest gléwnie na zaburzong sfere emocjonalno-motywacyjng i moralno-spotecz-
na. Ma ona na celu hamowanie nadpobudliwoéci, eliminowanie streséw, wyci-
szanie lekéw lub/i ich lagodzenie. Ma tez znaczenie przy pokonywaniu barier
wynikajacych z trudnosci przystosowawczych dziecka, a takze w ksztaltowaniu
i wzmacnianiu pozadanych postaw wobec samego siebie i otoczenia (Borecka
1993, s. 37-40).

Niestety, potrzeba aktywizacji dzieci niepelnosprawnych umystowo poprzez
arteterapie bywa jeszcze czasem kwestionowana. Uswiadomienie spoteczen-
stwu, jakim ograniczeniom podlega egzystencja dzieci z uposledzeniem umy-
stowym, moze spowodowac ograniczenie form dyskryminacji oséb sprawnych
inaczej, jak réwniez umozliwi¢ wypracowanie glebszych tresci w najprostszych
aktywnosciach terapeutycznych. Jedli arteterapia ma by¢ rzeczywiscie terapia,
to jej przeprowadzenie oprécz waloréw plastycznych, muzycznych czy teatral-
nych powinno bezposrednio lub posrednio niwelowac trudnosci natury spotecz-
nej. Mam na mysli przede wszystkim stwarzanie sytuacji, w ktérych dziecko
z uposledzeniem umystowym powie: ,ja moge”, oraz wypracowywanie mecha-
nizméw przyczyniajacych sie do podnoszenia poczucia wlasnej wartosci i satys-
fakcji z kontaktéw interpersonalnych.
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ART THERAPY IN WORK WITH CHILDREN
WITH MENTAL DISABILITIES

Therapy through art is gaining popularity, and teachers, psychologists, doctors and
therapists are beginning to use it universally. Art enables an individual to be autonomous
and it influences his/her development both in a personal and social dimension.

This article aims to present possibilities for using art therapy in therapeutic work with
children with mental disabilities.

Key words: art therapy, mental disabilities, child
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ROZWIJANIE KOMPETENC]JI SPOLECZNYCH
W GIMNAZJUM SPECJALNYM

Gimnazjum specjalne jest szkola ponadpodstawowa, do ktérej uczeszcza
mtlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualna. W tym artykule przez gimna-
zjum specjalne nalezy rozumiec¢ placéwke oswiatowa przeznaczona dla mio-
dych ludzi z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
i znacznym oraz niepelnosprawnosciami sprzezonymi. W takiej szkole ucznio-
wie realizujg obowigzek szkolny rozpoczynajac nauke w wieku 15-16 lat,
a koriczac w wielu 18, a nawet 21 lat. Te pozorne niescistosci dotyczace wieku
zycia uczniéw wynikaja z tego, ze dziecko z niepelnosprawnoscia intelektual-
na w stopniu umiarkowanym lub znacznym nie zawsze rozpoczyna realizacje
obowiazku szkolnego w wieku lat 7 oraz z mozliwoéci przedtuzania etapow
edukacyjnych — na wniosek rodzicéw — przynajmniej o rok. Tresci programowe
realizowane w omawianej szkole sg zatem adresowane do milodziezy i oséb
dorostych.

W edukacyjnej wizji gimnazjum nalezy zaktadad, Ze nie wszyscy jego absol-
wenci stang si¢ uczniami szkoty przysposabiajacej do pracy lub uczestnikami
zaje¢ w warsztatach terapii zajeciowej, gdyz moga zostaé pracownikami zakla-
du aktywizacji zawodowej lub poszukiwaé pracy na wolnym rynku. Gimna-
zjum specjalne, prowadzac proces szeroko rozumianej rehabilitacji mtodego
czlowieka/ucznia, musi wziac¢ pod uwage, ze ,szczegdlne znaczenie dla nowej
koncepgji niepetnosprawnosci ma uwzglednienie w niej czynnikéw konteksto-
wych, a mianowicie czynnikéw srodowiskowych i czynnikéw indywidualnych
(cech osobistych). To one majg znaczny wplyw na aktywnosc i uczestnictwo
w zyciu spotecznym czlowieka, a wigc na stopient jego niepelnosprawnosci.
Osoby z tym samym rodzajem niepelnosprawnosci moga by¢ w réznym stop-
niu aktywne i w ré6znym zakresie uczestniczyé w zyciu spotecznym”(Majewski
2008, s. 4). Czynniki indywidualne, o ktérych pisze T. Majewski, sa ksztatto-
wane/determinowane przez kompetencje spoleczne czlowieka, warunkujace
jednoczesnie zdobycie samodzielnoéci na miare indywidualnych mozliwosci,
w zyciu dorostym. Temu wiaénie moze stuzy¢, a nawet powinien, program wy-
chowawczy gimnazjum specjalnego, bedacy zbiorem ksztalttowanych w szkole
kompetencji spotecznych i jednoczesnie wskazéwek, jak i kto te kompetencje
moze rozwijac.

Kompetencje spoleczne - wprowadzenie

Kompetencje spoteczne, jako pojecie psychologiczne, zaczely budzi¢ szer-
sze zainteresowanie w zwiazku z rozwojem znaczenia inteligencji spotecznej,
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bedacej w swoistej opozycji do intelektu, ktéremu przez wiele dziesigcioleci
nadawano ogromne znaczenie w rozwoju spotecznym cztowieka. Wprowa-
dzone przez D. Golemana (1997, 2007) pojecia inteligencji emocjonalnej i spo-
tecznej i nadane im przez autora znaczenie pokazato, ze zaréwno emocje, jak
i kompetencje spoteczne odgrywaja w zyciu czlowieka role niebagatelng, by nie
rzec — wiodaca. ,W czasach obecnych, akurat kiedy nauka ukazuje, jak bardzo
wazne sg krzepiace stosunki miedzyludzkie, zwigzki miedzy ludZmi wydajq
sie coraz bardziej zagrozone” (Goleman 2007, s. 12). Co zatem oznacza termin
,kompetencje spoteczne?”.

,Kompetencje spoteczne (spoteczno-psychologiczne, nazywane niekiedy
miekkimi). Umiejetnosci psychologiczne warunkujace sprawne zarzadzanie
sobg i duza skutecznos¢ interpersonalna. Ten rodzaj kompetencji utatwia
efektywne korzystanie z wszelkich innych kompetencji, w szczegdlnosci pod-
czas kontaktéw interpersonalnych. Przykladami moga by¢ umiejetnosci orga-
nizowania wlasnej pracy, radzenia sobie ze stresem, nawigzywania kontaktu
i budowania relacji, zarzadzania zespolem, wywierania wptywu” (Smétka
2008, s. 37). Przytoczona definicja kladzie nacisk na $cisty zwigzek kompeten-
cji spotecznych z mozliwoscig nawigzywania prawidlowych relacji z ludZmi
i bycia/trwania w nich. W definicji tej autor — psycholog — nie wspomina
o koniecznosci posiadania rozwinietego intelektu, warunkujacego rozwdj
niezbednych w Zyciu umiejetnosci psychologicznych, jakimi sa kompetencje
spoleczne.

A. Matczak (2007, s. 5) traktuje kompetencje spoteczng ,jako dyspozycje wa-
runkujacy efektywnos¢ funkcjonowania w sytuacjach spotecznych”. Obie cyto-
wane definicje sq ze soba spdjne i okreslaja kompetencje spoteczng w podobny
sposob, podkreslajac role funkcjonowania cztowieka w spoleczeristwie.

P. Smétka wyréznia w kompetencjach spotecznych trzy aspekty/wymiary:
poznawczy, motywacyjny i behawioralny. ,Aspekt poznawczy wiaze sie ze
sprawnosciq i trafnosciag myslenia o sytuacjach spotecznych i partnerach interak-
¢ji” (Smotka 2008, s. 29). , Aspekt motywacyjny kompetencji spotecznych wiaze
si¢ z postawami i przekonaniami, ktére ulatwiaja angazowanie si¢ w kontakty
z innymi — chodzi o przekonania, ktére utatwiajg zainteresowania innymi ludZmi
i wchodzenie w interakcje z nimi” (tamze, s. 30). ,,Aspekt behawioralny kompe-
tengji spotecznych to konkretne umiejetnosci spoleczne danej jednostki warun-
kujace efektywne, sprawne podejmowanie okreslonego typu wyzwan interper-
sonalnych” (tamze, s. 31).

Trzy wyréznione aspekty kompetencji spotecznych mozna odnies$¢ do trzech
skltadnikéw ludzkich postaw. Postawa skiada si¢ z trzech komponentéw: po-
znawczego, uczuciowego i dyspozycji do dzialania. Postawa to ,, wzglednie stale
ustosunkowanie, ktére wyraza si¢ w gotowosci podmiotu do pozytywnych lub
negatywnych reakcji intelektualno-orientacyjnych, emocjonalno-motywacyjnych
oraz behawioralnych jej przedmiotu” (Prezyna 1981, s. 20). Aspekt poznawczy
kompetencji spotecznych jest ksztaltowany przez myslenie (logiczne, hipote-
tyczne, abstrakcyjne). Aspekt motywacyjny jest wynikiem postaw czlowieka,
a szczegolnie jego emocji. Aspekt behawioralny to konkretne dzialanie w obsza-
rze wyzwan interpersonalnych.
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Wprowadzona do nauki w 2002 r. definicja uposledzenia umystowego! umie-
$cita w jednym rzedzie ograniczenia w zakresie funkcjonowania intelektualnego
z ograniczeniami w zakresie funkcjonowania spotecznego. Zachowania przysto-
sowawcze zdefiniowano jako ,zbiér umiejetnosci koncepcyjnych, spotecznych
i praktycznych, ktérych ludzie si¢ wyuczyli, aby méc funkcjonowad w codzien-
nym zyciu” (AAMR 2002, s. 73). D. Smith (2008, t. 1, s. 228) proponuje nastepuja-
cy podziat zachowan przystosowawczych:

Zachowania koncepcyjne:
pojecie pieniadza,
samokontrola,

czytanie i pisanie,

jezyk.

Zachowania spoleczne:
interpersonalne,
latwowiernosc,
naiwnosg,

unikanie przesladowania,
przestrzeganie prawa,
samoocena,
przestrzeganie zasad,
odpowiedzialnos¢.

Zachowania praktyczne:
umiejetnosci zyciowe,
umiejetnosci zawodowe,
bezpieczeristwo,
samoobstuga.

Z przedstawionego podzialu wylania si¢ wspdlny obszar zachowarn przysto-
sowawczych i kompetencji spolecznych. Kazda z wymienionych umiejetnosci/
cech jest sktadowa kompetencji spotecznych stanowiacych konieczng dyspozycje
w zyciu czlowieka, determinujaca funkcjonowanie spoteczne. Zasada ta dotyczy
rowniez, a moze tym bardziej, cztowieka z niepelosprawnoscia intelektualng
stopnia umiarkowanego i znacznego.

Okreslone kompetencje spoleczne stanowig o tozsamosci czlowieka,
ksztaltujg jego jestestwo. W koncepcji E.H. Eriksona tozsamos¢ jest wyni-
kiem wypracowania przez mlodego, dorastajacego cztowieka w okresie doj-
rzewania koncepcji wlasnego wnetrza. Oczekiwana/pozadana to tozsamos§¢
osiagnieta, ,jest to optymalne rozwigzanie — postawa, ktérag mlody cztowiek
wypracowuje w wyniku eksploracji siebie oraz testowania mozliwosci dzia-

! , Uposledzenie umystowe jest niepelnosprawnoscia charakteryzujaca sie¢ znacznym ograniczeniem
zaréwno w zakresie funkcjonowania intelektualnego, jak i zachowari przystosowawczych, ktére wy-
razaja si¢ w umiejetnosciach poznawczych, spotecznych i praktycznych. Niepelnosprawnosé ta ujaw-
nia sie przed 18. rokiem Zycia” (Luckasson i in. 2002, s. 1).
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tania w swoim blizszym i dalszym otoczeniu koniczacych si¢ podjeciem zo-
bowiazania co do kierunku dalszej drogi zyciowej. Jest to stan osiggniety na
drodze préb i bledéw, przez ktéra miody cztowiek przechodzi samodziel-
nie, co pozwala mu dojrzec i zbyt tatwo nie ulega¢ wptywom innych ludzi,
a takze nie zalamywad sie¢ wskutek Zyciowych niepowodzen” (Brzeziriska,
Janiszewska-Rain 2005, s. 92).

Co zatem ksztattuje kompetencje spoteczne, a posrednio tozsamos¢ czto-
wieka z niepelnosprawnoscia intelektualng stopnia umiarkowanego i znacz-
nego? Koncepcje uposledzenia umystowego na gruncie psychologii klinicznej
dziecka przedstawia M. Koscielska (1998, s. 8) w nastepujacy sposéb: ,Uposle-
dzenie traktuje nie jako zaburzenie organiczne, ale psychologiczne; jako stan,
do ktérego sie dochodzi w rezultacie nieprawidlowego rozwoju”. Ponadto
autorka podaje konkretne konsekwencje nieprawidtowego procesu rozwojo-
wego: ,Proces ten dotyczy formowania si¢ osobowosci, przede wszystkim
struktury i funkcji Ja, a jego szczegdlng wilasciwosciq jest zablokowanie ak-
tywnosci poznawczej” (tamze).

Proces rozwojowy, w wyniku ktérego ksztattuje sie¢ osobowos¢ cztowieka
niepelnosprawnego intelektualnie w stopniu glebszym, nie musi przebiegac
nieprawidlowo. Jezeli dzieje si¢ inaczej, to bez wzgledu na etap zycia/etap
edukacyjny cztowieka z uposledzeniem umystowym zawsze mozna zaczaé
stosowac zasady, ktére proces nieprawidlowy moga zmieni¢ w prawidlowy
i efektywny. M. Kwiatkowska (2005, s. 93) uwaza, ze tajemnica rozwoju kaz-
dego cztowieka jest ,, wilasna, wielozmystowa i bardzo réznorodna aktywnos¢,
ktéra prowadzi do stwarzania — czyli powstania i codziennego precyzowania
sieci nieskoriczonej ilosci polaczert w mézgu, a dzigki temu — do nabywania
konkretnych umiejetnosci wykorzystywanych w dalszej aktywnosci powo-
dujacej dalsze zbieranie bodZcéw”. Tak sformutowane zalozenie moze stac
sie podstawa do opracowania programu wychowawczego gimnazjum spe-
cjalnego.

Gimnazjum specjalne — program wychowawczy

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. Nr 256, poz.
2572 z pézn.zm.) i Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. Nr 51, poz. 458
z p6zn. zm.) sa podstawa prawna do opracowania programu wychowaw-
czego gimnazjum specjalnego. Program wychowawczy szkoty skiada sie
z kilku czesci, s w nim m.in. misja i zadania szkoty, diagnoza §rodowiska
wychowawczego, plan dzialann wychowawczych, sposoby ewaluacji pro-
gramu, kalendarz imprez i spotkan szkolnych. Najistotniejszymi cze$ciami
programu sa cele wychowawcze, jakie stawia sobie do realizacji placowka
oswiatowa, i sposéb ich realizacji. W celach wychowawczych gimnazjum
specjalnego powinny by¢ uwzglednione kompetencje spoleczne uczniow
i zachowania przystosowawcze, a sposoby realizacji celéw konkretnych
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i mozliwych w danej rzeczywistosci powinny by¢ sformutowane i zapisane.
Przyktady podano w tabeli 1.

Tabela 1

Cele wychowawcze szkoly, zadania wychowawcy, sposoby realizacji w Programie
wychowawczym Gimnazjum Specjalnego nr 26 w Toruniu

Cele wychowawcze
szkoty

Zadania wychowawcy

Sposoby realizacji

Rozwijanie gotowosci do
podejmowania nowych
zadan, uporu w dazeniu
do celu, odwagi w obronie
swoich ragji.

Uswiadomienie uczniom
sytuacji, w jakich maja
mozliwo$é podejmowania
nowych zadan oraz
symulowanie takich
sytuacji;

zapoznanie uczniow

z mozliwosciami
wystepowania przeszkéd
i sposobami ich

Zajecia socjoterapeutyczne,
wszystkie formy
oddziatywan edukacyjno-
-terapeutycznych, realizacja
programu Udziat w Zyciu
kulturalnym i spotecznym
miasta.

przezwyciezania.
Tworzenie sytuacji Uswiadamianie Zajecia socjoterapeutyczne,
sprzyjajacych uczniom konsekwengji katecheza, rozwigzywanie
dokonywaniu wiasciwych | wyplywajacych sytuagji konfliktowych,

wyboréw, ksztalcenie
Swiadomosci ponoszenia
odpowiedzialnosci za swoje
wybory.

z dokonywanych przez
nich wyboréw moralnych,
symulowanie sytuacji
dokonywania waznych
wyboréw i pomoc

w analizie skutkow
dobrych i ztych wyboréw.
Zapoznanie z réznymi
przypadkami ponoszenia
odpowiedzialnosci za
swoje wybory.

indywidualne rozmowy
wychowawcy, pedagoga,
psychologa i nauczycieli
specjalistéw z uczniami.
Tworzenie sytuacji, w jakich
uczniowie gromadza
doswiadczenia (wspdlna
analiza i wyciagniecie
wnioskow).

Budowanie poczucia
wilasnej wartosci
i przydatnosci spoltecznej.

Uzmyslowienie uczniom
ich zalet i umiejetnosci.
Tworzenie sytuadji,

w jakich beda mogli
wykazac sie pracami

na rzecz innych

0s6b.

Zajecia socjoterapeutyczne,
udzial w pracach na rzecz

szkoly (dyzury itp.), udziat
w akcjach charytatywnych.
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Cele wychowawcze
szkoty

Zadania wychowawcy

Sposoby realizacji

Ukazanie wartosci pracy
W zyciu osobistym
i spotecznym.

Uswiadomienie
uczniom materialnych
i pozamaterialnych
korzysci ptynacych

Z pracy.

Zajecia edukacyjno-
-terapeutyczne, zajecia
socjoterapeutyczne, zajecia
praktyczne poza szkola,
organizowanie sprzedazy

wiasnych wytworéw,
udzial w akcjach
charytatywnych.

Ewaluacja programu wychowawczego skonstruowanego dla uczniéw gimna-
zjum specjalnego nie jest fatwa. Podstawowe narzedzie ewaluacyjne, takie jak ankie-
ta, nie moze by¢ skierowane do uczniéw, bo najczesciej nie potrafia czytaé. Uczniami
gimnazjum specjalnego jest réowniez miodziez, ktéra nie postuguje si¢ mowa wer-
balng i korzysta z alternatywnych form komunikacji. Zawarte w ankietach tresci
sa zbyt trudne, aby uczniowie byli w stanie na nie odpowiedzie¢. Pozostaje zatem
ankietowanie rodzicéw uczniéw, uwzglednianie opinii rady pedagogicznej, badanie
loséw absolwentéw szkoly (zbieranie opinii z warsztatow terapii zajeciowej, zakla-
déw aktywizacji zawodowej) oraz stale monitorowanie rozwoju kompetencji spo-
tecznych uczniéw.

Jesli przyjmiemy, Zze kompetencja spoteczna jest umiejetnoscia pozwalajacq
cztowiekowi radzic sobie w realnych sytuacjach zyciowych, to moze by¢ to pod-
stawg do stworzenia programu wychowawczego, ktéry rzeczywiscie utatwi/
umozliwi rozwijanie kompetencji spotecznych. Poszukiwania wspélnych obsza-
réw kompetencji spotecznych i zachowan przystosowawczych (albo nawet utoz-
samienie tych pojeé) mozna zilustrowac kilkoma przyktadami sposobu realizacji
tego zadania poprzez program wychowawczy (tabela 2).

Z przedstawionych przykltadéw wynika, ze program wychowawczy gimna-
zjum specjalnego musi by¢ realizowany we wszystkich typach i formach zaje¢,
jakie przewidziane sa w podstawie programowej dla tego typu szkoty. Niezwy-
kle wazne dla efektywnosci oddziatywan wychowawczych jest wilaczenie w re-
alizacje programu rodzicéw i opiekunéw uczniéw szkoty. Przekonanie ich, ze:
— ograniczanie dziecka w samodzielnym poruszaniu si¢ poza domem,

— nieustalanie dziecku obowiagzkéw domowych,

— ograniczanie aktywnosci dziecka przez zmniejszanie przestrzeni zabawowej,

— zmuszanie dziecka do podejmowania czynnosci sprzecznych z jego dazeniami,

- ingerowanie w dzialania dziecka,

- wyreczanie dziecka prowadzace do pozbawiania go mozliwosci wyboru i po-
czucia sukcesu,

— krytykowanie jego decyzji i dziatari prowadzi do:

e zwigkszenia stopnia dysharmonijnosci rozwoju cztowieka niepelnospraw-

nego,

e nieprawidlowego uksztalttowania postaw i kompetencji spotecznych,

e uniemozliwienia pelnienia rél spotecznych, np. pracownika.
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ZS nr 3, Wloctawek

KSZTAECENIE UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W SZKOLE PRZYSPOSABIAJACE]
DO PRACY

Tylko praca daje okazje odkryc¢ nam nas samych, pokazac to,
czym naprawde jestesmy, a nie tylko to, na co wyglgdamy
Joseph Conrad

W procesie ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym, znacznym oraz z niepetlnosprawnosciami sprzezonymi wy-
odrebnia sie (Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17):

— szkole podstawowa, gdzie ksztalcenie dzieli sie na dwa etapy: klasy I-III
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(edukacja wczesnoszkolna) oraz klasy IV-VI;

— gimnazjum;
— szkole przysposabiajaca do pracy.

Edukacja uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym i znacznym w szkole podstawowej i gimnazjum polega na integralnej
realizacji funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekuniczej z uwzglednieniem
specyficznych form i metod pracy oraz zasad nauczania. Zgodnie z podstawa
programowa ksztalcenia ogdélnego dla uczniéw z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla uczniéw z niepelnosprawno-
Sciami sprzezonymi specyfika ksztalcenia polega na nauczaniu i wychowaniu
catosciowym, zintegrowanym, opartym na wielozmystowym poznawaniu ota-
czajacego Swiata podczas catego procesu edukacji przy jednoczesnym uwzgled-
nieniu mozliwosci bio-psycho-spotecznych uczniéw (tamze, zat. 7).

Szkola podstawowa oraz gimnazjum wspomagaja wszechstronny i harmonij-
ny rozwdj ucznia, wprowadzaja go w $wiat wiedzy ogdlnej, pozwalaja mu zro-
zumie¢ procesy spoleczne, przyrodnicze, zwiazki cztowieka ze Srodowiskiem,
wyposazaja w umiejetnosci stuzace do zdobywania wiedzy z zakresu czytania,
pisania i rachowania, poczucia przynaleznosci do spotecznosci szkolnej, lokalnej,
regionu i kraju (Cholewczyniska, Lewandowski 2004, s. 4).

Szkola podstawowa i gimnazjum przygotowuja uczniéw z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym do kolejnego etapu
edukacyjnego — szkoty przysposabiajacej do pracy.

Organizacja ksztalcenia uczniéw w szkole przysposabiajacej do pracy

Szkola przysposabiajaca do pracy przewiduje 3-letni cykl nauki z mozli-
woséciag wydiuzenia obowiazku szkolnego do 24. roku zycia. Jego zadaniem
jest wyréwnanie szans edukacyjnych uczniéw z niepelnosprawnosciami inte-
lektualnymi w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz z niepelnospraw-
nosciami sprzezonymi. Uczniami szkoly moga zostaé absolwenci gimnazjum
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym, znacznym
oraz z niepelnosprawno$ciami sprzezonymi, majacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego.

Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole przysposa-
biajacej do pracy odbywa sie zgodnie z podstawa programowa ksztalcenia ogdl-
nego dla szkét specjalnych przysposabiajacych do pracy dla uczniéw z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla uczniéw
z niepemmosprawnosciami sprzezonymi (Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17, zal. 7).

Zgodnie z tym rozporzadzeniem celem szkoly jest utrwalanie i poszerzanie
zakresu posiadanej wiedzy, jak réwniez przygotowanie do uczestnictwa w zy-
ciu spotecznym, kulturalnym i zawodowym. Uczniowie opanowujq badZ posze-
rzajq umiejetnos¢ czytania, pisania, liczenia, poglebiaja wiadomosci z zakresu
srodowiska przyrodniczego, zycia spolecznego i kulturalnego. Nauka w szkole
przysposabiajacej do pracy powinna przede wszystkim przygotowac uczniéw
do podjecia pracy na rzecz spotecznosci lokalnej lub pracy zawodowej w warun-
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kach chronionych, biorac pod uwage ich indywidualne mozliwosci i predyspo-
zycje (Serafin 2003, s. 31).

Proces ksztalcenia opiera si¢ na opracowanych indywidualnych programach
edukacyjno-wychowawczych. Przygotowanie tych programéw wymaga szcze-
gétowej analizy dokumentacji ucznia, m.in. orzeczenia o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, opinii psychologicznej, $wiadectw szkolnych oraz przeprowadzenia
wywiadéw z rodzicami lub opiekunami, a przede wszystkim dogtebnej diagno-
zy ucznia. Programy edukacyjne powinny by¢ przygotowane do poszczegélnych
przedmiotéw, indywidualnie dla kazdego uczacego sie. Waznym elementem
procesu ksztalcenia jest ocena pracy ucznia, ktéra w szkole przysposabiajacej do
pracy ma charter opisowy (Dz.U. 2007, Nr 83, poz. 562). Powinna informowac
o osiagnieciach, podkresla¢ opanowane umiejetnosci ze wskazaniem tych, ktére
wymagaja dodatkowej pracy, jak réwniez motywowac do dalszej pracy przez
budzenie wiary we wlasne mozliwosci.

Ramowy plan nauczania dla 3-letniej szkoty specjalnej przysposabiajacej do pra-
cy dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym oraz dla uczniéw z niepelnosprawnosciami sprzezonymi przewiduje za-
jecia edukacyjne obowigzkowe i dodatkowe oraz tygodniows liczbe godzin prze-
znaczonych na ich realizacje (tabela) (Dz.U. 2004, Nr 66, poz. 606, zat. 5).

Ramowy plan nauczania w szkolach publicznych

Ip. Wyszczegdlnienie Liczba godzin tygodniowo
Obowiagzkowe zajecia edukacyjne Klasa I Klasa IT Klasa III

1. | Funkcjonowanie osobiste i spoleczne 7 7 7
2. | Wychowanie fizyczne 3 3 3
3. | Przysposobienie do pracy 17 20 22
Razem 27 30 32
Religia/etyka 2 2 2
Razem godzin zaje¢ edukacyjnych 29 32 34
Zajecia rewalidacyjne 10 10 10
Zajecia sportowe 2 2 2
Zajecia ksztaltujace kreatywnosc 2 2 2

Zrédto: Dz.U. 2004, Nr 66, poz. 606, zat. 5.

Jak wynika z przedstawionego planu ramowego, w szkole przysposabiaja-
cej do pracy wyodrebnia sie obowigzkowe zajecia edukacyjne: funkcjonowanie
osobiste i spoteczne, wychowanie fizyczne, przysposobienie do pracy, religie/
etyke oraz dodatkowe zajecia edukacyjne, tj. zajecia rewalidacyjne, sportowe,
ksztattujace kreatywnosc.

Podstawa programowa nie wyréznia odrebnych celéw, zadan i tresci dla po-
szczegdlnych zaje¢ edukacyjnych, poniewaz uczen z niepelnosprawnoscia inte-
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lektualng wymaga indywidualnego podejscia pedagogicznego i wychowawcze-
go. Ponadto wszystkie zajecia edukacyjne powinny ze sobg wspétgrac i uzupet-
niac si¢ nawzajem.

Warto jednak zastanowic sie nad ogélnym zarysem celéw, zadan i tresci po-
szczegdlnych zajeé edukacyjnych, jakie powinni realizowad nauczyciele w pracy
z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole przysposabiajacej do
pracy.

Obowiazkowe zajecia edukacyjne

Ramowy plan nauczania wyznacza nastepujace zajecia edukacyjne: funkcjono-
wanie osobiste i spoteczne, wychowanie fizyczne oraz przysposobienie do pracy.

Na funkcjonowanie osobiste i spoleczne w klasach I-III przewidzianych zo-
stalo 7 godzin tygodniowo. Celem nadrzednym tych zaje¢ jest porzadkowanie,
uzupehianie i poszerzanie wiedzy ogdlnej, jaka uczniowie zdobyli w szkole
podstawowej i gimnazjum. Przedmiot obejmuje elementarne tresci przyrodni-
cze, spoteczne, geograficzne i kulturowe (Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17, zal. 7), jak
rowniez umozliwia doskonalenie technik szkolnych oraz poszerza wiadomosci
o najblizszym otoczeniu.

Zajecia z funkcjonowania osobistego i spotecznego przygotowuja miodziez
do pelnienia réznych rél spotecznych, autonomicznego i aktywnego dorostego
zycia poprzez:

— zapoznanie z zyciem szkoly;

— poglebianie wiedzy na temat rodziny i najblizszego srodowiska;

— ksztaltowanie wlasciwego stosunku do przyrody, kultury, kolegéw, oséb
starszych, wiasnosci osobistej i spotecznej, do swoich obowiazkéw i praw;

— przygotowanie do realizacji zadani Zycia codziennego przez poszerzanie
umiejetnosci zwigzanych z higiena i kultura osobista;

— wyrobienie umiejetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach osobistych

i spotecznych;

— przestrzeganie zasad bezpieczeristwa;

— ksztaltowanie umiejetnosci i nawykéw poprawnego zachowania sie¢ w miej-
scach publicznych;

— przygotowanie do uczestnictwa w réznych formach zycia spotecznego;

— przygotowanie do przestrzegania ogdlnie przyjetych norm;

— ksztaltowanie umiejetnosci nadawania i odbioru informacji droga werbalng

i pozawerbalna.

Funkcjonowanie osobiste i spoteczne ma réwniez usprawnia¢ techniki szkol-
ne poprzez:

— doskonalenie umiejetnosci dokonywania prostych operacji umystowych, ta-
kich jak: poréwnywanie, klasyfikowanie, uogélnianie, odnajdywanie zwiaz-
kéw przyczynowo-skutkowych;

— przyswajanie elementarnych poje¢ matematycznych niezbednych do funkcjo-
nowania w spoleczeristwie;
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— poglebianie umiejetnosci czytania i pisania w zakresie mozliwym do osia-
gniecia przez ucznia (Klaro-Celej 2005, s. 41-45).

Uogodlniajac mozna powiedzied, ze funkcjonowanie osobiste i spoteczne 1a-
czy procesy dydaktyczno-wychowawecze z zyciem spoleczno-kulturowym, a tym
samym umozliwia uczniom utrwalanie lub opanowanie umiejetnosci czytania,
pisania, liczenia, wyposaza ich w wiadomosci o przyrodzie, Zyciu spotecznym,
kulturze, historii regionu i kraju, prawach i obowiazkach obywatela oraz wzbo-
gaca o wiele innych wiadomosci i umiejetnosci, oczywiscie uwzgledniajac indy-
widualne mozliwosci i predyspozycje kazdego ucznia.

Kolejnym przedmiotem, jaki wyznacza ramowy plan nauczania, jest wycho-
wanie fizyczne. W tych zajeciach moga uczestniczy¢ uczniowie niemajacy prze-
ciwwskazan lekarskich. W zakresie wychowania fizycznego szkola przysposabia-
jaca do pracy umozliwia uczniom opanowanie okreslonego zasobu umiejetnosci
ruchowych, eksponowanie indywidualnych mozliwosci ruchowych, ksztaltuje
zasady dzialania zespolowego, wspolzycia w grupie oraz wspdlzawodnictwa
sportowego. Ponadto celem wychowania fizycznego jest zapewnienie wlasci-
wej korelacji miedzy rozwojem fizycznym a umystowym, wyposazenie uczniéw
w niezbedny zaséb wiedzy dotyczacej kultury fizycznej oraz wiadomosci doty-
czacych higieny osobistej (Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17, zal. 7).

Przysposobienie do pracy to najistotniejszy rodzaj zaje¢ zawarty w ramowym
planie nauczania. Ramowy plan nauczania przewiduje na ten przedmiot najwie-
cej godzin tygodniowo, a mianowicie w I klasiel7, w II 20, w III 22. Zadaniem
tych zajec jest przygotowanie uczniéw do doroslego Zzycia w spoleczeristwie
przy jednoczesnym ksztaltowaniu pozytywnej postawy wobec pracy rozumianej
jako celowa aktywnos¢ na rzecz najblizszego srodowiska spolecznego. Realizacja
przysposobienia do pracy wymaga stworzenia odpowiednich warunkéw umoz-
liwiajacych uczniom podjecie celowej, adekwatnej do potrzeb i mozliwosci oraz
uzytecznej spolecznie aktywnosci zawodowej (Walczak 2003, s.64). W ramach
przysposobienia do pracy moga by¢ realizowane m.in. zajecia z zakresu: sztuki
uzytkowej i dekoracyjnej, krawiectwa, dziewiarstwa, poligrafii, introligatorstwa,
stolarstwa, ogrodnictwa, kwiaciarstwa, gastronomii, gospodarstwa domowego,
ceramiki (Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17, zal. 7). Szkola powinna zapewni¢ uczniom
poznanie réznorodnych form aktywnosci zawodowej. Czym bogatsza oferta dy-
daktyczna szkoly, tym wieksza mozliwosc i szansa na rozw6j oraz przygotowa-
nie mlodego czlowieka z niepelnosprawnoscia intelektualng do podjecia pracy
na rzecz spolecznosci lokalnej lub zawodowej w warunkach pracy chronionej.
Przy doborze form aktywnosci oraz tresci realizowanych w ramach zaje¢ edu-
kacyjnych przysposobienia do pracy nalezy bra¢ pod uwage indywidualne po-
trzeby i mozliwosci uczniéw (Szostak 2005, s. 117). Uczniowie z niepelnospraw-
noscig intelektualng wymagaja szczegdlnej opieki ze strony szkoty. Dlatego tez
nauczyciele prowadzacy zajecia z zakresu przysposobienia do pracy musza do-
kona¢ szczegétowej, indywidualnej diagnozy i wnikliwej obserwacji uczniéw
oraz opracowac plan nauczania w taki sposéb, aby zapewni¢ uczniom, jezeli to
mozliwe, poznanie réznorodnych form aktywnosci, czynnosci. Organizujac za-
jecia z zakresu przysposobienia do pracy, nalezy pamietad, Zze w klasie znajduja
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si¢ uczniowie o réznych mozliwosciach intelektualnych, ruchowych i spotecz-
nych. Dlatego wazne jest rozkladanie kazdego zadania na prace o zréznicowa-
nym stopniu trudnosci, aby kazdy z uczniéw uczestniczyl w zajeciach aktywnie
i miat mozliwos¢ specjalizowania si¢ w juz poznanych lub nowych czynnosciach
i zadaniach. Uczniowie sprawniejsi powinni wykonywa¢ zadania trudniejsze,
a miej sprawni — prostsze. Taki podzial obowigzkéw umozliwi kazdemu ucznio-
wi udziat w wykonaniu powierzonego zadania, a tym samym bedzie ksztattowat
poczucie wlasnej wartosci. Istotnym elementem zajec¢ przysposabiajacych do pra-
cy jest przygotowanie uczniéw, jesli pozwalajq na to ich mozliwosci bio-psycho-
-spoteczne, do samodzielnego wykonywania konkretnych czynnosci i zadan od
poczatku do korca, nie dzielac ich na czeéci. Elementem wspierajacym prace
uczniéw sa dobrze wyposazone pracownie oraz precyzyjnie przygotowane $rod-
ki dydaktyczne, ktére ulatwia przyswajanie i powtarzanie wiadomosci i umiejet-
nosci (Jankiewicz 2003, s. 80-82).

Przygotowanie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym do pracy jest procesem zlozonym i wymagajacym
wysitku ze strony nauczycieli, pedagogdéw, psychologéw, terapeutéw, rodzicow.
Musza oni Scisle ze sobg wspdtpracowac.

Dodatkowe zajecia edukacyjne

Dodatkowe zajecia edukacyjne, tj. zajecia sportowe, ksztaltujace kreatyw-
nos¢ oraz rewalidacyjne uzupelniajg oferte dydaktyczno-wychowawczg szkoty.
Celem tych zaje¢ jest wspomaganie rozwoju uczniéw poprzez rozwijanie ich
sprawnosci psychicznych, spotecznych i fizycznych, jak réwniez zainteresowan
i zdolnosci.

Zajecia sportowe powinny laczy¢ sie écisle z wychowaniem fizycznym. Na
tych zajeciach uczniowie doskonala swoja sprawnosc¢ fizyczng poprzez ksztat-
towanie cech motorycznych, takich jak: zrecznos$é, zwinnosé, koordynagja, sita,
szybkos¢, skocznosé, wytrzymatosé. Ponadto zajecia maja na celu ksztaltowanie
aktywnosci ruchowej. Stuza temu m.in.: rozwijanie orientacji za pomoca zmy-
stu wzroku, stuchu, réwnowagi w sytuacjach utrudnionych, nasladowanie i od-
twarzanie ruchéw, réznego rodzaju gry, zabawy ruchowe i zrecznosciowe oraz
ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnego organizowania wypoczynku i rekre-
acji. Zaréwno zajecia sportowe, jak i wychowanie fizyczne maja za zadanie za-
pewnic wszystkim uczniom rozwdj psychofizyczny przy jednoczesnym stosowa-
niu szeroko pojetej indywidualizacji. Dob6r zajec¢ ruchowych powinien by¢ uwa-
runkowany takimi czynnikami, jak: stan zdrowia, poziom sprawnosci fizycznej,
mozliwosci bazowe szkoty, klimat danego regionu, zainteresowania oraz stan
psychiczny ucznia w danym dniu. Nalezy podkresli¢, ze zajecia ruchowe prowa-
dzone dla uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualna pozytywnie wptywaja
na ich samopoczucie oraz niejednokrotnie likwiduja napiecia nerwowe.

Zajecia ksztattujace kreatywnos¢ prowadzone sq w celu wspomagania rozwoju
uczniéw, rozwijania ich psychofizycznej sprawnosci oraz zainteresowan. Charakte-
ryzuja si¢ réznorodnoscig form i moga obejmowac: rysunek, zajecia umuzykalnia-
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jace, elementy zajec teatralnych, recytacje, inscenizacje, ogladanie filméw rozryw-
kowych, $piew, gry i zabawy ruchowe ze Spiewem i przy muzyce, gry planszowe
i zrecznosciowe, zabawy konstrukcyjne itp. Uczestniczenie w tego rodzaju zajeciach
stwarza mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢ za pomoca ekspresji plastycznej, muzycznej,
ruchowej, teatralnej. Poprzez kontakt z szeroko pojeta sztuka uczniowie rozwija-
ja wyobraznie, twércze myslenie, zdobywaja sprawnos¢ postugiwania sie réznymi
technikami plastycznymi, nabywaja umiejetnos¢ pracy zespotowej, wzmacniajg po-
czucie wiasnej wartosci i dostrzegaja jg u innych. Ponadto uczestnicy zajecé ksztattu-
]qcych kreatywno$¢ majgq mozliwosé:

ksztaltowania umiejetnosci wyrazania swoich przezy¢ i emocji za pomoca

réznych srodkéw wyrazu plastycznego;

— rozwijania sprawno$ci manualnych, koncentracji uwagi, koordynacji wzroko-
wej;

— rozwijania wyobrazZni i aktywnosci twérczej;

— ksztaltowania umiejetnosci samodzielnego organizowania wypoczynku i cza-

su wolnego (Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17, zat. 7).

Nauczyciel planujacy zajecia ksztattujace kreatywnos$é musi dobierac techniki
i stopient trudnosci aktywnosci tworczej do mozliwosci intelektualnych uczniow.
Nalezy dazyé¢ do tego, aby efekty dziatalnosci kazdego ucznia byly widoczne
dla niego i pozostatych uczestnikéow zaje¢. Wyzwala to ogromna radosc i jest
doskonatq motywacjq do dalszej pracy. Wytwory pracy uczniéw powinny by¢
eksponowane np. podczas wystaw organizowanych w klasie, szkole lub w $ro-
dowisku lokalnym, aby inni mogli dostrzec ich oryginalnos¢, kreatywnos¢, talent
i wloZzony wysilek.

Odrebna grupe zajeé stanowiq zajecia rewalidacyjne, ktére pozwalaja na wy-
rownywanie brakéw w nauce szkolnej i akceptacji spotecznej. Zakres oddzia-
tywan rewalidacyjnych na poszczegdlnych uczniéw zalezy od indywidualnego
programu rewalidacyjnego. Podczas tych zajeé pracuje si¢ nad rozwojem mowy,
ksztattuje sie koordynacje wzrokowo-ruchowa i stuchowg oraz sprawnosci ma-
nualne uczniéw (Strakowska-Smietanka 2005. s. 78-79). W toku tych zajec pro-
wadzone sa rowniez ¢wiczenia technik szkolnych. Rewalidacja indywidualna
umozliwia stymulowanie rozwoju, kompensowanie stwierdzonych niedoboréw
rozwojowych, korygowanie nieprawidlowosci w przebiegu proceséw i funkcji
psychicznych oraz dazy do stworzenia uczniom jak najlepszych warunkéw do
adaptacji w srodowisku spotecznym.

Dodatkowe zajecia edukacyjne uzupelniajg i tacza sie z zajeciami obowigz-
kowymi, tworzac spéjng calo$é procesu dydaktyczno-wychowawczego, umoz-
liwiajacego uczniom szkoly przysposabiajacej do pracy optymalny rozwdj na
miare ich mozliwosci bio-psycho-spotecznych.

Whioski
Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym i znacznym w szkole przysposabiajacej do pracy jest procesem ztozo-

nym i wymagajacym wnikliwej, permanentnej i wieloplaszczyznowej diagnozy
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oraz obserwagji. Konieczne jest przygotowanie indywidualnych planéw naucza-
nia dla kazdego ucznia. Programy edukacyjne z poszczegdlnych przedmiotéw
powinny ze sobg wspétgrad, pozwalajac uczniom na indywidualny rozwdj, bracé
pod uwage ich mozliwosci bio-psycho-spoleczne, potrzeby oraz zainteresowa-
nia. Nie mozna $cisle okresli¢ i wyodrebni¢ jednoznacznych celéw, zadan czy
tre$ci poszczegolnych zaje¢ edukacyjnych ze wzgledu na integralny i catoscio-
wy charakter ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym lub znacznym oraz z niepelnosprawnosciami sprze¢zonymi.
Ukiad tresci programowych poszczegdlnych przedmiotéw i dziatléw ma charak-
ter otwarty i nie okreéla przedzialéw czasowych, w jakich tresci powinny by¢
realizowane. Dobor tresci programowych i ich zakres nalezy do nauczyciela pra-
cujacego z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym i znacznym. Jest to zamierzenie celowe, wiazace sie z koniecznoscia opraco-
wania dla kazdego ucznia indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycz-
nego z zachowaniem proporcji miedzy wymaganiami wynikajacymi z podstaw
programowych a mozliwosciami psychofizycznymi.

Nalezy podkresli¢, ze szkola przysposabiajaca do pracy ma bardzo wazne zobo-
wiazanie wobec swoich uczniéw, poniewaz przygotowuje ich — stosownie do indy-
widualnych mozliwosci — do samodzielnego i aktywnego Zycia oraz podjecia pracy
na rzecz spotecznoéci lokalnej lub pracy zawodowej w warunkach chronionych
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DYSKRYMINACYJNY CHARAKTER EGZAMINOW
ZAWODOWYCH MEODZIEZY NIESEYSZACE]

Mlodziez niestyszaca', podobnie jak jej slyszacy réwiesnicy, uczeszcza do
szkdl o profilu zawodowym. Niewielki wybér dostepnych zawodéw (Sak 2009),
brak preorientacji zawodowej (Szczepankowski 1999) powoduje, ze mlodzi lu-
dzie ucza sie czesto zawodu niemajacego zadnych odniesiert do swoich zainte-
resowan, planéw i ambigji. Te trudna sytuacje dodatkowo komplikuje problem
uzyskania formalnego potwierdzenia kwalifikacji zawodowych.

Egzamin potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe miodziezy niestyszacej jest
egzaminem, ktéry obecnie ma niewiele wspdlnego ze sprawdzianem okreslonych
kompetencji, wiedzy i umiejetnosci nabytych w trakcie nauki zawodu. Analize
problemoéw zwigzanych z zewnetrznym ocenianiem kwalifikacji zawodowych
przeprowadze na przykladzie egzaminu , Technik informatyk (312[01])”. W za-
wodzie tym ksztalci sie osoby niestyszace w kilku placéwkach w Polsce.

Egzamin potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe — teoria i podstawy prawne
Egzamin zewnetrzny jest zdaniem B. Niemierki (2002) bardzo doniosly, a zna-

czenie oceny uzyskanej w wyniku przeprowadzonego egzaminu jest o wiele bar-
dziej istotne niz oceny uzyskanej w trakcie procesu nauczania. Potwierdzeniem

! Uzywam sformutowan , mlodziez niestyszaca”, ,uczniowie niestyszacy”. Nie nalezy ich odbierac
dostownie. Intencja moja jest zasygnalizowanie problemu dotyczacego szerokiego grona uczniéw
szkolnictwa zawodowego dla niestyszacych o bardzo zréznicowanych stopniach ubytku stuchu oraz
kompetencji jezykowej.

216 SZKOLA SPECJALNA 3/2010



DYSKRYMINACYJNY CHARAKTER EGZAMINOW ZAWODOWYCH MEODZIEZY...

kwalifikacji zawodowych jest zaliczenie egzaminu zewnetrznego, zorganizo-
wanego przez Centralng Komisje Egzaminacyjna (CKE), a bezposrednio przez
regionalne Okregowe Komisje Egzaminacyjne (OKE). Najpopularniejsze egza-
miny zewnetrzne organizowane przez CKE przeprowadza si¢ obecnie w formie
sprawdzianu w VI klasie szkoty podstawowej, egzaminu gimnazjalnego w III
klasie gimnazjum, egzaminu maturalnego oraz egzaminu zawodowego potwier-
dzajacego kwalifikacje zawodowe.

Zewnetrzny egzamin zawodowy odbywa sie wedtug scisle okreslonych pro-
cedur, egzaminatorami sa osoby wpisane do ewidencji OKE.

Aktualny stan prawny w zakresie przeprowadzania egzaminu potwierdzaja-
cego kwalifikacje zawodowe reguluje Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2007r. (Dz.U. Nr 83, poz. 562 z pézn. zm.). Rozdziat 6 par. 109
ust. 1 niniejszego rozporzadzenia brzmi nastepujaco: ,egzamin potwierdzajacy
kwalifikacje zawodowe, zwany dalej «egzaminem zawodowym», jest forma oce-
ny poziomu opanowania wiadomosci i umiejetnosci z zakresu danego zawodu,
ustalonych w standardach wymagari bedacych podstawa do przeprowadzenia
egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe okreslone w odrebnych
przepisach”.

Zgodnie z cytowanym przepisem prawnym egzamin zawodowy powinien
sprawdzac¢ poziom opanowania wiadomosci i umiejetnosci z zakresu danego
zawodu, ktére s okreslone w standardach odrebnymi przepisami dla kazdego
zawodu.

Aktualny standard wymagan egzaminacyjnych dla zawodu technik informa-
tyk? wymaga, aby absolwent umiat ,czyta¢ ze zrozumieniem informacje przed-
stawione w formie opiséw, instrukgji, rysunkéw, szkicéw, wykreséw, doku-
mentacji technicznych i technologicznych”. Dalsza tres¢ zalacznika dotyczacego
wymagan egzaminacyjnych dla zawodu technik informatyk jedynie sugeruje, ze
absolwent powinien postugiwac sig jezykiem pisanym, $cisle — powinien umie¢
czytaé. Nie jest natomiast wyrazona w sposéb jasny wyraznie wskazana koniecz-
nos¢ postugiwania si¢ jezykiem pisanym. Jest to bardzo istotna informacja.

Paragraf 110 ust. 1 informuje, Ze egzamin zawodowy przeprowadza sie
w dwéch etapach: pisemnym i praktycznym. Ustep 2 brzmi: ,etap pisemny jest
przeprowadzany w formie testu i sktada sie z dwdch czesci, podczas ktérych zda-
jacy rozwiazuje: 1) w czesci pierwszej — zadania egzaminacyjne sprawdzajace wia-
domosci i umiejetnosci wiasciwe dla kwalifikacji w danym zawodzie; 2) w czesci
drugiej — zadania egzaminacyjne sprawdzajace wiadomosci i umiejetnosci zwia-
zane z zatrudnieniem i dzialalnosciq gospodarcza”. Ustep 3 ma brzmienie: ,etap
praktyczny polega na wykonaniu zadania egzaminacyjnego sprawdzajacego prak-
tyczne umiejetnosci z zakresu kwalifikacji w danym zawodzie”.

Paragraf 111 ust. 1 brzmi: , absolwenci ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu si¢ maja prawo przystapic¢ do egzaminu zawodowego w warunkach i formie
dostosowanych do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych

2 Zob: http:/ /www .cke.edu.pl/images/stories /Informatoryzaw2005/ tech_informatyk.pdf (stan na
01.01.2010).
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absolwenta, na podstawie opinii publicznej poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej, w tym publicznej poradni specjalistycznej, albo niepublicznej poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, w tym niepublicznej poradni specjalistycznej, spet-
niajacej warunki, o ktérych mowa w art. 71b ust. 3b ustawy”. Nalezy zwrdcié
szczegblng uwage na ust. 7 cytowanego paragrafu: ,,Dyrektor Komisji Centralnej
opracowuje szczegolowgq informacje o sposobie dostosowania warunkéw i formy
przeprowadzania egzaminu zawodowego do potrzeb absolwentéw, o ktérych
mowa w ust. 1, 21 61 podaje ja do publicznej wiadomosci na stronie internetowej
Komisji Centralnej nie péZniej niz do dnia 1 wrzesnia roku szkolnego, w ktérym
jest przeprowadzany egzamin zawodowy”.

Cytowany paragraf zawiera kluczowe stwierdzenie: ,specyficzne trudnosci
w uczeniu si¢”. W rozumieniu CKE termin ten odnosi sie takze do niestysza-
cych i stabostyszacych. W ust. 7 informuje sig, Ze osoba decydujaca o sposobie
dostosowania warunkéw i formy przeprowadzania egzaminu zawodowego do
potrzeb absolwentéw jest dyrektor CKE.

Teoretyczny i faktyczny przebieg egzaminu zawodowego

W teorii przebieg egzaminu jest bardzo prosty. Uczeri otrzymuje arkusz eg-
zaminacyjny, ktéry zawiera zadanie. Juz w tym momencie pojawia si¢ pierwszy
problem — uczent ma klopoty ze zrozumieniem zadania. Uczen niestyszacy, od lat
przyzwyczajany do pomocy nauczyciela w ttumaczeniu istoty zadanej pracy, na-
gle staje przed trudnym zadaniem zrozumienia tekstu zadania egzaminacyjnego.
To, co dla styszacej mlodziezy jest instrukcja, wstepem do pracy, dla niestyszacej
czesto jest bariera nie do przekroczenia.

Nie jest trudno przewidzied, co zrobi uczen postawiony przed koniecznoscig
wykonania zadania, ktérego tresci nie moze rozumieé nawet czesciowo. Niezro-
zumienie chocby jednej frazy w zdaniu w tresci zadania egzaminacyjnego moze
wypaczy¢ catkowicie wynik zadania. Nie mozna zapominad, ze jedynie czes¢
egzaminéw przeprowadzanych przez CKE jest dostosowana do mozliwosci
uczniéw niestyszacych i stabostyszacych. W rezultacie uczert wykonuje jedynie
fragment zadania, rozwiazuje btednie zrozumiane zadanie badZ nie rozwiazuje
go w ogole.

Na podstawie przedstawionych informacji trzeba si¢ zastanowié, dlaczego
egzamin zawodowy musi odbywac sie¢ w catosci w jezyku polskim. Kazdy na-
uczyciel majacy doswiadczenie dydaktyczne nabyte w czasie pracy w szkole dla
niestyszacych ma swiadomo$¢, ze kompetencje w zakresie wypowiedzi ustnych
i pisanych w jezyku polskim tej kategorii uczniéw sa niskie. W nieoficjalnym
jezyku nauczycieli zawodu zaczyna funkcjonowac okreslenie ,matura zawodo-
wa”, ktéra w bardzo dobitny sposéb ilustruje skale trudnosci stojacych przed
mlodzieza pragnaca uzyskac potwierdzenie kwalifikacji zawodowych. Niekto-

% Sato osoby ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢, osoby majace orzeczenie o potrzebie
indywidualnego nauczania oraz osoby chore lub niesprawne czasowo — przyp. M.S.
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rzy uczniowie podejmujacy nauke w zawodzie technik informatyk na poziomie
szkoly policealnej nie przystepuja do egzaminu maturalnego wtasnie ze wzgledu
na bariere jezykowa, natomiast chcac uzyskac potwierdzenie swoich kwalifikacji
zawodowych — napotykajg dokladnie te sama bariere. Paradoksalnie, w $rodo-
wisku niestyszacych uczniéw coraz czesciej méwi sie, ze latwiej ukoniczy¢ studia
wyzsze z tytulem magistra, niz zda¢ egzamin zawodowy.

Gléwne zatozenie przyswiecajace istnieniu CKE to poréwnywalno$é wyni-
kéw egzaminéw w skali catego kraju. Nalezy jednak bardzo wyraznie podkre-
§li¢, ze nietatwe nawet dla pelnosprawnych uczniéw egzaminy zawodowe, dla
uczniéw niestyszacych i stabostyszacych zostaly dodatkowo utrudnione o ele-
ment komunikacyjny.

Osoby pracujace z uczniami niestyszacymi i stabostyszacymi majq $wiadomos¢,
Ze uczniowie ci postuguja sie czesto catkowicie odmiennym jezykiem (jezykiem
migowym), niektérzy z nich posiadajg nawet relatywnie wysokie kompetencje ko-
munikacyjne w jezyku polskim, ale popeiniaja bledy gramatyczne, ortograficzne
i stylistyczne czesciej niz ich styszacy réwiesnicy. Zalozenie, Ze w tym przypadku
mozna méwic o poréwnywalnosci wynikéw negatywnych egzaminu zawodowe-
go absolwentéw z zaburzeniami styszenia oraz styszacych jest absolutnie nieprofe-
sjonalne, gdyz etiologia porazki egzaminacyjnej jest catkowicie odmienna.

Wobec przytoczonych faktow nalezy zastanowic sig, co w rzeczywistosci jest
oceniane za pomoca egzaminu zawodowego.

Tresci ksztalcenia to system nauczanych czynnosci majacych okreslony cel,
realizowane sa za pomoca wdrazania okreslonego materiatlu oraz okreslonych
wymagan, przetwarzane z postaci programowej na osiagniecia uczniéw (Nie-
mierko 1997). W ksztalceniu specjalnym tres¢ ksztalcenia moze by¢ realizowana
w postaci zespotu wybranych elementéw, stanowigcych w praktyce ograniczony
do mozliwosci uczniéw wyselekcjonowany fragment. Praktyka ta dotyczy dobo-
ru okreslonych zagadnien lub tematéw i tresci konkretnych tematéw. Specyfika
szkoly specjalnej, czyli praca z uczniem wymagajacym nie tylko specjalnych me-
tod (Doroszewska 1981, Stawowy-Wojnarowska 1989), ale tez czesto uczniem
stabszym, niebedacym w stanie opanowac pewnego zasobu wiedzy, powoduje,
Ze tresci nauczania sa zgodne z podstawa programowa, lecz zazwyczaj na niz-
szym poziomie wiedzy niz w szkotach dla uczniéw sprawnych.

W $wietle przedstawionych informacji nalezy réwniez wyraznie zaznaczyd,
Ze przebieg egzaminu zawodowego dla uczniéw niestyszacych i stabostyszacych
stracil swoja ustawowa funkcje, czyli nie ocenia poziomu wiadomosci i umiejet-
nosci z zakresu danego zawodu. W ksztalcie, w jakim obecnie jest on przeprowa-
dzany, sprawdza umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem polskim przez uczniéw
niestyszacych.

Jezeli uczent ma przeczytac tres¢ zadania (bez zadnej pomocy w przettuma-
czeniu na jezyk migowy badZ system migany), nastepnie duza ilos¢ informa-
ji — czesto zawierajacych nieznane stownictwo — przetworzy¢, potem w jezyku
polskim napisac¢ rozwiazanie danego problemu, to nalezy spojrze¢ na egzamin
nie jak na sprawdzian kompetencji w zakresie danych kwalifikacji zawodowych,
lecz jak na sprawdzenie kompetencji w zakresie umiejetnosci jezykowego prze-
tworzenia tresci zawodowych.
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Taka konstrukcje egzaminu dla mtodziezy niestyszacej mozna oceniac jedynie
negatywnie. Praktyka przyjeta w szkole zaklada catkowicie inny tryb pracy, gdyz
zadanie przekazane do wykonania uczniowi jest w catosci dostepne w postaci
zarowno tekstu, jak i przekazu tekstu zadania w postaci migowej (systemem
jezykowo-migowym badZ w polskim jezyku migowym, zaleznie od kompetencji
nauczyciela).

Nie ma Zadnej przesady w stwierdzeniu, ze obecnie egzamin zawodowy dla
uczniéw niestyszacych i stabostyszacych ma charakter dyskryminujacy. Nalezy
jasno stwierdzi¢, ze nie spelnia on ustawowego wymogu sprawdzenia wiedzy
i umiejetnosci ucznia. Parafrazujac, identyczne arkusze egzaminacyjne mozna by
dawac uczniom niewidomym badZ obcokrajowcom.

Whnioski

Niekorzystna sytuacja, jaka przedstawiono, wymaga podjecia wielu dzialan,
ktére moglyby zmienié przebieg egzaminu zawodowego tak, by stat sie egzami-
nem w rzeczywistosci zawodowym, by jego doniosto$¢ stata sie domena spraw-
dzenia wiedzy i umiejetnosci zawodowych ucznia, nie zas umiejetnosci czytania
i pisania.

Duza poprawe w tym zakresie mozna osiagna¢ korzystajac z nastepujacych
mozliwosci:

e nalezy uznac za bezwzglednie konieczny udziat w egzaminie thumacza, ktory
dokona przekladu z jezyka polskiego na jezyk migowy co najmniej tresci za-
dania egzaminacyjnego;

e zdecydowanie pozadane jest, by prace egzaminacyjna sprawdzaly osoby
(egzaminatorzy) z wyksztalceniem w zakresie surdopedagogiki oraz stazem
w szkole specjalnej dla niestyszacych ze wzgledu na wiasciwa interpretacje
tre$ci rozwigzania zadania egzaminacyjnego;

e nalezy dostosowac arkusze egzaminacyjne do mozliwosci uczniéw, by tresci
zadania staly sie dla nich prostsze do zrozumienia — dotyczy to kazdego eg-
zaminu przeprowadzanego dla uczniéw niestyszacych.

Wymienione propozycje sa jak najbardziej wykonalne, gdyz szkoty dla nie-
styszacych maja do swojej dyspozycji ttumaczy jezyka migowego, OKE maja eg-
zaminatoréw — nauczycieli surdopedagogéw, ustawowo zagwarantowana jest
mozliwos¢ dostosowania warunkow i formy przeprowadzenia egzaminu do po-
trzeb absolwentéw.

Zadaniem kazdego pedagoga jest udzielenie dziecku pomocy. W tym konkret-
nym wypadku — pomocy uczniom niestyszacym w uzyskaniu praw do adekwat-
nego do ich sytuacji jezykowej egzaminu. Jest to zadanie pilne, bo kazdego roku
niestyszacy absolwenci szkét zawodowych staja przed opisanym problemem.
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KINGA KRAWIECKA
UKSW, Warszawa

QGR(’)D PELEN KWIATOW ...
Z DOSWIADCZEN TEATRU MEODZIEZY
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Strdjcie mi, strdjcie narodowg sceng,
niechajze ujrzg, jak dusza wam plonie,
niechaj zobaczg dzis bogactwo cate

i ogieri rzucg ten, co pali w tonie,

i waszg zwotam stawe!

Teatr, Swigtynia sztuki!

Stanistaw Wyspiariski

Prezentujac ten tekst, chce wiaczy¢ sie do dyskusji nad zlozonym zjawiskiem
spotecznym, jakim jest teatr oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Obcowa-
nie z tym rodzajem dzialania twdrczego jest swoistym dialogiem, ktéry czyni
jednostke szczesliwa, pomaga jej dostrzec i zrozumiec wartosci dobra, piekna, lo-
gike wlasnej egzystencji, a przede wszystkim — sens bycia czlowiekiem. Owocem
tego powaznego i jednoczesnie pieknego dialogu jest nie tylko rozwdj integral-
nych komponentéw osobowosci, takich jak: estetyczne uczucia, potrzeby, gust,
ale réwniez, a moze w szczegdlnosci — proces formowania catego jej ukladu, jej
indywidualnych i spolecznych aspektéw. Zdolnos¢ rozumienia i przezywania
piekna zawartego w sztuce teatru jest swoistym kryterium rozwoju dzieci i mlo-
dziezy.

Czlowiek uczy sie przez doswiadczenie. Uczestniczac codziennie w zyciu,
odgrywa pewne role. Juz samo zycie w swoim biegu przypomina teatr, zacho-
dzi w nim proces naszych nieustannych przeksztalceri. Powstaje zatem pytanie:
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czym jest teatr dla miodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng i kim staje sie
ta mlodziez w przestrzeni teatru?

Teatr mlodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualna jest jak barwna paleta
dajaca rézne mozliwosci. Ukazuje, jak wprawic¢ uczestnikéw w dobry nastrgj,
wyzwoli¢ ekspresje ruchowa, jak nawiazac¢ kontakt z partnerem, jak w sposéb
$wiadomy przezywac wiasne doznania oraz jak zajmujace moze by¢ nasladowa-
nie, przedstawianie i doswiadczanie w przestrzeni teatru.

Przestrzen ma wymiar fizyczny, lecz rzadzi si¢ prawami wewnetrznymi
cztowieka. Nie jest jednak catkowicie odrealniona i pozbawiona struktury oraz
odniesiert do rzeczywistosci. Przestrzen sklada si¢ z odzwierciedlenia na scenie
relacji miedzy ludZmi i rzeczami. Ksztaltuje sie to poprzez takie wymiary, jak
,duzy — maty”, ,blisko — daleko”, ,powyzej — ponizej”. Tak widzimy zaleznosci
miedzy ludZmi, strukture wladzy, stosunek do przedmiotéw i zwierzat (Bielan-
ska 2009, s. 22).

Przestrzern mozna tworzyé dowolnie, zgodnie ze swiatem wewnetrznym jed-
nostki. Moze si¢ ona poszerzaé, np. gdy scena przenosi si¢ w géry, na koniec
$wiata czy tez w tajemnicza kraing nikomu nieznang. Moze sie tez zawezac, gdy
poszczegolne uczucia pojawiaja si¢ w przestrzeni sceny jako konkretne ksztalty i
wioda spor ze soba lub blokujg konkretne zachowania. Aby przywotac na scene
teatru taka przestrzen, jaka chce widzie¢ aktor, uzywa sie réznych srodkéw do-
stepnych w przestrzeni realnej: krzesel, tkanin, kolorowych chust, instrumentéw
muzycznych. Aktor zaczyna prowadzi¢ widza swoim dziataniem po scenie. Widz,
wczuwajac sie w jego $wiat, podaza za nim swoja wyobraznia i pojawia sie razem
z nim w jego osobistej przestrzeni. ,Znamy éw goracy nastrdj na sali, gdy wido-
wisko porywa widownieg, gdy kazde stowo padajace ze sceny znajduje rezonans
u widzéw i gdy z kolei ich reakcja wptywa na gre aktoréw. A potem owe okla-
ski, owacje, caly obrzed, gdy rozentuzjazmowana publicznos$é dziekuje aktorom.
Ogarnia wszystkich poczucie wiezi, przezycie sie poteguje”(Storiska 1970, s. 9).

Od siedmiu lat jestem aktywnym instruktorem zaje¢ teatralnych. Od dwéch
lat prowadze warsztaty dla mlodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualna
w Bemowskim Centrum Kultury w Warszawie. Bierze w nich udziat 10 mtodych
0séb: 4 dziewczyny i 6 chlopcow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim i umiarkowanym. Ukladajac program zajec¢ teatralnych, mialam na
uwadze wlasng wizje teatru jako wrazenia balansowania miedzy racjami bar-
dzo trudno dajacymi si¢ zréwnowazy¢: miedzy wartosciami wychowawczymi
a rezultatem artystycznym calego procesu ,robienia teatru”, miedzy spontanicz-
noscig i otwarto$ciag emocjonalng uczestnikéw a niezbedna dyscypling kreacji
scenicznej, miedzy zrozumialg ambicjq ,pokazania si¢” a pokorg wobec sztuki
i pomystéw na jej tworzenie. W pracy z mlodzieza niepelnosprawng intelek-
tualnie chce wiasnie t¢ réwnowage osiagnac i uczynié, by warsztaty stanowity
dopetnienie pracy twdrczej kazdej jednostki poprzez samodzielne doskonalenie
ekspresji i elokwengji ruchu.

Za cele zajeé teatralnych obratam:

e rozwijanie i ukierunkowywanie wyobrazni i wrazliwosci poprzez wspdlne
tworzenie przedstawieni teatralnych i poszukiwanie oryginalnych form wy-
powiedzi scenicznej;
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e usprawnianie koordynacji ruchowej poprzez ¢wiczenia rozwijajagce samo-
dzielng ekspresje ciala, ¢wiczenia ruchu, rytmiki i tarica;

e rozwijanie tworczego potencjatu kazdego uczestnika;

e doskonalenie umiejetnosci twoérczego wspétdziatania w grupie.

Cele te staram si¢ osiagnac¢ poprzez podstawy ruchu pantomimicznego, eks-
presje postaw i emocji, bezstowne techniki dramowe oraz elementy tarica im-
prowizowanego. Dzialalnos¢ te prowadzimy w ramach Miedzynarodowego
Programu Grundtvig Uczenie si¢ przez cate zycie, w ktérym czynny udzial biora
nastepujace kraje: Polska, Belgia, Wlochy i Rumunia. Mozliwo$¢ zdobywania do-
Swiadczen, wymiany spostrzezeri, obserwacji jest dla nas jeszcze wieksza inspi-
racjq do wspdlnego tworzenia i pielegnowania ogrodu pelnego kwiatéw — teatru
0s6b niepelnosprawnych intelektualnie w Polsce.

Kreatywnosc to Zrédlo wyobrazni i dzialania. To sila, ktéra pomaga odkry-
wac siebie, nowe aspekty relacji miedzy soba a innymi, znajdowac innowacyjne
rozwiazania sytuacji trudnych i nieoczekiwanych. Stowo , kreatywnos¢” po-
chodzi od laciniskiego creatio, czyli tworzenie. Do XIX w. tworzenie byto uwa-
zane za wylaczny atrybut Boga i rozumiano przez nie takie dzialanie, przez
ktére Boég daje istnienie rzeczom. Obecnie pojecie to ma duzo wigkszy zakres.
Objeto nim wszystkie dziedziny aktywnosci ludzkiej, a jego gléwna cechg jest
nowosc.

Naturalnym laboratorium do takiego eksperymentowania staja si¢ nasze za-
jecia teatralne, w ktérych spontanicznosé i improwizacja sa wykorzystywane
przez jednostke dla jej wlasnego rozwoju. To, co ogranicza jej kreatywnos¢, to
uczucie niepokoju, wstydu, utarte schematy, w ktérych czasem wygodnie sie po-
ruszad, utrwalone reguly, niepisane obyczaje — poczynajac od osobistych, przez
wewnatrzrodzinne az do funkcjonujacych w danej grupie czy spoleczeristwie
(Bielariska 2009, s. 47).

Wydaje sie, ze do rozwoju kreatywnosci u oséb niepelnosprawnych intelek-
tualnie niezbedne jest wytworzenie u nich poczucia bezpieczenistwa. Podobnie
wazne s§ nowe wyzwania i wlasna motywacja do osiagniecia danego celu. Im
silniejsze poczucie bezpieczenistwa i im silniejsza motywacja do dzialania, tym
wiecej odwagi i checi do pracy.

Teatr pomaga miodziezy z niepelosprawnoscia intelektualna niwelowaé
problemy poznawczo-emocjonalne, behawioralno-spoleczne, stuzy rozwojowi
i wzbogacaniu zycia. W swojej formie nie nasladuje teatru zawodowego, lecz
poszukuje wilasnych drég.

Rola moze by¢ zdefiniowana jako ,aktualna i dotykalna forma, ktéra przybie-
ra aktor. Funkcjonuje w okreslonym kontekscie, w okreslonym czasie i jest reak-
cja w sytuacji, w ktdra sq wilaczone takze inne osoby. Jest tworzona na podstawie
wczesniejszych doswiadczenn osoby i wzorcéw kulturowych funkcjonujacych
w danym spoleczeristwie” (Bielariska 2009, s. 57).

Dzieki odgrywaniu rél mozna docenic znaczenie i wartosc réznych aspektéw
zycia, takich jak: zabawa, taniec, rywalizacja, ambicje czy osiagniecia. Nauczy¢
sie empatii, doswiadczy¢ réznych zachowan, doceniajac wlasng witalnosé, wole,
autentycznosé. Podstawowaq zas cechg odgrywania rdl jest uczenie sie i rozwija-
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nie elastycznosci w dziataniu. Sprzyja to wigkszej stabilnosci psychicznej i lep-
szemu funkcjonowaniu spolecznemu.

Obserwujac miodziez niepelnosprawng intelektualnie na scenie, widze jej
uczucia, fantazje, a poprzez zaistnienie scenicznej magii dostrzegam emocje i za-
chowania, ktére nie byly wczesniej ujawnione. Ponadto dostrzegam efektywnos¢
tych dziatari w dwoch sferach:

e pomaganiu mlodziezy w rozréznianiu miedzy fantazja a realnoscia, miedzy

,ja” a innymi, co wzmacnia poczucie tozsamosci;

e rozwijaniu repertuaru rdl, ekspresji wlasnej — rozwoju wiasnej osobowosci.

,,Goethe doskonale umiat obserwowac¢ siebie z boku, obiektywnie i bezosobo-
wo. Nawet w najbardziej romantycznych momentach swojego zycia nie odma-
wiat sobie radosci posiadania dwdch swiadomosci. Ta zdolnos¢ Goethego dawa-
ta mu mozliwo$¢ glebokiego przenikania w subtelnosci przezy¢ duszy ludzkiej
i znalazta odzwierciedlenie w jego twdrczosci. Taka umiejetnosé w znacznym
stopniu wyzwoli twoje tworcze »ja« i zacznie coraz czesciej obdarowywac cie
chwilami natchnienia” (Bielariska 2009, s. 66).

Czasem temat spektaklu pojawia si¢ na poczatku wspdtpracy, a czasem diu-
go dojrzewa, ewoluuje. Kiedy nie mamy konkretnej idei przedstawienia, uru-
chamiamy proces jej powstawania i wypelniania trescia. Istota pracy z teatrem
milodziezy niepelnosprawnej intelektualnie jest przygotowanie spektaklu, ktéry
wyrasta z przekonan, postaw, mysli i wrazeri wszystkich uczestnikéw zespotu.
Etap tworzenia indywidualnej postaci scenicznej ma znaczenie kluczowe (fot.).
To wiasnie tu i teraz dokonuje si¢ najbardziej wartosciowa praca mlodego czlo-
wieka nad soba, angazujaca cata jego wrazliwos¢, wyobraZnie i empatig, pozwa-
lajaca na wyrazne okreslenie si¢ wobec nieznanej wczesniej sytuacji oraz na kon-
trolowang ekspresje¢ swojej osobistej postawy spotecznej, ideowej czy moralne;j.

Figura sceniczna
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Na pytanie: czym jest teatr dla mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna i kim staje sie ta mlodziez w przestrzeni teatru? — nie ma jednej, konkretnej
odpowiedzi. Jednakze kiedy zapytatlam jednego z uczestnikéw: Co robicie na
zajeciach teatralnych? — odpowiedziat zdecydowanie: ,Jak to co... ? Teatr!”
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PR A WO I PRAKTYKA

JOLANTA ZOZULA
APS, Warszawa

CO ZROBIC, GDY NFZ NIE CHCE SFINANSOWAC
LECZENIA DZIECKA?

Rzeczpospolita Polska, ratyfikujac Konwencje o prawach dziecka, przyjeta wszyst-
kie zawarte w niej rozwigzania. Sq one traktowane jako czes¢ wewnetrznego po-
rzadku prawnego. Ustawodawca polski spostrzega dziecko jako podmiot prawa,
ktéremu panstwo powinno zapewnic godne warunki zycia. W zwiazku z tym, ze
jest ono niesamodzielne i nie ma peinej zdolnosci do czynnosci prawnych, jest ob-
jete szczegdlng ochrona wladz publicznych. Korzysta m.in. z prawa do ochrony
zdrowia. Na tej plaszczyZnie réwniez ma zagwarantowane ustawowo szczegol-
ne przywileje. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej w art. 68 ust. 3 naklada na wia-
dze publiczne obowigzek zapewnienia dzieciom szczegdlnej opieki zdrowotnej.
Uprzywilejowana pozycja dziecka polega przede wszystkim na bezwzglednym
zagwarantowaniu mu bezplatnego dostepu do $wiadczen zdrowotnych. Zda-
rza si¢ jednak, ze Narodowy Fundusz Zdrowia odmawia finansowania leczenia
badz rehabilitacji matoletniego. Dlaczego tak si¢ dzieje i jakie w takiej sytuacji
nalezy podjac kroki, by dziata¢ w interesie dziecka i dochodzi¢ jego praw?

Jednym z najczestszych przypadkéw odmowy finansowania przez NFZ $wiad-
czen zdrowotnych w stosunku do dziecka jest brak ubezpieczenia jego rodzicéw.
Niektore szpitale i przychodnie uzalezniajg bezplatne leczenie dziecka od okaza-
nia dokumentu ubezpieczenia osoby, pod ktdérej wladza rodzicielska sie ono znaj-
duje. Praktyka ta jest nieprawidlowa i niezgodna z przepisami prawa. W Ustawie
z dnia 27 sierpnia 2004 r. o swiadczeniach opieki zdrowotnej finansowanych ze srodkow
publicznych (Dz.U. Nr 210, poz. 2135) w art. 2 ust. 1 pkt. 3 czytamy bowiem, ze
,,do korzystania ze $wiadczen opieki zdrowotnej finansowanych ze srodkéw pu-
blicznych na zasadach okreslonych w ustawie maja prawo [...] osoby posiadajace
obywatelstwo polskie i posiadajace miejsce zamieszkania na terytorium Rzeczypo-
spolitej Polskiej, ktore nie ukoriczyly 18. roku zycia lub sq w okresie cigzy, porodu
i potogu — zwane dalej $wiadczeniobiorcami”. Tym samym ustawa gwarantuje
kazdemu dziecku prawo do bezplatnej opieki zdrowotnej niezaleznie od ubez-
pieczenia jego rodzicéw. Nierespektowanie prawa dziecka nieubezpieczonych ro-
dzicow do bezplatnych swiadczen zdrowotnych stalo sie tak powszechne, ze na
poczatku stycznia 2010 r. minister zdrowia Ewa Kopacz wystosowala specjalny
komunikat do $wiadczeniodawcéw, w ktérym przypomniata, ze dzieci do 18. roku
zycia maja ustawowo zagwarantowany bezplatny dostep do swiadczen ochrony
zdrowia. Pozostaje mieé nadzieje, ze problem ten bedzie w szczegdlny sposéb mo-
nitorowany i wkrétce dzieci beda mialy nieograniczony dostep do bezptatnych
$wiadczen zdrowotnych. Obecnie nieprawidlowosci nadal istniejg. Jak w zwigzku
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z tym dochodzi¢ praw dziecka? Przedstawiony stan faktyczny jest bowiem ewi-
dentnym famaniem konstytucyjnego prawa matoletnich obywateli do ochrony
zdrowia. Egzekwowanie zalozen ustawowych w tym przypadku moze odby¢ sie
na drodze administracyjnej lub sadowej. Rodzice lub opiekunowie prawni (przed-
stawiciele ustawowi) dziecka sa uprawnieni do wniesienia skargi do kierownika
zakladu opieki zdrowotnej, w ktérym odméwiono dziecku bezptatnych swiadczen
zdrowotnych. Skarga ta jest rozpatrywana w ramach procedury administracyjnej
okreslonej w Ustawie z dnia 14 czerwea 1960 r. kodeks postgpowania administracyjnego
(Dz.U. 2000, Nr 98, poz. 1071, z pézn. zm.). Kierownik ZOZ po rozpatrzeniu spra-
wy wydaje decyzje.

Ponadto przystuguje im prawo wystapienia z wnioskiem do Rzecznika Praw
Pacjenta na podstawie Ustawy z dnia 6 listopada 2008 r. o prawach pacjenta i Rzecz-
niku Praw Pacjenta (Dz.U. 2009, Nr 52, poz. 417). Wniosek kierowany do Rzecz-
nika jest wolny od oplat. Prowadzenie postepowania dotyczacego tamania praw
pacjenta jest jednym z gtéwnych zadan Rzecznika Praw Pacjenta. Rozpatruje on
sprawy opierajac si¢ na przepisach ustawy o prawach pacjenta i Rzeczniku Praw
Pacjenta oraz ustawy kodeksu postepowania administracyjnego. Gdy pacjent
ma zastrzezenia co do pracy oddzialu NFZ, moze wnies¢ skarge do dyrekto-
ra danego oddziatu NFZ lub do prezesa NFZ. Od wydanych przez te organy
decyzji przystuguje odwotanie do ministra zdrowia. Jezeli rozpatrzenie sprawy
nadal nie jest dla pacjenta satysfakcjonujace, przystuguje mu prawo dochodzenia
swoich praw przed sadem administracyjnym. W tym celu nalezy wnies¢ skarge
do wiasciwego miejscowo wojewddzkiego sadu administracyjnego. Skarge taka
wnosi si¢ za posrednictwem organu, ktéry wydatl zaskarzang decyzje. Przedsta-
wiona sytuacja swiadczy o tym, Zze praktyka czesto odbiega od regulacji praw-
nych. W takim przypadku dochodzenie praw pacjenta jest egzekwowaniem sto-
sowania rozwiazan ustawowych w praktyce.

Z inna, znacznie trudniejszg sytuacja mamy do czynienia wéwczas, gdy prze-
pisy prawa nie przewiduja finansowania okreslonych $wiadczern przez NFZ,
a Swiadczenia te sq konieczne dla zdrowia, a nawet zycia dziecka. Rodzice badz
opiekunowie czesto nie s w stanie ponosi¢ wysokich kosztéw leczenia czy re-
habilitacji dziecka. Dotyczy to gléwnie finansowania ze srodkéw publicznych
zabiegéw rehabilitacyjnych. Rozporzgdzenie Ministra Zdrowia z dnia 30 sierpnia
2009 r. w sprawie Swiadczeni gwarantowanych z zakresu rehabilitacji leczniczej (Dz.U.
Nr 140, poz. 1145, ze zm.) okresla maksymalny wymiar zabiegéw rehabilitacyj-
nych przystugujacych dzieciom, ktére finansuje NFZ, na 120 dni w roku kalenda-
rzowym. Nie przewiduje mozliwosci zwigkszenia limitu bezplatnych zabiegéw
nawet dla dzieci lezacych, wymagajacych codziennej rehabilitacji. Przedluzenia
okresu finansowania przez NFZ zabiegéw rehabilitacyjnych nie przewiduje tak-
ze zarzadzenie prezesa NFZ, okreslajace szczegétowe warunki oraz sposoby re-
habilitacji (Zarzgdzenie Nr 56/2009/DSOZ Prezesa Narodowego Funduszu Zdrowia
z dnia 29 paZdziernika 2009 w sprawie okreslenia warunkdw zawierania i realizacji
umow w zakresie rehabilitacja lecznicza).

Trudnosci zwiazane z rehabilitacja dzieci nie ograniczaja sie jedynie do za-
biegéw. Odrebny problem stanowi pokrycie kosztéw transportu do placéwki,
w ktérej udzielane sa tego typu swiadczenia. NFZ nie refunduje przejazdu dziec-
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ka na rehabilitacje. W rzeczywistosci sa to bardzo duze wydatki. Szczegélnie od-
czuwaja je rodzice dzieci ze wsi i matych miejscowosci. Specjalistyczne placéwki
$wiadczace ustugi rehabilitacyjne znajduja sie¢ zazwyczaj w wiekszych miastach.
W zwiazku z tym droga dziecka z miejsca zamieszkania do placéwki wynosi
czasem kilkadziesiat kilometrow. Wiaze si¢ to z duzymi kosztami, czesto prze-
kraczajacymi mozliwosci finansowe rodzicéw.

Kolejnym problemem, z ktérym borykaja sie rodzice i opiekunowie, jest to, ze
NEFZ nie finansuje lekéw dla dzieci chorujacych na rzadkie choroby. Sytuacja taka
jest wynikiem szczegélowego wyliczenia choréb oraz rodzajéw lekéw refundo-
wanych w zwiazku z dang choroba w Rozporzgdzeniu Ministra Zdrowia z dnia
8 grudnia 2009 r. w sprawie wykazu chordb oraz wykazu lekdw i wyrobdw medycznych,
ktore ze wzgledu na te choroby sq przepisywane bezptatnie, za optatg ryczattowg lub
czgsciowq odptatnoscig (Dz.U. Nr 212, poz. 1647). Leczenie chordb, ktére nie zna-
lazty sie¢ w zalacznikach do niniejszego rozporzadzenia, nie jest finansowane ze
srodkéw NFZ. Uregulowania te uniemozliwiaja refundacje lekéw w przypadku
ciezkich, przewleklych choréb wystepujacych rzadko i dotykajacych pojedyncze
osoby. Obowiazujace przepisy nie pozwalaja na finansowanie ich przez NFZ.

Czy w takiej sytuacji pacjenci moga liczy¢ na pomoc panistwa? W jaki sposéb
moga ubiegac sie o pokrycie wydatkow zwigzanych z rehabilitacja oraz zakupem
lekéw ze $rodkéw publicznych? Wydaje sig, Ze jedynym sposobem dochodzenia
swoich praw przez pacjentéw jest zlozenie odpowiedniej petycji do Rzecznika
Praw Obywatelskich, ktéry zgodnie z ustawa z dnia 15 lipca 1987 r. o Rzeczniku
Praw Obywatelskich (Dz.U. 2001, Nr 14, poz. 147), moze wystapic¢ do Trybunatu
Konstytucyjnego o stwierdzenie zgodnosci stanu faktycznego z Konstytucjg RP.
Prawo takie zagwarantowane zostalo w art. 79 Konstytucji RP, ktéry méwi, ze
,kazdy, czyje konstytucyjne wolnosci lub prawa zostaly naruszone, ma prawo,
na zasadach okreslonych w ustawie, wnies¢ skarge do Trybunatu Konstytucyjne-
go w sprawie zgodnosci z Konstytucjg ustawy lub innego aktu normatywnego,
na podstawie ktérego sad lub organ administracji publicznej orzekt ostatecznie
0 jego wolnosciach lub prawach albo o jego obowigzkach okreslonych w Kon-
stytucji”. Nieuregulowanie przez ustawodawce tak istotnych kwestii, jak: refun-
dacja lekéw w przypadku rzadkich choréb, mozliwosci zwigkszenia limitu za-
biegéw rehabilitacyjnych finansowanych ze srodkéw publicznych oraz pokrycie
kosztéw transportu dziecka na rehabilitacje, mozna traktowad jako naruszenie
konstytucyjnego prawa do ochrony zdrowia.

Zasadg jest, ze NFZ nie finansuje leczenia za granicg. W niektérych przy-
padkach mozna jednak ubiegad sie o taka refundacje. Moze to by¢ wtedy, gdy
oczekiwanie na swiadczenia w kraju powoduje pogorszenie stanu zdrowia pa-
cjenta oraz gdy w Polsce brak jest specjalistycznego sprzetu do przeprowadzenia
leczenia. W wypadku zaistnienia jednej z tych sytuacji leczenie pacjenta mozna
sfinansowac ze $srodkéw publicznych zaréwno w krajach Unii Europejskiej, jak
i USA. Prawo to zagwarantowane zostato m.in. w Ustawie z dnia 27 sierpnia 2004
r. o swiadczeniach opieki zdrowotnej finansowanych ze srodkow publicznych (Dz.U. Nr
210, poz. 2135). W artykule 26 niniejszego aktu prawnego czytamy bowiem, ze
,minister wlasciwy do spraw zdrowia moze, na wniosek podmiotu uprawnio-
nego, skierowa¢ swiadczeniobiorce do przeprowadzenia poza granicami kraju
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leczenia lub badan diagnostycznych, ktérych nie przeprowadza sie w kraju, kie-
rujac sie niezbednoscia udzielenia takiego swiadczenia w celu ratowania zycia
lub poprawy stanu zdrowia $wiadczeniobiorcy, po zasigegnieciu opinii konsul-
tanta krajowego wilasciwego w danej dziedzinie medycyny”. W takiej sytuacji
poza finansowaniem przez ministra zdrowia kosztéw leczenia mozliwe jest tak-
ze pokrycie kosztéw transportu pacjenta do okreslonej placowki za granica. Aby
skorzystaé z tego prawa, pacjent powinien wypelnié¢ odpowiedni wniosek, ktéry
nastepnie przekazuje lekarzowi specjaliscie majacemu stopieri profesora lub dok-
tora habilitowanego w celu potwierdzenia, Ze leczenie w kraju jest niemozliwe.
Nastepnie lekarz przekazuje go do zaopiniowania krajowemu konsultantowi
z danego dzialu medycyny. Konsultant dostarcza zaopiniowany wniosek wraz
z tlumaczeniem na jez. angielski do Biura Rozliczeri Miedzynarodowych. Biuro
niezwlocznie dokonuje weryfikacji wniosku, po czym przekazuje sprawe do roz-
patrzenia ministrowi zdrowia, ktéry zajmuje ostateczne stanowisko w tej spra-
wie. Szczegoétowy tryb skladania i rozpatrywania wniosku o leczenie lub badania
diagnostyczne poza granicami kraju okreslony zostal w Rozporzgdzeniu Ministra
Zdrowia z dnia 20 grudnia 2004 r. w sprawie kierowania Swiadczeniobiorcow na lecze-
nie lub badania diagnostyczne poza granicami kraju (Dz.U. Nr 274, poz. 2729).

Pacjent moze starac si¢ réwniez o finansowanie leczenia za granica przez NFZ.
Prawo takie przyznaje mu Rozporzgdzenie Rady (EWG) nr 1408/71. Dokument ten
w art. 22 uprawnia osoby ubezpieczone do ubiegania si¢ o finansowanie przez
NEFZ leczenia w panstwach cztonkowskich w sytuacji, gdy w Polsce musza one
diugo oczekiwac na swiadczenie, co moze powodowac pogorszenie si¢ stanu
zdrowia. Aby uzyskac prawo do finansowania kosztéw leczenia za granica przez
NEFZ, nalezy wypemic stosowny wniosek. Przekazuje si¢ go nastepnie lekarzowi
w celu zaopiniowania oraz okre$lenia czasu oczekiwania na $wiadczenie w Pol-
sce. Kolejnym krokiem jest przekazanie wniosku do wlasciwego, ze wzgledu
na miejsce zamieszkania pacjenta, wojewddzkiego oddziatu NFZ w celu jego
weryfikacji. Nastepnie trafia on do prezesa NFZ, ktéry wydaje ostateczng zgode
na finansowanie swiadczen.

Rozwazajac kwestie zwigzane z niewystarczajaca refundacja Swiadczen zdro-
wotnych przez NFZ, nalezy zastanowic¢ sie, czy mozliwe jest uzyskanie odszko-
dowania od NFZ za zbyt niskie kontrakty, ktére skutkujg dtugim oczekiwaniem
na $wiadczenia, a w konsekwencji pogorszeniem stanu zdrowia pacjenta lub na-
wet jego zgonem. W takiej sytuacji mozliwe jest ubieganie si¢ o odszkodowanie
lub zado$¢uczynienie przed sagdem cywilnym. W tym celu nalezy wnie$¢ pozew
do wydziatu cywilnego sadu powszechnego. Pozew nalezy skierowac przeciwko
NFZ. Trzeba wykazad, ze z powodu zbyt niskiego kontraktu NFZ dziecko mu-
siato dtugo czekac na okreslone $wiadczenie zdrowotne. Czas oczekiwania przy-
czynit sie do pogorszenia jego stanu zdrowia badZ zgonu. Rodzice sg uprawnie-
ni do zadania zwrotu wszystkich kosztéw zwiazanych z pogorszeniem stanu
zdrowia dziecka, a wiec takze lekéw, ktére musialo ono przyjmowac w czasie
oczekiwania na swiadczenie. Bardzo wazne jest, by dochodzenie odszkodowania
badz zadoscuczynienia odbyto sie w Scisle okreslonym terminie. Artykut 442'§1
k.c. méwi bowiem, Ze ,roszczenie o naprawienie szkody wyrzadzonej czynem
niedozwolonym ulega przedawnieniu z uptywem lat trzech od dnia, w ktérym
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poszkodowany dowiedziat sie o szkodzie i o osobie obowigzanej do jej naprawie-
nia. Jednakze termin ten nie moze by¢ dtuzszy niz dziesigc¢ lat od dnia, w ktérym
nastapito zdarzenie wywolujace szkode”. W przypadku, gdy odszkodowania
chce dochodzi¢ osoba maloletnia, przedawnienie roszczenia nie moze nastapic
wczesniej niz przed uptywem dwdch lat od uzyskania przez nig pelnoletnioéci.
Powodowi przystuguje prawo wniesienia wniosku o zwolnienie z kosztéw sa-
dowych oraz przyznania adwokata z urzedu. Wniosek taki mozna ztozy¢ razem
z pozwem albo w trakcie trwania procesu.

Analiza stanu faktycznego prowadzi do wniosku, Ze wciaz nie jest w pelni re-
spektowane konstytucyjne prawo dziecka do ochrony zdrowia. W zwigzku z tym
nadal aktualne jest spostrzezenie M. Dercza, ,,iz bez podejmowania dziatari w spo-
s6b skoordynowany, calosciowy, powszechny, systemowy, oparty na rzetelnych
ocenach sytuacji, uwzglednieniu zasadniczej roli rodziny oraz stosownej odpowie-
dzialnosci catego spoleczeristwa i paristwa nie bedzie mozliwe zapewnienie dzie-
ciom wiasciwego poziomu ochrony zdrowia” (Dercz 2003, s. 182).
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ZOFIA KORDYL
- PREKURSORKA BADAN
PSYCHOLOGICZNYCH
NAD ISTOTA AFAZJI DZIECIECE]

Cztowiek jest rzeczywistoscig nie tylko
biosomatyczng,

duchowg i indywidualng, ale

i psychospoteczng [...] Nie tylko rodzi s,
dojrzewa, rozmnaza i umiera, ale potrafi
swdj odcinek biologicznego zycia wypetnic
trescig swoiscie ludzkg, wartosciowang
wedhug kryteridw ucztowieczenia sig [...]

Julian Aleksandrowicz

Panig doktor $p. Zofie Kordyl po-
znalam w latach 60. XX w. podczas
praktyk zawodowych, kiedy jako stu-
chacz na kierunku pedagogika spe-
galna I Studium Nauczycielskiego
w Krakowie, zdobywajac podstawowaq
wiedze i pierwsze doswiadczenia w za-
kresie pracy logopedycznej z dzieckiem
specjalnej troski, trafilam do Zakladu
Leczniczo-Wychowawczego dla Dzieci
z Afazja ,Caritas” w Krakowie przy ul.
Mikolajskiej 18 (dzi§ — Osrodek Szkolno-
-Wychowawczy dla Dzieci z Afazja
w Krakowie przy ul. Hm. Stanistawa
Millana 15). Osrodek od tamtych cza-
sow do chwili obecnej prowadzony jest
przez siostry zakonne ze Zgromadzenia
Siostr Felicjanek w Krakowie.

Dla mnie - jako studentki — juz
wéwcezas wydawala sie Ona osobg
niezwykla, wzbudzajaca ogromny
respekt, sprawiajacq wrazenie niedo-
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stepnej, bardzo wymagajacej, dystyn-
gowanej damy z okreslonymi manie-
rami, ktéra mimo pewnego dystansu
imponowata mi swoja kulturg bycia,
postawa i ogromna wiedza psycholo-
giczna, a nade wszystko moze niezbyt
wyszukanym, lecz doskonale zorgani-
zowanym warsztatem metodologicz-
no-badawczym. Warsztat ten wydawat
mi si¢ czyms$ w rodzaju skarbca, ukry-
tego w $rodku niedostepnej twierdzy,
ktérej bram pilnie strzega zastepy
straznikéw, nie méwiac juz o kluczni-
ku, trudnym do odnalezienia i identy-
fikacji, dzierzacym klucz, ktérym moz-
na otworzy¢ éw skarbiec, by dopiero
po wielu zmaganiach zobaczy¢ to, co
w nim najcenniejsze, bo bijace, czyste,
niczym niezmacone Zrédlo wiedzy na
temat afazji dzieciecej. Zrédto, z ktére-
go liczne, lecz niezwykle zawile stru-
myki wiedzy wioda do niezglebionych
dotad zakamarkéw natury ludzkiej,
w ktérych ciagle jeszcze prébujemy
znalez¢ rozwiazanie zagadki zwigza-
nej ze zlozonoscig struktury moézgu
ludzkiego i przyczynami jego niepra-
widlowego funkcjonowania u matego,
bezbronnego dziecka. Dziecka, ktére
mimo normalnego wygladu, mitej apa-
rycji, na ogél prawidlowego rozwoju
fizycznego nie jest w stanie w normal-
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nych warunkach swego zycia i wy-
chowania naby¢ nawet elementarnych
umiejetnosci w zakresie poprawnego
mowienia i rozumienia.

Sp. dr Zofia Kordyl urodzi-
la sie 31 sierpnia 1920 r. w Gliniku
Mariampolskim koto Gorlic. W Gor-
licach uczeszczata do szkoty podstawo-
wej, a potem do gimnazjum.Po uzyska-
niu $wiadectwa dojrzatosci w 1938 r.
zapisala si¢ na studia na Uniwersytecie
Jagielloriskim w Krakowie, lecz wy-
buch II wojny $wiatowej — podobnie
jak wielu Jej réowiesnikom - unie-
mozliwil ich kontynuacje. Wrdcita
zatem do Gorlic, by — zajmujac sie
domem — méc jednoczesnie z poswie-
ceniem stuzy¢ innym, angazujac sie
bez reszty w tzw. tajne nauczanie. Po
zakoriczeniu dziatari wojennych po-
nownie zapisata si¢ na Uniwersytet
Jagielloriski, obierajac za cel swoich
studiow wymarzona psychologie.
W roku akademickim 1946/1947 jako
studentka pelnita funkcje prezydent-
ki Sodalicji Marianiskiej Akademiczek
Uniwersytetu Jagielloriskiego. Studia
uniwersyteckie ukoriczyta w 1951 r.,
by bezposrednio po nich podjac prace
psychologa w Szpitalu dla Nerwowo
i Psychicznie Chorych w Kobierzynie
koto Krakowa (dzi$ szpital 6w znajduje
si¢ juz w granicach miasta Krakowa).

Po $mierci matki w 1953 r. ze
wzgledéw rodzinnych przeprowadzi-
ta si¢ do Bielska-Biatej, gdzie przez ko-
lejnych pieé lat pracowata w Poradni
Zdrowia Psychicznego na stanowi-
sku psychologa. Na poczatku 1957 r.
wrécila jednak do Krakowa, by pod-
ja¢ prace psychologa w nowo otwar-
tym, wiele obiecujacym Zakladzie
Leczniczo-Wychowawczym dla Dzieci
z Afazjq ,Caritas”. Tam wiasciwie do
korica swej aktywnosci zawodowej,
a wiec dokad tylko pozwalaly na to
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sity, z oddaniem pracowata. Pracujac
na wspomnianym stanowisku za-
wodowym, skrupulatnie gromadzi-
ta wyniki prowadzonych przez sie-
bie badari i zdobywala jednoczesnie
nowe doswiadczenia, co zaowoco-
walo napisaniem rozprawy doktor-
skiej na temat afazji dzieciecej i uzy-
skaniem w 1965 r. na Uniwersytecie
Jagielloriskim  stopnia naukowego
i tytulu doktora psychologii. Jej pra-
ca doktorska, napisana pod kierun-
kiem prof. dr Marii Przetacznikowej,
okazatla si¢ wkrétce praca pionierska
w zakresie badari naukowych nad afa-
zja w ogdle, a nad afazjg dzieciecg w
szczegOlnosci. Po zaopiniowaniu jej
przez znakomitych recenzentéw zo-
stala w 1968 r. opublikowana przez
Panistwowe Wydawnictwo Naukowe
pod tajemniczo brzmiacym tytulem
Psychologiczne problemy afazji dziecigcej.
Praca ta — jak na tamte czasy — byla
czym$ wyjatkowym na niwie neu-
ropsychologii dziecigcej, a dodam, ze
nadal jest czesto przywolywana i cy-
towana nie tylko przez psychologéw,
ale takze przez lekarzy neurologéw,
logopedéw, zwlaszcza neurologope-
déw (do grona ktérych mam zaszczyt
nalezec). Autorka prébowata w swym
dziele zglebié¢ istote afazji dzieciecej,
zwlaszcza etiologie tego zaburzenia
rozwoju u dzieci w wieku przed-
szkolnym, poznaé¢ patomechanizmy
moézgowe odpowiedzialne za ten stan
rozwoju matego dziecka, dazac do
wyjasnienia istoty tego niezwyklego
zjawiska, jakim jest afazja. Poznanie
podstaw afazji dzieciecej dawato na-
dzieje na opracowanie metod rehabili-
tacji adekwatnych do potrzeb matych
beneficjentéw. Wspomniana ksigzka
do niedawna nie miata réwnej sobie
ze wzgledu na zakres i rozmiar poru-
szanych w niej zagadnieri dotyczacych
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dzieci z diagnoza afazji, metodologie
badari, sposéb prezentacji wynikéw
oraz rzeczowa, a przy tym w pelni
przystepna ich interpretacje.

Sp. dr Zofia Kordyl niezaleznie
od pracy w Zakladzie Leczniczo-
Wychowawczym dla Dzieci z Afazja
,Caritas” podejmowata prace takze
w innych osérodkach stwarzajacych
mozliwosci poszerzenia praktyki psy-
chologicznej:WojewédzkiejPrzychodni
Zdrowia Psychicznego w Krakowie
oraz w Zakladzie Kardiologii Urzedu
Miasta Krakowa, gdzie jako psycholog
kliniczny zajmowata si¢ rehabilitacja
0s6b po zawale serca. W 1966 1. z tych
samych powodéw podjela réwniez
prace w Instytucie Pediatrii Akademii
Medycznej w Krakowie-Prokocimiu,
gdzie prowadzila zaréwno konsulta-
cje, jak tez badania dzieci z rozlicznymi
wadami i dysfunkcjami rozwojowymi.
Jej zainteresowania skoncentrowane
byly wéwczas przede wszystkim na
rozszczepach podniebienia i wargi.
Wyniki prowadzonych badan — po-
dobnie jak wczesniej — publikowata.
Slady osobistych przemysleri i rysuja-
cych sie propozycji rozwigzan wynika-
jacych z prowadzonych przez Nig ba-
dan znajdziemy w licznych artykutach
o podiozu psychologicznym. Artykuty,
z 16zna czestotliwoscia ukazujace sie
na famach poczytnych czasopism na-
ukowych, sklanialy do refleksji i do
dzi$ jeszcze przykuwaja uwage wie-
lu oséb zainteresowanych omawiang
problematyka.

Majac spory dorobek naukowy oraz
liczace sie¢ do dzi$ w kregach nauko-
wych doswiadczenia w zakresie badari
nad afazja i efektami pracy z dzie¢mi
obarczonymi tym niezwyklym zabu-
rzeniem rozwoju, $p. dr Zofia Kordyl
z dniem 1 pazdziernika 1972 r. zostata
zatrudniona na stanowisku adiunk-
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ta w Wyzszej Szkole Pedagogicznej

im. Komisji Edukacji Narodowej

w Krakowie. Na tym stanowisku pra-

cowala do chwili przej$cia na emerytu-

re, czyli do 30 wrzesnia 1980 r. Przejscie
na emeryture — na szczescie — nie spo-
wodowato odejscia od fascynujacych Jq
probleméw psychologicznych, ktérymi
ciagle zyla i ktére ujawniata zaréwno

w pracy na rzecz dziecka specjalnej

troski, jak tez na rzecz nauki polskiej.

Konsekwentnie spelniajac swoje ma-

rzenia, realizowala swoje wczesniej

nakreslone plany. W dorobku nauko-
wym $p. dr Zofii Kordyl znalazto si¢
wiele cennych publikacji, do ktérych
warto powracaé, wydobywajac z nich

i odkrywajac na nowo niektére z Jej

propozycji. Wydaja mi si¢ one nadal

niezwykle interesujace i godne uwagi
ze wzgledu na ukierunkowanie wspoét-
czesnych badari nad afazja dziecieca.

Do tych publikacji przede wszystkim

zaliczytabym:

— Kordyl, Z. (1965). Z badani nad obja-
wami niedoksztalcenia mowy u dzie-
ci. Psychologia Wychowawcza, 2.

— Kordyl, Z. (1968). Psychologiczne
problemy afazji dziecigcej. Warszawa:
PWN.

— Kordyl, Z. (1969). Rozwdj pojec
u dzieci afatycznych. Psychologia
Wychowawcza, 3.

— Kordyl, Z. (1970 a). Mowa dzieci afa-
tycznych. Logopedia, 8-9.

- Kordyl, Z. (1970 b). Nieprzy-
stosowanie spoleczne dzieci afatycz-
nych. Zdrowie Psychiczne, 3.

- Kordyl, Z. (1971 a). Dr Aurelia
Sikorska — wspomnienie. Zdrowie
Psychiczne, 1.

— Kordyl, Z. (1971 b). SON - bezstowny
test inteligencji. Zdrowie Psychiczne, 1.

— Kordyl, Z. (1972). Znaczenie aprobaty
spotecznej w rehabilitacji mowy dzieci
afatycznych. Problemy psychologiczne
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w rehabilitacji inwalidow. Warszawa:

PZWL.

- Kordyl, Z. (1975). Rozumienie cza-
sownikéw i przymiotnikéw przez
dzieci afatyczne. W: H. Mierzejewska
(red), Badania lingwistyczne nad afa-
zjg. Ksigga referatow wygtoszonych na
migdzynarodowej konferencji naukowej,
Warszawa, 10-12 XI1 1975. Warszawa:
Wydawnictwo UW , s. 89-98.

- Kordyl, Z. (1977). 20 lat pracy
Zakladu dla Dzieci Afatycznych.
Tygodnik Powszechny.

- Kordyl, Z. (1978). Rozumienie cza-
sownikdw i przymiotnikow przez dzieci
afatyczne. Badania lingwistyczne nad
afazjg. Wroctaw: Ossolineum.

- Kordyl, Z. (1982). Nauka szkolna
dzieci z niedoksztalceniem mowy.
Szkota Specjalna, 3.

- Kordyl, Z. Stanowski, J. (1967).
Metodyczna psychoterapia i oddzia-
tywanie wychowawcze jako czynnik
usprawniajacy rehabilitacje kardio-
logiczna. Polski Tygodnik Lekarski, 3.

- Kordyl, Z., Puk, E. (1971). Wstepne
wyniki badan dzieci z rozszczepami
wargi i podniebienia. Folia Medica
Cracoviensia, X111, 2.

- Kordyl, Z., Puk, E. (1974).
Wspoéltpraca rodzicéw w procesie
leczenia i rehabilitacji dzieci z roz-
szczepem wargi i podniebienia.
Zdrowie Publiczne, 85, 3.

- Kordyl, Z., Kowalska, M., Zdebska,
T. (1975). Psychomotor development
of children with congenital malfor-
mations. Biuletyn Instytutu Pediatrii
AM, Krakéw.

Za swojq prace na rzecz ksztalcenia
pedagogow specjalnych oraz pomocy
osobom niepelnosprawnym byla od-
znaczona medalem Komisji Edukagji
Narodowej oraz medalem za zastugi
na rzecz Polskiego Towarzystwa do
Walki z Kalectwem.
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Sp. dr Zofia Kordyl od 1999 r.
z powodu przewleklej choroby pozo-
stawala nieco na uboczu. Miala jed-
nak wielu sympatykéw i przyjaciét,
z ktérymi utrzymywala kontakty,
czego dowodzi Jej osobista korespon-
dencja. Wieloletnie wiezi, jakie faczy-
ty Ja z osobami zaufanymi, w tym
z bytymi Jej bliskimi wspétpracowni-
kami $wieckimi i duchownymi, byty
trwate, niezwykle krzepiace i bardzo
serdeczne.

Zmarta w Gorlicach — swoim ro-
dzinnym mieécie — w dniu 10 maja 2009
r. Zostata pochowana w grobowcu ro-
dzinnym na cmentarzu parafialnym.
Spoczeta obok swoich rodzicéw i duzo
wczedniej zmartego jedynego brata.

W mojej pamieci pozostanie na za-
wsze taka, jakq Jq poznatam.

ZUZANNA WRONOWSKA-CYGAN
Przedszkole Specjalne nr 208,
Warszawa

SPRAWOZDANIE
Z KONFERENC]JI
JAK WSPIERAC ROZWOJ
DZIECKA?
WARSZAWA, 6 MARCA 2010

Konferencja zostata zorganizowana
przez Uniwersytet Dzieci i Fundacje
Instytutu  Nowoczesnej Edukagji. Po
oficjalnym otwarciu konferencji przez
rektora Akademii Pedagogiki Specjalnej
prof. dra hab. Jana Laszczyka glos zabrat
Colin Rose, swiatowej stawy brytyjski
wykladowca i trener, popularyzator teo-
rii wielorakich inteligencji, wspoéttworca
brytyjskiej sieci osrodkéw zajmujacych
sie edukacjg rodzicéw, czlonek zarzadu
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Stowarzyszenia Naukowego ,Kampa-
nia na rzecz uczenia si¢” (Campaign for
Learning) bedacego pod patronatem rza-
du Wielkiej Brytanii

Pierwsza cze$¢ jego referatu Jak
wspiera¢  rozwdj dziecka? dotyczyta
wspierania rozwoju dziecka w okre-
sie przedszkolnym. Odnoszac si¢ do
teorii wielorakich inteligencji, wéréd
ktérych wymienil: kinestetyczna, in-
trapersonalna, interpersonalna, przy-
rodnicza, lingwistyczna, logiczno-ma-
tematyczna, wizualno-przestrzennq
oraz muzyczng, prelegent omdwit
sposoby pracy z dzieckiem w takich
obszarach, jak: rozwdj sensoryczny,
stownictwo — wprowadzenie do czyta-
nia i pisania, liczenie, umiejetnos¢ my-
$lenia, muzyka, koncentracja, poczucie
wlasnej warto$ci. Zaznaczyl, ze w pra-
Cy z uczniem najwazniejsze jest roz-
poznanie typu jego inteligencji, gdyz:
,Nie chodzi o to czy, lecz jak jestes
inteligentny”, a rozwdj wiedzy zalezy
od indywidualnego stylu uczenia sig.
Dos$wiadczanie odbywa si¢ przez pigc¢
kanatéw odbioru informacji i oddzia-
luje bezposrednio na liczbe potaczenr
neuronowych, bedacych fizjologicz-
na podstawg inteligencji i przysztych
umiejetnosci uczenia sie. Prelegent
wykazat, Ze 50% powiazan tworzy sie
do 5. roku zycia, dlatego konieczne
jest polisensoryczne nauczanie dzie-
ci przez rodzicow i wychowawcéw
przedszkolnych.

W drugiej czesci wykladu C. Rose
méwit o wspieraniu rozwoju dziec-
ka w okresie szkolnym. Podkreslit
znaczenie wspotpracy rodzicéw, na-
uczycieli i uczniéw. Wyrazil poglad,
Ze opiekunowie powinni da¢ dziecku
wiedze na temat uczenia si¢ i umiejet-
nos$¢ rozwigzywania problemoéw sta-
nowiacg podstawe do dalszego roz-
woju. Przedstawit sposoby podniesie-
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nia efektywnos$ci pracy mézgu dzieki
zmianie tradycyjnego, linearnego pro-
wadzenia notatek na tworzenie map
mysli, fiszek oraz uczenie si¢ przez
chodzenie. Zobrazowal wykres mapy
mysli: w centralnej czesci umiescit te-
mat, od niego odchodzily grube linie
z najwazniejszymi hastami, od nich
za$ kolejne, ciefisze z mniej waznymi
informacjami. Mapy mysli nie majq
zadnych ograniczeri pod wzgledem
wielkosci sporzadzanych notatek, jed-
nak koncentruja sie wokét najwazniej-
szego zagadnienia, co pozwala w pro-
sty sposéb przyswajac wiedze.

Technike nauczania przez chodze-
nie stworzono z mys$lg o osobach, dla
ktérych najlepszym sposobem pozna-
wania $wiata jest ruch i dotyk. Roz-
pisanie wzoréw badZ zdan na kroki
pozwala zapamieta¢ materiat i zapi-
sac jego matryce w mozgu. Kolejnym,
polecanym przez prelegenta sposo-
bem przyswajania wiedzy wykorzy-
stywanym do nauki jezykéw obcych,
jest tworzenie fiszek. Sa to karty, na
froncie ktérych zapisane jest pojecie,
natomiast z tytu znajduje si¢ jego wy-
ttumaczenie. Technika ta pozwala na
opanowanie podstaw jezyka w ciagu
szeSciu miesiecy przy opracowaniu
dziesieciu wyrazéw dziennie.

Autor wykladu przypomnial, zZe
wiedza wymaga powtarzania, dzie-
ki temu bowiem tworza sie trwate
Sciezki w mézgu. Przytoczyt badania,
z ktérych wynika, Ze osoby utrwala-
jace wiedze wedlug schematu: po-
wtarzanie nastepnego dnia po zapo-
znaniu si¢ z materialem, nastepnie
po tygodniu, po miesiacu oraz przed
egzaminem, zapamietuja 80% mate-
rialu, podczas gdy osoby, ktére tego
schematu nie znaja, zapamietuja tyl-
ko 20%. Planowanie powtérek mozna
rozpisa¢ w formie tabeli.
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C. Rose przedstawil wyniki swo-
ich 9-letnich badar przeprowadzonych
w 300 szkotach w Wielkiej Brytanii.
W placéwkach tych organizowano co-
tygodniowe godzinne zajecia majace na
celu poznawanie wiedzy o sposobach
uczenia si¢. Rezultatem tych zaje¢ byta
poprawa standardéw, motywagji i pew-
nosci siebie uczniéw, zwigekszona moty-
wagja i morale nauczycieli, zredukowa-
nie liczby uczniéw niespetniajacych kry-
teriéw, zmniejszenie probleméw z za-
chowaniem sie, zwlaszcza u chlopcéw.

Drugi wyklad, zatytulowany Jaki
potencjat tkwi w dziecku? — zostat popro-
wadzony przez Katarzyne Lotkowska,
dyrektorke Instytutu Nowoczesnej
Edukagiji, trenerke edukacji przez ruch,
autorke systemu Zywej Edukagji oraz
ksiazek rozwijajacych twoércze myslenie
pedagoga, rzeczoznawce Ministerstwa
Edukacji Narodowej ds. podrecznikéw
i programéw edukacyjnych.

Prelegentka, na podstawie ¢wicze-
nia przeprowadzonego w sali, wykaza-
la, Ze kojarzenie poprawia tatwos¢ za-
pamietywania. Przedstawiala poglad,
Ze spos6b kojarzenia wiaze sie z pre-
dyspozycjami zaleznymi od dominacji
potkul mézgowych. Osoby o profilu
dominacji pétkuli lewej nauke powin-
ny rozpoczynac od szczegétu i potem
przechodzi¢ do catosci (np. nauke czy-
tania rozpoczyna¢ od poznania liter);
natomiast osoby z dominacjq prawej
potkuli powinny zaczynac nauke od
calosci (czytanie globalne), a nastepnie
uszczegolawiad.

Prelegentka omoéwita zaleznosci
ciala i myslenia, zwracajac szczegol-
na uwage na motywacje, pozytywne
komunikaty i angazowanie emocji
w rozbudzanie ciekawosci dziecka.
Podsumowujac wyklad zaznaczyla,
ze chociaz ludzie réznig sie zacho-
waniami, typem informacji, na jakie
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zZwracajag uwage, uzywanymi stowa-
mi, to jednak potrzebujq tych samych
warunkéw do optymalnego rozwoju.
Sa nimi: realizacja potrzeb dziecka ze
wzgledu na wiek; poczucie bezpie-
czenristwa, spelnienia; wskazywanie
drég rozwoju; wzmacnianie dziecka
i jego dzialari; skupienie si¢ na pozy-
tywnych dokonaniach dziecka.

Oba referaty wygtoszone na kon-
ferencji stanowily wstep do rozwa-
Zzan nad dzialaniami edukacyjnymi
korzystnymi dla rozwoju twdrcze-
go myslenia zaréwno w srodowisku
szkolnym, jak i domowym. Dysku-
tanci uznali za wazZne zapoznanie wy-
chowankéw ze sposobami uczenia sie,
by mogli oni w przyszlosci osiagac jak
najlepsze wyniki i odnosi¢ sukcesy.
Zwrdcili uwage na problem, jakim jest
deprecjonowanie wartosci jednostki
na podstawie niskich wynikéw w wy-
branych aspektach inteligencji (np.
w tescie opartym na umiejetnosciach
logiczno-matematycznych),  wplyw
inteligencji wielorakich na efektyw-
nos¢ uczenia si¢ réznych przedmio-
tow i rozwigzywania sytuacji proble-
mowych, techniki, jakie sprawia, ze
nauka staje si¢ przyjemnoscig oraz jak
w codziennych dzialaniach wspierad
dziecko w rozwoju kreatywnosci.

Uczestnicy ocenili konferencje bar-
dzo pozytywnie. Na forach interne-
towych wszczeli dyskusje na temat
potrzeby zmian w systemie edukacji
oraz barier, jakie stawia polska rze-
czywistosé. Na stronie ,Wiadomo-
$ci 24” jedna z internautek napisata:
,Potrzeba zmian, i to szybko. Takiego
wykladu powinni wystuchaé wszyscy
dyrektorzy szkét podstawowych™!.

http://www.wiadomosci24.pl/artykul/czy_wiesz_
jak_wspierac_rozwoj_dziecka_128846.html.
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KINGA MUSIALSKA: Aspiracje
Zyciowe milodziezy stojgcej u progu
dorostosci. Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakéw 2008, ss. 128.

Recenzowana ksigzka wpisuje sie
w nurt najnowszych badan z zakresu
pedagogiki spotecznej. We wstepie
autorka przedstawia zwieZle m.in.
rodzaje aspiracji miodziezy w naj-
wiekszym stopniu determinujace jej
zycie w latach dojrzatych, a takze cele
praktyczne i poznawcze badari pro-
wadzonych w tym zakresie.

W rozdziale o problematyce aspi-
racgji zyciowych w literaturze przed-
miotu autorka objadnia terminy uzy-
wane w tej pracy. Opisujac pojecie
aspiracji, przytacza definicje slowni-
kowe oraz tworzone przez innych
badaczy tego zagadnienia. Za najod-
powiedniejsza z nich uznaje defini-
cge A. Kotakowskiej, zamieszczong
w ksiazce Wartosci, potrzeby i aspiracje
kulturalne malej spotecznosci miejskiej
(1970). Wedtug tej definicji aspiracje to
kategorie uswiadomionych pragnier
zwigzanych z przedmiotami i warto-
$ciami nieposiadanymi badZ takimi,
ktére wymagajg ciggltego odnawiania
i majg wysoka wartos¢ w hierarchii
pragnien.

Wyjasniajac pojecie ,,poziom aspi-
racji”, K. Musialska odwotuje si¢ do
interpretacji innych badaczy. Niestety
nie wypowiada sie jednoznacznie,
ktéra z nich aprobuje. Podaje, ze ter-
min ten oznacza najczeéciej ,wynik,
rezultat dziatania, zespdt dazen”
(s. 14). Stanowi to istote wszystkich
przytoczonych definicji poziomu aspi-
ragji, jednak czytelnicy moga odczué
pewien niedosyt.

Omawiajac rodzaje aspiracji, autor-
ka przedstawia najwazniejsze prace
na ten temat: m.in. B. Golebiowskiego
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— poswiecone gidwnie analizie aspira-
gi spoteczno-kulturalnych, dotyczace
fundamentalnych wartosci spotecz-
nych oraz szeroko pojetej kultury;
A. Janowskiego, w ktérych autor
przypisuje typowe aspiracje ludzi do
poszczegdlnych grup, jak np. aspiracje
zwiazane z przyszla nauka czy zawo-
dem; ]. Szefer-Timoszenko, w ktérych
podzial aspiracji na idealne i realne
uwzglednia sile motywagji.

Wymienione zostaly takze prace
oparte na wynikach badan prowadza-
nych od 1969 do 2000 r. Przytaczajac
je, autorka koncentruje si¢ wytacznie
na badaniach nad aspiracjami mio-
dziezy, ktére maja podbudowe meto-
dologiczna i teoretyczna.

W rozdziale Zatozenia metodologicz-
ne badari autorka ukazuje przedmiot
i szczegblowe cele badari, wyjasnia,
czym uwarunkowane sa aspira-
cje zyciowe i jaki jest ich poziom.
Prezentuje (m.in. w tabelach) i komen-
tuje istniejace problemy, teorie i hipo-
tezy badawcze.

Pojeciateoretycznedefiniujenapod-
stawie prac T. Pilcha, M. Lobackiego
i L. Niebrzydowskiego i przechodzi
do prezentacji swoich metod, technik
i narzedzi badawczych. Rozdziat ten
zawiera tez podane w tabelach infor-
magcje na temat organizacji i przebiegu
badan, charakterystyki terenu badarn
oraz badanej populagji.

Najobszerniejszy, zawierajacy pre-
zentacje i analize zebranego materiatu
badawczego, jest rozdzial Aspiracje
zyciowe milodziezy stojgcej u progu
dorostosci w  Swietle wynikéw badarn
wiasnych. Autorka w tym rozdzia-
le dokonuje szczegétowej analizy
rodzajow aspiracji, tj. edukacyjnych,
zawodowych, materialnych, byto-
wych, osobistych i rodzinnych oraz
ich okreslonych uwarunkowan. Czyni
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to wedlug sprawdzonego schematu:
wprowadzenie teoretyczne, przedsta-
wienie i poréwnanie wynikéw badan
oraz wnioski. Wnioski niejednokrotnie
wzbogaca dociekaniami wychodzacy-
mi poza obreb zebranych danych,
co uwazam za bardzo korzystne dla
meritum zagadnienia. Dla pelniej-
szego analitycznego zobrazowania
prezentowanego materialu autorka
wprowadza wykresy.

Dopetnieniem analizy jakoSciowej
jest ostatni rozdziat: Analiza indywidu-
alnych przypadkow. Zawiera on omo-
wienie aspiracji zyciowych wybranych
0s6b z badanej grupy. Zastosowanie
analizy indywidualnych przypadkéw
- z podaniem informacji o uczniu czy
uczennicy, przytoczeniem fragmen-
tow ich wypracowan i odnotowa-
niem wnioskéw — znacznie wzbogaca
prace, swiadczy o bogatym warszta-
cie badawczym, a przede wszystkim
jeszcze wnikliwiej ukazuje aspiracje
zyciowe badanej milodziezy stojacej
u progu dorostosci.

W zakoriczeniu autorka zestawia
dane dotyczace miejsca przepro-
wadzenia badan, grupy badawczej,
wynikéw badan i weryfikacji hipotez
badawczych, wyszczegdlnia najwaz-
niejsze rodzaje oraz poziomy aspiracji
zyciowych badanej mlodziezy, oma-
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wia ich zwiazek z uwarunkowaniami
czy tez czynnikami pogladotwdrczy-
mi, jakie maja na nie wptyw. Wysnute
z badan konkluzje autorka uzupetnia
mozliwymi do zrealizowania postu-
latami. Zawarte w nich rady kieruje
zaréwno do nauczycieli, jak i rodzi-
céw, majac na celu ukazanie im ich
rol w ksztalttowaniu pogladéw i opi-
nii wychowankéw. Radzi, co nalezy
zrobi¢, by miodziez osiagnela sukces
na polu edukacyjnym i zawodowym,
np. rozszerzy¢ dziatalnos¢ dydaktycz-
no-wychowawcza na wszechstronne
poznanie wychowanka oraz jego aspi-
racji zyciowych.

Aneks daje czytelnikowi wglad
w techniki i narzedzia badawcze
zastosowane w pracy: kwestiona-
riusz ankiety, wzoér metryczki, arkusz
wypracowania, kwestionariusz samo-
oceny, teczka zawodoznawcza.

Zaleta ksigzki jest klarowno$¢
mysli oraz przystepnosé¢ mimo zasto-
sowania specjalistycznej terminologii.
Ksigzka cieszy si¢ duzym zaintere-
sowaniem, gdyz porusza problemy
dotyczace kazdego z nas. Z zawar-
tych w niej wielu cennych spostrzezen
powinni skorzysta¢ rodzice, pedago-
dzy, a nawet mlodziez stojaca u progu
dorostosci.

Katarzyna Pardej
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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.



