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OPRACOWANIA NAUKOWE

LESZEK PLOCH
APS, Warszawa

ZMIANY W ZACHOWANIU SPOLECZNYM AR:FYST(')W
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA W PROCESIE TWORCZEGO
WEACZANIA DO SRODOWISKA

Proces twoérczego wlaczania spolecznego artystéw z niepelnosprawnoscia do srodowiska
powinien na wszystkich mozliwych plaszczyznach i kierunkach aktywnosci wspiera¢ ich
rozwdj uzdolnier, zainteresowan poprzez staly system umozliwiania prowadzenia subiek-
tywnie satysfakcjonujacego artystycznie i spolecznie wartosciowego zycia twérczego, a zara-
zem wskazywac szanse odczuwania radosci i zaspokojenia stalej potrzeby wyrazania uczud,
marzen artystycznych, spelnienia twdérczego i odtwérczego. W procesie twérczego wilaczania
niepozadane zachowania spoleczne beda ustepowaly, a ich miejsce zajma nowe, wartosciowe
$rodowiskowo, wyzwalajace pozytywne nastawienia i motywacje, dajace zadowolenie ze
spelnienia artystycznego, potrzeby uznania i szacunku. Artykul prezentuje fragmentaryczne
badania podjete w ramach organizagji czasu wolnego oséb z niepelnosprawnoscia szczegol-
nie uzdolnionych artystycznie. Jak wynika z zaloZenia programu twdérczego wlaczania spo-
lecznego, udzial w nim przynosi spodziewane efekty, umozliwiajac wzbogacanie doswiad-
czen zyciowych uczestnikéw w najblizszym srodowisku. Ma to pozytywny zwiazek z pozio-
mem ich usamodzielnienia, rozwoju psychomotorycznego i spolecznego, utrwalania poczu-
cia niezalezno$ci, wzrostu mozliwosci nawigzywania kontaktéw interpersonalnych, jakosci
zycia duchowego i artystycznego.

Stowa kluczowe: aktywnos$¢ artystyczna oséb z niepelnosprawnoscia, program wia-
czania spolecznego, zmiany zachowan spolecznych, proces twérczy w otwartym $rodo-
wisku

unkcjonowanie systemu wsparcia artystéw z niepetlnosprawnoscia w srodo-

wisku kultury i sztuki na drodze réwnego, powszechnego i sprawiedliwego
dostepu uzaleznione jest od poziomu ich rzeczywistego wlaczania w warunkach
pozbawionych segregacji, marginalizacji i ograniczeni. W tak okreslonych warun-
kach nieograniczonego dostepu i aktywizacji tworczej artysci z niepelnospraw-
nosciag moga w systemie cigglym intensywnie starac¢ si¢ swiadomie wypelniac
obrane samodzielnie zadania twoércze, rozwija¢ wiasne uzdolnienia, zaintereso-
wania, umiejetnosci, ksztalttowac postawy spoleczne, przyjmowac zachowania
akceptowane przez srodowisko.

Przyjmujemy, ze twdércze wiaczanie, jako ciagly proces zmian aktywnosci ar-
tystycznej, od ktérego nie ma i nie powinno by¢ odwrotu, stanowi niepodwazal-
ny fundament powstajacej i utrwalajacej sie¢ w spoteczeristwie jednosci w statych
dazeniach Srodowiska twoércéw (i nie tylko) do pelnej akceptacji i uznania réw-
nosci szans oraz akceptacji innosci. Tym samym twdércze wiaczanie, jako proces,
zaklada prawo artystéw z niepelnosprawnosciag do korzystania z kazdej dostep-
nej ludziom formy sztuki, w tym przy aktywnym udziale instytucji upowszech-

SZKOLA SPECJALNA 4/2010 245



LESZEK PLOCH

niania i edukacji kultury, w ktérej maja zapewnione pelne wsparcie niezbedne

do prawidlowego rozwoju artystycznego na réwnych prawach z wszystkimi

(Ploch 2009).

We wspdlczesnym srodowisku artystycznym pojawia sie jednak mnéstwo
zagrozen ksztaltowania otwartej, pozbawionej barier i segregacji rzeczywistosci
klimatu twérczego omawianej grupy oséb. Wyzwaniem dla tego srodowiska sta-
je sie wiec wyjécie naprzeciw pojawiajacym sie trudnosciom i zagrozeniom po-
przez prowadzenie wspdlnych dziatann twérczo wiaczajacych, zapobiegajacych
narastaniu niebezpieczeristw, konfliktéw, nieporozumieri, izolacji spolecznej.
Konsekwencja takiego wyzwania dla srodowiska jest ponadto stworzenie odpo-
wiedniego, zintegrowanego z programem wigczania spolecznego, kontekstu wy-
chowawczego inspirujacego tworce. Powinno to polega¢ m.in. na promowaniu
krytycznego, dojrzalego warsztatowo i spotecznie kontaktu srodowiska twércéw
z reprezentowang aktualnie rzeczywisto$cig czynnie rozwijana, kreowang i in-
spirowana przez artystéw z niepelnosprawnoscia.

Zwroci¢ nalezy jednocze$nie uwage na pojawiajace sie negatywne, destruk-
cyjne efekty dziatari organizowanych w $rodowisku, ktére najczesciej wynika-
ja z niewlasciwego prowadzenia programu wlaczajacego twdrczo. Omawiajac
szkodliwo$é efektéw bezposrednich dziatari srodowiska (organizatoréw przed-
siewzied artystycznych, twérczych), jako przyktad wymieni¢ mozna nastepujace
zagadnienia:

e Ograniczone, czesto niewlasciwe informacje dotyczace rozwojowych wiasci-
wosci psychofizycznych, osobowosci, zachowar twérczych, duchowo-ekspre-
sywnej aktywnosci artystéw z niepemosprawnoscia — wiedza podawana $ro-
dowisku z reguly jest laicka, tendencyjnie upraszczana i niekompletna, nie jest
poparta osiagnieciami nauki i praktyki, nie uwzglednia wlasciwej charaktery-
styki i indywidualnos$ci przypadkéw, bez koniecznego kontekstu spolecznego
i etycznego, umniejszania poziomu wartosci rezultatéw dziatan twérczych.

e Brak dostatecznych warunkéw pracy twdrczej — wystepowanie barier archi-
tektonicznych, brak odpowiednich pomocy dydaktycznych, warunkéw do
systematycznego rozwijania warsztatu artystycznego.

¢ Niedomagania systemu wspierajacego aktywizacje tworcza artystow z nie-
pelnosprawnoscia — stosowanie nieadekwatnych form i metod pracy rozwija-
jacych twérczo, brak kompetencji pedagogow-terapeutéw w zakresie dziatari
arteterapeutycznych oraz zapewnienia statych witasciwych warunkéw orga-
nizacyjno-technicznych dla tych form aktywizacji artystycznej.

e Niewlasciwy trening asertywnosci (szczegélnie w dziedzinie aktywnosci
twoérczej w otwartym srodowisku) — organizowane zajecia sa niedostosowane
do reprezentowanego wieku metrykalnego oraz mozliwosci przygotowaw-
czych warsztatu tworczego, jak tez braku gotowosci sSrodowiska do podejmo-
wania stalej komunikacji opartej na partnerstwie, szacunku i uznaniu.

e Brak edukagji artystycznej — przestrzeni prowadzacej do transformacji sys-
teméw edukacji artystycznej, teorii sztuki, aktywizacji artystycznej, terapii
sztukg oraz innych niekonwencjonalnych metod, form i technik wiaczajacych
artystéw z niepelnosprawnoscig do czynnego zycia w kulturze i sztuce na
réwnych prawach.
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Proces twdérczego wlaczania spolecznego artystéw z niepelnosprawnoscia do
srodowiska powinien na wszystkich mozliwych plaszczyznach i kierunkach ak-
tywnosci wspiera¢ rozwdj ich uzdolnien, zainteresowar i talentu poprzez staly
system umozliwiania prowadzenia subiektywnie satysfakcjonujacego artystycz-
nie i spolecznie wartosciowego zycia tworczego, a zarazem wskazywac szanse
odczuwania radosci i zaspokojenia stalej potrzeby wyrazania uczudé, marzen ar-
tystycznych, spelnienia twoérczego i odtworczego.

W procesie twérczego wlaczania niepozadane zachowania spoleczne bedg
ustepowaly tworzacym si¢ nowym wartosciom srodowiskowym, wyzwalajacym
pozytywne nastawienia i motywacje, dajacym poczucie spelnienia artystyczne-
go, uznania i szacunku. Wazny zatem staje si¢ sposéb realizacji strategii twoérczo
wlaczajacej przez zespdt pedagogdéw-mistrzéw w integracji ze srodowiskiem ar-
tystycznym i najblizszym otoczeniu, przekonanie do podjetych dziatari w tym
zakresie oraz wynikle powinnosci, jakie wystepuja w caltym procesie aktywizacji
0s6b z niepelnosprawnoscia.

Obserwowany w ostatnich latach wzrost bogactwa kultury tej grupy arty-
stéw wymusza wrecz podejmowanie dziatan, ktére pozwolg osobom szczegdl-
nie uzdolnionym rozwija¢ zainteresowania i umiejetnosci w formie powszech-
nej edukacji, mniej zdolnej grupie podtrzymywacé funkcjonalnosé¢ w stalym
procesie wychowania do kreatywnosci i dziatari artystycznych, a osobom ze
szczegOlnie utrudnionymi mozliwosciami, predyspozycjami lub niedoborem
psychofizycznym stwarzaé mozliwo$¢é poddawania sie arteterapii i rehabilitacji
spotecznej z wykorzystaniem dzialan artystycznie ksztalcacych (Ploch 2008).
Prowadzong dzialalnos¢ twérczo wiaczajaca spotecznie mozna wiec zréznico-
wac nastepujaco:

e pierwszoplanowe srodowiska — kierowane do spotecznosci kultury i sztuki
w zakresie powszechnego wspomagania prawidlowo rozwijajacych sie pro-
ceséw strategii wlaczajacej twdrczo przetamujacych , niweczacych i likwidu-
jacych utarte stereotypy wizerunku i wartosci uprawianej sztuki artystéow
z niepelnosprawnoscia;

e pierwszoplanowe o0s6b z niepelnosprawnosciq zainteresowanych aktywnym
udzialem w Zyciu twérczym — kierowane do zainteresowanych powszechng
edukacjg i wychowaniem artystycznym skupionych na aktywizowaniu sztu-
ka, stalg popularyzacjq dorobku artystycznego, dowartosciowaniem i pobu-
dzaniem ambicji twérczych;

e drugoplanowe — kierowane do oséb z niepelnosprawnoscia, u ktérych wyste-
puja trudnosci i ograniczenia w zakresie uczestnictwa w kulturze artystycznej
ogolnie rozwijajace, motywujace, rozwijajace ewentualne uzdolnienia spraw-
nosciowe — poziom artystyczny nie ma tu istotnego znaczenia w miejsce war-
toSciowego zmagania si¢ z materig tworcza;

¢ drugoplanowe — kierowane do 0séb z niepelnosprawnosciqg — majq charakter
przede wszystkim arteterapeutyczny, ukierunkowany na motywowanie do
dziatania i rozwijanie umiejetnosci wchodzenia w kontakty z innymi artystami;

e drugoplanowe — kierowane do grona pedagogéw-mistrzéw jako prowadza-
cych, inspirujacych, wtajemniczajacych, wdrazajacych i promujacych wartosé
systematycznej aktywnosci tworczej uczestnikow.
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Tego rodzaju dzialania wigczajace spolecznie majg wzbogaca¢ wiedze warsz-
tatowq i Swiadomos¢ uczestnikéw, umozliwi¢ im pelne korzystanie z fachowej
pomocy w celu nabywania potrzebnych umiejetnosci do skutecznego radzenia
sobie z zadaniami twoérczymi, zyciowymi, organizacyjnymi podejmowanej aktyw-
nosci, aby efektywnie wchodzi¢ w kontakty interpersonalne i tworcze srodowiska,
umiejetnie okresla¢ wiasne stany emocjonalne, psychiczne i spoleczne zwigzane
z procesem twoérczym i dzialalnoscia artystyczna. Aranzowane dziatania tworczo
wilgczajace opieraé sie¢ powinny na zalozeniu, Zze artysci z niepelnosprawnosciq
kieruja sie w swojej aktywnosci zaspokajaniem takich potrzeb, jak: przynaleznosci,
podnoszenia poczucia wlasnej tozsamosci i wartosci, bezpieczeristwa, uznania, sa-
mostanowienia, samorealizacji. W praktyce mozna zaobserwowag, ze artysci, kto-
rzy maja trudnosci w rozwigzywaniu probleméw artystycznych, podejmowaniu
decyzji w zakresie aktywizacji tworczej, nawigzywaniu prawidtowych kontaktéw
z innymi, maja z reguty réwniez trudnosci z zaspokajaniem swoich potrzeb w spo-
s6b wlasciwy dla funkcjonowania ich samych oraz srodowiska spotecznego. Do-
poki niedomagania te nie zostang usuniete lub zmniejszone do minimum, dopéty
osoby te beda dotkliwie odczuwaly brak akceptacji, wsparcia, narazone beda na
proby izolacji i segregacji ze strony srodowiska.

Program wilaczania spolecznego artystéw z niepelnosprawnoscia

W ramach organizacji kulturalnej czasu wolnego mlodziezy i dorostych z nie-
pelnosprawnoscia od 13 lat realizowany jest przez Fundacje Krzewienia Kultury
Artystycznej Os6b Niepelnosprawnych w Warszawie program twdérczego wia-
czania spolecznego szczegdlnie uzdolnionych artystéw. Zaproponowany pro-
gram przewiduje m.in. dziatania uczace i rozwijajace umiejetnosci samorealizacji
i kreacji twdérczej, podejmowania decyzji w dziataniach aktywizujacych twérczo
i wlaczajacych spotecznie do srodowiska, radzenia sobie ze stresem zwigzanym
z dziatalnoscia artystyczng i tworcza, rozwigzywania zadar i probleméw w spo-
s6b oczekiwany spolecznie, rozwijania poprawnych form i zachowan w komu-
nikacji i porozumiewania si¢ interpersonalnego, trwalego wzbudzania dziatari
umotywowanych w kulturze i sztuce. Program wlaczania ma nauczy¢ artystéw:
e wchodzenia w $rodowisko artystéw i twércéw w atmosferze wolnosci, réw-

nosci, poszanowania, jak tez umiarkowanego krytycyzmu, indywidualnosci

twdrczej, zaradnosci zyciowej, wspomagania innych, wspoétdziatania;

e krytycznego postrzegania siebie jako artysty oraz zrozumienia swoich dazen,
postanowien, uczu¢, planéw, marzen artystycznych;

e koncentrowania si¢ na ogdélnych potrzebach edukacji artystycznej zwiaza-
nych z programem rozwoju warsztatu tworczego i artystycznego w jednosci

z dzialaniami utrwalajacymi stale wiezi ze Srodowiskiem spotecznym;
¢ koncentrowania si¢ na systematycznym zaspokajaniu indywidualnych po-

trzeb rozwojowo-aktywizujacych twérczo i umiejetnosci efektywnego radze-

nia sobie w trudach codziennego zycia artystycznego;
e prawidlowego rozwigzywania probleméw, zadari, wyzwari, pomystéw i idei wia-
snych badZ grupy zwigzanych z rozwojem aktywizacji twdrczej i artystycznej.
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Zasadniczym celem programu wiaczajacego jest ksztaltowanie artystycznej
(tworczej) osobowosci uczestnikéw i wspieranie rozwoju aktywizacji w otwar-
tym Srodowisku kultury i sztuki zaréwno poprzez proponowane formy aktywi-
zacji, jak réwniez osobisty kontakt z pedagogami-mistrzami, artystami, tworca-
mi, animatorami. Te bezposrednie kontakty maja wptywac na rozwdéj samodziel-
nosci artystycznej, zaradnosci twdérczej, umiejetnosci lepszego — bez nadmierne-
go napiecia i stresu — rozwigzywania zadan, pokonywania trudnosci zwigzanych
z warsztatem tworczym, wspétzycia z innymi artystami, a takze znajdowania
oparcia w sytuacjach koniecznych w samym sobie i srodowisku twérczym. Waz-
ne miejsce w programie zajmuje takze uczenie umiejetnosci zyciowych oraz ofe-
rowanie alternatywnych form spedzania czasu wolnego w srodowisku kultury.

W ramach programu wprowadzono sze$¢ blokéw tematycznych pozwalaja-
cych na usystematyzowanie realizowanych grup ¢wiczeri usprawniajacych, roz-
wijajacych, motywujacych, poznawczych, kontrolujacych, relaksujacych, komu-
nikacyjnych, zadaniowych i terapeutycznych. Pierwszy blok tematyczny zmierza
w kierunku nabywania umiejetnosci pozytywnego dostrzegania wilasnej osoby
jako artysty, z uwzglednieniem potrzeby wyrazania w sztuce wiasnych i naby-
tych elementéw twdrczych, dostrzegania wiasnych mocnych stron warsztatu ar-
tystycznego, dokonywania systematycznej obserwagcji i dostrzezenia réznic oraz
podobieristw miedzy innymi artystami i ich sztuka, akceptowania siebie oraz
innych w podejmowanej wspoélnie aktywizacji artystycznej, otwierania si¢ na po-
znawanie nowych wartosci w otoczeniu. Cwiczenia te maja sprawié, ze kazdy
uczestnik programu bedzie miatl szans¢ budowania poczucia wlasnej wartosci,
ksztaltowania pozytywnego obrazu otaczajacego $wiata kultury i sztuki, ucze-
nia si¢ Swiadomej akceptacji wlasnych wytworéw i rozwijania checi szerszego
poznawania warsztatu twérczego poza wlasnym kregiem funkcjonowania arty-
stycznego, strategii dziatat w kierunku samowystarczalnosci i samodzielnosci
artystycznej.

Drugi blok tematyczny zmierza do nabywania umiejetnosci poprawiania ob-
razu samego siebie jako artysty w srodowisku twérczym poprzez dokonywanie
krytycznej samooceny w poczuciu wartosci wlasnej oraz wartosci oceny innych
0s6b, dostrzegania potrzeby korygowania wilasnych zachowart w sytuacjach
konfliktowych, nieodczuwania lekéw w sytuacjach nowych i zwiazanych z pre-
zentacja publiczng twoérczosci, odnajdywania wiasnej tozsamosci artystycznej.
Ta grupa ¢wiczeri ma zapewni¢ harmonijnos¢ w ukladach interpersonalnych
w grupie i srodowisku artystycznym, uzyskiwanie informacji zwrotnych od in-
nych uczestnikéw w aktywizacji twérczej, budowanie trwatych pozytywnych
kontaktéw w §rodowisku najblizszym i dalszym.

Trzeci blok tematyczny zmierza w kierunku nabywania umiejetnosci dokony-
wania wilasciwych wyboréw i podejmowania decyzji zwigzanych z organizacjg
aktywizacji twoérczej oraz indywidualnym rozwojem artystycznym. Tego typu
¢wiczenia majg sprawié, ze uczestnicy programu bedq umiejetnie dokonywali
analizy przyczyn powstawania konfliktéw, trudnosci i ograniczen w aktywizacji
tworczej z tendencja do mozliwego opracowywania sposobéw ich rozwiazywa-
nia, unikania, zapobiegania wewnatrz grupy i w otwartym Srodowisku twor-
czym.
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Czwarty blok tematyczny zmierza w kierunku nabywania umiejetnosci roz-
wijania $wiadomosci mozliwosci wlasnych dzialan twérczych i pomocy w wy-
borze najbardziej upodobanej formy aktywizacji tworczej (artystycznej). Propo-
nowane w programie ¢wiczenia majg dac¢ uczestnikom okazje do przezywania
mnogosci i réznorodnosci doswiadczen artystycznych, szanse przezycia sukcesu
z tytulu wykonywanych dziataii twérczych, doswiadczania w odpowiednich
etapach poczucia osiagania celu i osobistych korzysci z niego ptynacych, samo-
dzielnego dobierania ulubionych form aktywizacji artystycznej, dowolnosci upo-
wszechniania wlasnej strategii promocji dziatan twoérczych.

Piaty blok tematyczny, oparty na zalozeniu dotyczacym potrzeb indy-
widualnych uczestnikéw, zmierza w kierunku nabywania umiejetnosci do-
strzegania w dzialaniach artystycznych wtasnych korzysci. Proponowane
w programie ¢wiczenia maja zapewnic uczestnikom mozliwo$¢ dostrzegania
w ich dzialalnosci artystycznej elementéw zabawy, relaksu, bezstresowego
otwarcia na srodowisko, wzbogacenia duchowego, uwrazliwienia, docieka-
nia stusznosci i sensownosci podejmowanych dziatari, znajdowania mitosci
i wsparcia innych.

Szésty blok tematyczny — oparty na zalozeniu dotyczacym potrzeby syste-
matycznego wsparcia, otoczenia pelng troska, systemowego umozliwiania,
konstruktywnego sprzyjania, uzasadnionej tolerancji, dziatani profilaktycznych
- zmierza w kierunku uwzgledniania elementéw terapeutycznych i rehabilita-
cyjnych w samodzielnej aktywizacji tworczej artystow. Proponowane ¢wiczenia
ukierunkowane sg na indywidualne potrzeby zyciowe, zapewnianie niezbednych
warunkow do samodzielnej aktywizacji twdérczej, usuwanie barier i ograniczeri
utrudniajacych podejmowanie dzialari artystycznych i twérczych, zapewnienie
wiasciwych bodZcéw i wsparcia na poszczegdlnych etapach terapii i rehabilitacji
spoltecznej.

W realizowanym programie przyjeto zasade dowolnosci okreslania przez
prowadzacych tematyki ¢wiczeni, konkretnych celéw i form w odpowiedniej
dla tematyki technice aktywizacji artystycznej; obierania sposobéw prowadze-
nia ¢wiczent indywidualnych i zespolowych. Opracowane scenariusze spotkari
umozliwiaja prowadzacym koncentrowanie si¢ na przygotowaniu odpowiednich
pomocy, przyrzadéw, urzadzer, aparatury, instrumentéw i materialéw niezbed-
nych do realizacji ¢wiczen, ktérych projekty wizualno-stuchowe i graficzne za-
mieszczone sa w aneksie programu. Ponadto przyjeto okreslone kryteria miejsca
i czasu, jak tez wskazano szereg przykladéw mozliwych technik aktywizacji ar-
tystycznej. Wéréd wielu mozna m.in. wymieni¢ takie techniki, jak: parateatralne,
choreograficzne, pantomimiczne, tarica klasycznego, folklorystycznego, nowo-
czesnego, teatru lalki, umiejetnosci cyrkowych, muzyczno-rytmiczne, wokalne,
instrumentalne, improwizacji muzycznej, plastyczne, rzezby, grafiki, malarstwa,
mozaiki, sztuki uzytkowe;j.

Wszystkie spotkania w ramach realizowanego programu maja charakter:
edukacyjny, wychowawczy, spolecznie uzyteczny, terapeutyczny, relaksacyjny,
profilaktyczny i opieraja sie na zasadach dobrowolnosci, spontanicznosci, roz-
woju wyobrazni, pomystowosci, wrazliwosci, samodzielnosci, indywidualizacji
postepowania, krytycznej samooceny wiasnej.
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Opis badan

Realizowane badania miaty charakter eksperymentu otwartego i obejmowa-
ly lata 2008 — 2009. Uwzgledniaty trzy 20-osobowe grupy artystéw z niepelno-
sprawnoscig (umiarkowany stopieri): dwie eksperymentalne i jedna kontrolna.
Uczestnikami programu byly osoby szczegélnie uzdolnione artystycznie w wie-
ku 19 - 35 lat. Wéréd ogétem przebadanych 60 oséb byly 34 kobiety i 26 mez-
czyzn. W grupie ATM 1 znalazto sie 13 kobiet i 7 mezczyzn, w grupie ATM 2 - 11
kobiet i 9 mezczyzn. Grupa KT liczyla 10 kobiet i 10 mezczyzn. W eksperymencie
braty udziat osoby losowo dobrane, podejmujace aktywna dzialalnos¢ artystycz-
na w wojewddztwie mazowieckim. Autorem i prowadzacym program byt autor
tej publikacji.

Program realizowano na terenie Warszawy, w cyklu 22 spotkar, kazde po 90
minut, przez 15 miesiecy, raz w tygodniu, w &cisle okreslonych warunkach lo-
kalowych oraz przy zapewnieniu odpowiednich pomocy, urzadzen, aparatury,
materiatéw, rekwizytéw i innego niezbednego sprzetu techniczno-wizualnego.

Miesiac przed rozpoczeciem programu przeprowadzono badania poczatko-
we (luty 2008 r.), a koricowe bezposrednio po zakoriczeniu badar (lipiec 2009 r.).
Wykorzystano narzedzia odpowiednio dostosowane do potrzeb badar. Byty to :
1. Kwestionariusz Zachowania si¢ Dziecka (oprac. J. Rembowski) — narzadzie

obserwacyjne badajace przystosowanie si¢ spoleczne uczestnikéw (w tym
przypadku — spotkan artystycznych), ukazujace stopiert nasilenia pozytyw-
nych i negatywnych cech — tu: zyczliwos¢, taktowne zachowanie, stan pobu-
dzenia nerwowego, przejawy zachowan zawzietosci. Obserwacji uczestnikéw
spotkari dokonywali prowadzacy instruktorzy-terapeuci, ktérzy oceniali za-
chowania wedtug skali od 1 — wcale niezgodne do 4 — bardzo zgodne.

2. Arkusz Zachowania si¢ Ucznia (oprac. B. Markowska) — narzedzie obserwa-
cyjne badajace osobowos¢ uczestnika i jego przystosowanie do grupy oraz
wymagan prowadzacego, ukazuje stopieni nasilenia pozytywnych i negatyw-
nych czynnikéw — tu: motywacja do podejmowania aktywnosci artystycz-
nej, przejawy zachowari antyspotecznych, zainteresowania, uspolecznienie,
przyhamowanie. Obserwacji uczestnikéw spotkari (na podstawie arkusza)
dokonywali prowadzacy instruktorzy-terapeuci, ktérzy oceniali zachowania
wedtug skali od 1 — nigdy do 5 - zawsze.

3. Schedula obserwacyjna (skonstruowana na potrzeby niniejszych badan) pn.
Rozpoznanie najbardziej popularnych zachowari twdrcy — zestaw kontrolny po-
zytywnych zachowan spolecznych o 12-stopniowym zakresie. Za pomoca
tego narzedzia ustalono, u ilu uczestnikéw i jakie zachowania wystepowaly
w okresie badan — ktére byly najbardziej popularne.

4. Technika nominacyjna (skonstruowana na potrzeby niniejszych badari) umoz-
liwiajaca sprawdzenie, jak zachowania spoleczne uczestnikéw spotkan oce-
niane sg przez ich kolegéw, m.in. czy wierzq w swoje mozliwosci, czy chetnie
pomagaja innym, czy wspieraja si¢ w sytuacjach trudnych, chetnie podejmujq
wspoélprace w grupie. Na podstawie opracowanej listy nazwisk uczestnikéw
poszczegdlne osoby uczestniczace same ocenialy wymienione cechy przy wy-
korzystaniu skali od 1 — zdecydowanie nie do 5 — zdecydowanie tak. Osobom
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z trudnosciami w pisaniu lub czytaniu pomagali instruktorzy-terapeuci, kté-
rzy wypelniali arkusz pod dyktando oceniajacego.

Wyniki badan

Za wskazniki skutecznosci weryfikowanego programu wilaczania spoleczne-
go przyjeto zmiany w nasileniu zachowan nieakceptowanych oraz relacji spo-
tecznych w podejmowanej aktywizacji artystycznej uczestnikéw badania. Anali-
ze wynikéw mozna zinterpretowac nastepujaco:

1. Pomiary dokonane za pomoca Kwestionariusza Zachowania sie Dziecka (ta-
bela 1) wykazaly, Ze sposréd czterech skal udato sie dostrzec zmiany w obu
grupach ATM w sferach: ,zyczliwos$¢” i ,,stan pobudzenia nerwowego”. Nie
dostrzezono zbytnich réznic (praktycznie zadnych) w zakresie czynnika
»zyczliwos¢”, jednak w pozostatych sferach zauwazono je. Grupa ATM 1 mia-
ta najnizsze wyniki wyjsciowe w sferze ,taktowne zachowanie” i przejawiata
wiecej zachowan o charakterze ,zawzietosci” w poréwnaniu z pozostatymi
grupami. W wynikach wyjsciowych grupy kontrolnej odnotowano nizszy sto-
pient stanu pobudzenia nerwowego oraz przewage taktownego zachowania
w poréwnaniu do pozostatych grup. Tym samym mozna stwierdzié, ze grupy
ATM przejawialy wyrazne problemy w przyjeciu zachowari oczekiwanych
spotecznie. W grupach ATM dostrzezono wzrost zachowan nieakceptowa-
nych spolecznie, przejawiajacych sie w sferze ,,stan pobudzenia nerwowego”.
Mozna to wyjasnic¢ jako niezalezne od uczestnictwa w programie wiaczania,
jako specyficzne dla funkcjonowania grupy. W grupie KT nie zaobserwowa-
no zmian w zakresie wszystkich czynnikéw.

Tabela 1
Zmiany ujawnione za pomoca Kwestionariusza Zachowania sie Dziecka J. Rembow-
skiego
Badanie I Badanie II
Grupy X-X t
X S X S

I ATM 1 17,0 54 19,5 44 2,5 -8,553*

Fvealiwodd ATM 2 14,7 3,8 15,1 44 04 -1,108

yCZIWOSC KT 16,2 5,7 16,3 5.7 0,1 -0,398

I ATM 1 9,0 34 8,3 34 0,6 4,167*

Taktowne ATM 2 14,3 3,0 13,1 5,2 1,2 1,707

zachowanie KT 12,8 5,6 11,1 5,6 1,7 6,227

S{H ATM 1 19,3 24 204 0,9 1,1 -5,158*

" ;‘2 » ATM?2 | 151 40 17,6 5.8 24 | -4,093*

pobuiczenia KT 17,4 6,0 17,3 5,7 0,1 0,427
nerwowego

v ATM 1 3,2 14 3,0 1,1 0,2 0,289

7 etosd ATM 2 5,9 0,6 3,6 0,9 2,3 1,509*

AWZIGLosce KT 5,1 1,9 48 0,7 0,3 0,435

*p <005
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2. Stosunkowo duze zmiany zaobserwowano analizujgc zebrane wyniki za po-
moca Arkusza Zachowania si¢ Ucznia (tabela 2).

Tabela 2
Zmiany ujawnione za pomoca Arkusza Zachowania si¢ Ucznia B. Markowskiej
Badanie I Badanie II
Sfery Grupy X-X t
X s X s
I
Motywacja do ATM 1 52,4 7,6 53,7 6,7 1,3 -3,432
podejmowania ATM 2 40,1 4,7 51,2 8,6 11,1 -8.231*
aktywnosci KT 45,0 12,5 45,6 11,2 0,6 -0,998
artystycznej
P I.I ATM 1 18,6 34 14,3 2,8 4,3 3,262*
SN ATM2 | 360 | 07 | 175 | 72 | 185 | 6474*
zaciowan KT 257 | 92 | 280 | 95 23 | -1,064
antyspotecznych
I ATM 1 53,2 6,8 55,7 59 2,5 -4,213
Zaint . ATM 2 42,3 4,9 47,4 7,1 51 7,139*
aumieresowamia - gt 399 | 108 | 411 | 112 | 12 |-1,008
v ATM 1 24,1 8,7 20,5 10,2 3,6 4,544*
Przyhamowanie ATM 2 36,8 2,1 19,7 4,2 17,1 12,352*
KT 27,1 6,8 28,9 7,2 1,8 -1,231
v ATM 1 46,6 53 49,7 59 3,0 -2,019*
Uspok - ATM 2 35,7 3,5 42,3 4,8 6,6 -3,574*
spolecztiene KT 22 | 101 | 47 | 79 05 | 0569
*p <0,05

Jak mozna zauwazy¢, pomiary poczatkowe we wszystkich grupach
sg zblizone do siebie. Zmiany wystapily przede wszystkim w grupie
ATM 2. Wskazuja, ze sposréd pieciu skal istotne byly ,motywacja do
podejmowania aktywnos$ci artystycznej”, ,przejawy zachowan antyspo-
tecznych”, ,przyhamowanie”. Korzystne zmiany dostrzezono réwniez
w grupie ATM 1, chociaz poprawa w tych sferach nie byla tak znaczaca
jak w grupie ATM 2. Na tej podstawie mozna jednoznacznie stwierdzié,
ze skuteczno$¢ programu wigczania w zakresie zachowan spolecznie
akceptowanych w Srodowisku jest wysoka. Uczestnictwo w aktywnosci
artystycznej zapobiega nasilaniu si¢ przejawéw zachowan antyspotecz-
nych na korzysé zachowan akceptowanych spotecznie — w grupie ATM
1 i ATM 2 uwidocznily si¢ istotne zmiany korzystne w tym zakresie.
W grupie ATM 2 korzystne zmiany dostrzezono takze w stosunku do
wykazywanej motywacji do podejmowania aktywnosci artystycznej i to
nie tylko w zakresie dzialan doraznych, lecz réwniez perspektywicz-
nych. Dziatalnos¢ artystyczna w grupie ATM 2 spowodowatla takze pozy-
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tywne zmiany w zakresie czynnika ,przyhamowanie”. W grupie KT nie
zauwazono istotnych zmian zachowania mlodziezy. Wyniki przekonujg
o zjawisku stopniowego przejawiania zachowan wycofywania sie grupy,
a nawet ukazujg tendencje zwyzkowa, takze w zakresie poglebiania sie
probleméw w srodowisku artystycznym.

3. Zebrane dane za pomoca Scheduly obserwacyjnej takze dostarczyly cen-
nych informacji o uczestniczacych w programie grupach. Dostrzezono, ze
W pomiarze wyjsciowym grupy réznity sie istotnie. W grupie ATM 1 daje
sie zaobserwowac spadek zachowan irytujacych podczas wykonywania
zadan artystycznych. We wszystkich grupach nastgpila znaczna poprawa
okolo 19,8% zachowan prospolecznych. Istotnie korzystne zmiany (Sred-
nio 23,7%) zaszly w takich zachowaniach, jak: udzielanie pomocy innym
kolegom artystom; wznawianie dzialan wspdlnych; podtrzymanie inicja-
¢ji witania, pozegnania, zyczen, gratulacji, pozdrowienia; uzyczanie sobie
przyrzadéw, pomocy, srodkéw. Do najbardziej popularnych zachowarn za-
obserwowanych we wszystkich grupach nalezaty: udzielil pochwaty ust-
nej koledze, podzielil sie kanapka z kolega, pozdrowil kolege, podzielal
smutek kolegi, zatroszczyl sie o brakujace pomoce, pogratulowat koledze
sukcesu, docenil wysilek swéj i innych, podarowat swéj wytwor artystycz-
ny koledze, sprzeciwil sie niestusznej ocenie kolegi, czesto uzywa zwrotéw
grzecznosciowych, chetnie dzieli sie swoimi informacjami warsztatowymi
z innymi.

4. Wyniki uzyskane przy uzyciu techniki nominacyjnej (tabela 3) ujawniaja, ze
we wszystkich badanych grupach wzrosta wzajemna akceptacja oraz potrze-
ba wchodzenia w kolezeriskie uklady z innymi artystami. Korzystne zmia-
ny wystapily w takich sferach, jak: ,mozna z innymi wymieni¢ informacje
o pracy tworczej”; ,,chetnie wnosi swoje pomysly artystyczne”; , pozytywnie
zmienia si¢ mdj stosunek emocjonalny do kolegéw w programie”, ,chetnie
podejmuje wspotprace w grupie”, ,dbalosé o wlasny warsztat artystyczny”.
W grupach nastapila poprawa w zakresie wiary w siebie oraz wlasne mozli-
wosci (17,9%). W grupach ATM 1 i ATM 2 nastapily pozytywne zmiany we
wzajemnych postawach uczestnikéw programu. W grupie KT we wszyst-
kich czynnikach zmiany byly minimalne z tendencjq negatywna, najbardziej
ujawnily sie w sferach: ,chetnie podejmuje wspélprace”, ,szybko sie irytu-
je podczas dziatan artystycznych”, ,mdj stosunek emocjonalny do kolegow
w programie”, ,ma wielu przyjaciét artystow”, ,mozna z innymi wymienié
informacje o pracy”, ,chetnie wnosi swoje pomysly artystyczne”, , dbatosé
o wlasny warsztat artystyczny”. Badania wyraZnie dowiodly, ze program
wlaczania spotecznego ma pozytywny wplyw na rozwdj prawidlowych inte-
rakgji i jego wdrazanie moze znacznie poprawiac stosunki panujace w grupie
artystow.
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Tabela 3
Zmiany ujawnione za pomoca techniki nominacyjnej
Badanie I Badanie IT
Sfery Grupy X-X t
X s X s
?rﬁlo itg;‘;ﬁ’fk ATM1 | 729 46 77,2 6,7 43 2,341
o ké b 6V3’ ATM2 | 711 9,7 74,6 10,5 35 1,985
EOV KT 68,0 11,4 65,5 9,1 2,5 2,456*
W programie
" siZ]Zil:riZzwo'e ATM1 | 781 7,6 79,9 6,2 18 | -1,985
mozliwosci ) ATM 2 74,0 13,8 78,0 11,6 3,9 -2,713
KT 65,3 10,7 64,7 8,7 0,6 0,512
artystyczne
Dbatosé ATM 1 79,6 53 81,0 54 14 -1,821
o warsztat ATM 2 78,6 10,6 79,9 6,2 1,3 -1,818
artystyczny KT 69,7 9,2 70,7 9,3 1,0 -0,932
Uwaza sie za ATM 1 447 4,7 49,5 3,5 4,8 -3,111*
dobrego ATM 2 63,0 5,6 68,5 8,6 5,5 3,289*
artyste KT 52,0 58 52,1 5,2 0,1 -0,108
Om[iimil; o | ATM1 | 771 7,5 78,9 6,1 18 | -1,735
P koley Omy ATM2 | 73,0 8,6 77,0 10,7 39 -2,698
g KT 64,3 9,7 63,7 7,9 0,6 0,489
artystom
Ma wielu ATM1 | 751 73 76,9 5,9 1,8 -1,858
przyjaciot ATM 2 71,0 11,4 75,0 10,5 39 -2,712
artystow KT 69,3 11,3 68,7 9,4 0,6 0,607
Moj\f‘anfigr‘l?c,yml ATM1 | 786 53 80,0 54 14 1,815
inf{) rmacie ATM 2 76,1 10,6 75,8 7,78 0,2 0,153
J KT 71,7 10,4 72,7 8,4 1,0 | -0944
0 pracy
Szybkosie | ATM1 | 367 54 4872 45 115 | -6,548*
irytuje podczas | ATM 2 53,2 3,7 41,6 8,1 11,6 7,412*
dzialani KT 57,9 79 50,8 4,9 7,1 5,325*
Latwo go ATM 1 42,7 41 475 32 4,8 -3,093*
zniecheci¢ do ATM 2 53,2 3,7 42,1 10,6 11,1 4,221*
pracy tworczej KT 36,7 54 36,8 52 0,1 -0,107
Chetnie wnosi | ATM 1 81,9 4,1 83,2 3,9 1,3 -1,497
swoje pomysty | ATM 2 73,3 8,8 75,0 79 1,7 -1,679
artystyczne KT 76,7 8,6 74,6 7.3 2,1 2,347*
Chetnie ATM1 | 42 0,8 1,8 1,3 24 | 4518
podejmuje ATM 2 34 0,9 1,5 1,1 1,9 -6,987*
wspdlprace KT 3,8 1,3 44 2,1 0,6 -0,689
N‘eoﬁcsegx]e ATM1 | 387 74 50,2 46 115 | -6557*
p irmy h ATM 2 29,1 6,8 43,6 9,2 14,5 -7,213*
Y B KT 52,0 5,8 52,1 5,2 0,1 -0,108
artystow
*p<0,05
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Whnioski

Przeprowadzone badania dostarczyly wiele przekonywajacych danych doty-
czacych wplywu programu wlaczania spolecznego na zmiany w sposobie spotecz-
nej aktywizacji artystycznej oséb z niepelnosprawnoscia, a tym samym specyfiki ich
funkcjonowania. Zgodnie z oczekiwaniem program przynosi spodziewane efekty.
Wiekszos¢ prowadzacych spotkania pedagogéw-terapeutéw wyrazila przekona-
nie, ze odpowiednio przygotowany program wiaczania przy jednoczesnym wy-
korzystaniu artystycznych form aktywizacji jest nad wyraz skuteczny, konieczny
oraz zastuguje na wnikliwg uwage srodowiska, jako niezbednej sktadowej integra-
cyjnego elementu pracy z osobami z niepelnosprawnoscia. Wyniki grupy ATM 1
i ATM 2 wskazujg na wyrazng tendencje zwyzkowa zachowan prospotecznych,
wzrost zyczliwosci w stosunku do kolegéw zajmujacych si¢ dziataniami artystycz-
nymi, znaczne postepy w akceptacji swojej tworczosci i innych kolegéw, gotowosé
do niesienia pomocy w grupie oraz dqzenie do poprawy stosunkéw interpersonal-
nych wéréd artystéw (i nie tylko). Mlodziez uczestniczaca w programie wykazata
w stosunku do grupy kontrolnej wigekszg znajomos¢ potencjalnych, pozytywnych
$rodkéw zastepczych (w odréznieniu np. do irytacji, wybuchéw gniewu, zazdro-
Sci, paniki, rozpaczy, zlosci) w sytuacjach kryzysowych, problemowych, trudnych.
Wszystkie grupy badawcze nie traktujq swojej aktywizacji artystycznej jako swo-
istej formy autopomocy (selfhelp). Udzial w programie wiaczajacym potwierdzit
takze zalozZenie, ze aktywnos¢ artystyczna dla uprawiajacych ja artystéw stanowi
swoistg psychoterapie i daje nieograniczone mozliwosci rozwoju, pomaga poko-
nywac samotno$¢, uwierzy¢ w siebie i wlasne mozliwo$ci, wspomaga sprawnosci
usamodzielnienia si¢, umozliwia bezpieczniej ujawnia¢ siebie i swoje marzenia
w grupie, utwierdza wewnetrzng niezaleznos¢. Udziat w dzialaniach artystycz-
nych (w ramach programu) — jako swoista determinacja w dazeniu do ukazania
wiasnego potencjatu w srodowisku wiasnym — pozwolit rozwijaé¢ umiejetnosé zno-
szenia i tagodzenia skutkéw kalectwa, zaakceptowania siebie i innych jako part-
neréw. Poprzez réznorodne dzialania artystyczne w srodowisku i dla sSrodowiska
badana mlodziez miala szanse bezposredniego, systematycznego odnoszenia ma-
tych i duzych sukceséw, a te sprawialy wzrost motywacji, byly stalym stymu-
latorem rozwoju poznawczego, zwigkszaly poczucie wartosci. Udziat w progra-
mie ukierunkowanym na wyzsze wartosci pozwolil angazowac nie tylko rozum
uczestnikéw, ale réwniez uczucia, doznania, pragnienia, niepokoje.

Charakterystyczng zmiang, do ktérej przyczynil sie program twoérczego wia-
czania, byt znaczny wzrost zyczliwosci miedzy uczestnikami. Program ten przy-
niést pozytywne efekty w zakresie podejmowania konstruktywnej wspétpracy
z innymi, jak tez zwigkszyl motywacje do podejmowania aktywnosci artystycz-
nej w srodowisku.

Przemyslenia nad istotg i znaczeniem potrzeby uczestnictwa w szeroko ro-
zumianej sztuce w Srodowisku wilasnym — pozbawionego segregacji i poczucia
zagrozenia — mozna podsumowac nastepujaco.

Potrzeba udzialu oséb z niepelnosprawnosciq w zyciu srodowiska jest natu-
ralng potrzeba i powinnoscig kazdego czlowieka, nie tylko w okresie szkolnym,
ale podczas catego zycia spolecznego i zawodowego.
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Powinna ona by¢ zaspokajana nie tylko w szkole, miejscu pracy, ale takze
w domu, w czasie wolnym, podczas wypoczynku czynnego. Zdolnosé modyfiko-
wania udzialu wilasnego w zyciu artystycznym srodowiska spotecznego umozli-
wié moze treSciowe wzbogacenie przez aktywizacje sztuka (wychowanie twércze).

Pytanie o sens aktywizacji twérczej oséb z niepelnosprawnoscig nie powinno
by¢ obecnie pytaniem otwartym takze ze wzgledu na to, ze zdobywane dzigki
niej umiejetnosci i zachowania moga pelni¢ w zyciu rézne funkcje i zaspokajac
rozmaite potrzeby (np. akceptacji, poczucia wlasnej wartosci, afirmagji i afiliacji,
sensu zycia).

Udzial w proponowanym programie wiaczania spotecznego umozliwia
wzbogacanie doswiadczen zyciowych uczestnikéw w srodowisku, co ma pozy-
tywny zwiazek z poziomem usamodzielnienia, rozwojem psychomotorycznym
i spotecznym, niezalezno$cia, mozliwosciami nawigzywania statych kontaktéw
interpersonalnych, jakoscig zycia duchowego i artystycznego.
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CHANGES IN THE SOCIAL BEHAVIOR OF ARTISTS WITH DISABILITY
IN THE PROCESS OF CREATIVE INCLUSION IN THE ENVIRONMENT

The process of creative social inclusion of artists with disability in the environment
should support the development of their talents and interests on all possible planes
and in all possible directions of activity. It should happen through a permanent sys-
tem that would allow them to have a creative life that is subjectively satisfying in arti-
stic terms, and socially valuable. At the same time, it should show them opportunities
to feel joy, and to satisfy their constant need to express their feelings, artistic dreams,
and constructive and reconstructive fulfillment. In the process of creative inclusion,
undesirable social behaviors will disappear and will be replaced by new, environmen-
tally valuable behaviors that trigger positive attitudes and motivations, give satis-
faction with artistic fulfillment, and with the need to be recognized and respected.
This article presents fragmentary studies on organization of free time for people with
disabilities, particularly artistically talented ones. According to the creative social inc-
lusion program, participation in the program brings anticipated results by enabling
the participants to expand their life experiences in the most immediate environment.
It is positively connected with the level of their independence, their psychomotor and
social development, consolidation of the sense of independence, increased opportu-
nities to establish interpersonal contacts, and the quality of spiritual and artistic life.

Key words: artistic activity of people with disabilities, social inclusion program,
changes in social behaviors, creative process in an open environment
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PSYCHOSPOLECZNA SYTUACJA RODZINY
DZIECKA Z AUTYZMEM - ETAPY ADAPTAC]I DO
NIEPEENOSPRAWNOSCI DZIECKAA

W artykule podejmuje problematyke funkcjonowania psychospotecznego rodziny
z dzieckiem z autyzmem wczesnodzieciecym. Ukazuje, w jakim zakresie pojawienie
sie dziecka autystycznego wplywa na wewnetrzne zycie wszystkich czlonkéw rodziny.
Szczegblng uwage zwracam na plaszczyzne stosunkéw interpersonalnych oraz klimat
emocjonalny w rodzinie, ksztattujacy sie pod wplywem zaistnienia koniecznosci wy-
chowania i opieki nad dzieckiem niepelnosprawnym. Kolejnym waznym problemem,
na jaki zwracam uwagg, sa sposoby funkcjonowania rodzin na plaszczyZznie spotecznej
oraz materialnej. Uwzgledniam czynniki determinujace funkcjonowanie rodzin w wy-
mienionych aspektach.

Psychospoleczna sytuacja rodziny oméwiona zostaje z uwzglednieniem etapéw ada-
ptacji do niepelnosprawnosci dziecka.

Stowa kluczowe: autyzm, rodzina, niepelnosprawnosé

Czasem mdwie, ze moje zycie jest chore na autyzm

i chociaz nie jest to choroba Smiertelna, ale nieuleczalna.

Tak — ta choroba ma wplyw i to negatywny na zycie cztonkdw rodziny.

Nie ma takiej dziedziny zycia, na ktdrg nie miataby wptywu

(praca, odpoczynek, uczucia, zdrowie fizyczne i psychiczne, sytuacja finansowa)
(Matka dziecka z autyzmem)'

iedy na s$wiat przychodzi dziecko niepelnosprawne, rodzina zmuszona jest

do reorganizacji funkcjonowania calego systemu rodzinnego. Dotychczaso-
we wyobrazenia dotyczace dziecka musza ulec znacznej metamorfozie. Ustabi-
lizowany obraz przyszlosci rodziny ustepuje niepewnosci, rozterkom i powaz-
nym problemom.

Najwazniejszym zadaniem rodziny jest zaspokajanie podstawowych potrzeb
jej czlonkéw, szczegdlnie milosci, bezpieczenistwa, przynaleznosci, zrozumienia
i szacunku. Potrzeby te sq warunkiem prawidlowego rozwoju dziecka i funkcjo-
nowania rodziny. Zmiany zachodzace w rodzinie z dzieckiem niepelnospraw-
nym wplywajq na zakres zaspokajania potrzeb. Ze wzgledu na swoistos¢ potrzeb
w zakresie opieki, rehabilitacji i edukacji dziecka mamy do czynienia z podpo-

lz wywiadu przeprowadzonego z matkq dziecka autystycznego (Pagowska 2009).
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rzadkowaniem sposobu funkcjonowania poszczegdlnych czionkéw rodziny
dziecku niepelnosprawnemu. Biorac pod uwage systemowe ujecie rodziny, pod-
porzadkowanie to wptywa na zmiany w calym systemie rodzinnym (Twardow-
ski 1991). Caloksztalt zmian zachodzacych w rodzinie stanowi dla niej swoista
sytuacje psychospoleczna.

Tematem podjetych rozwazan jest psychospoleczna sytuacja rodziny dziec-
ka z autyzmem wczesnodzieciecym. Skupiam si¢ na przedstawieniu trzech sfer
funkcjonowania rodziny, tj.: stosunkach interpersonalnych, sytuacji materialnej
oraz sytuacji spolecznej. Przedstawione informacje pochodza z indywidualnych,
nieskategoryzowanych wywiadéw przeprowadzonych z pigcioma rodzinami
wychowujacymi dziecko z autyzmem. Analizy dokonatam opierajac si¢ na eta-
pach przystosowania sie rodziny do niepelnosprawnosci dziecka.

A. Twardowski (tamze) wymienia cztery okresy przezy¢ emocjonalnych po
zdiagnozowaniu u dziecka niepelnosprawnosci. Sa to: okres szoku nazywany
takze okresem krytycznym, okres kryzysu emocjonalnego nazywany takze okre-
sem rozpaczy lub depresji, okres pozornego przystosowania si¢ do nowej sytu-
acji oraz okres konstruktywnego przystosowania sie. Jak zaznacza M. Popielecki
i I. Zeman (2000, s. 1), sa to ,etapy wychodzenia z kryzysu rozumianego jako
proces zdobywania umiejetnosci psychicznych i zyciowych radzenia sobie z pro-
blemami uposledzonego dziecka”.

Okres szoku jest pierwszym, najbardziej burzliwym pod wzgledem emocjo-
nalnym etapem. Pojawia si¢ wtedy wiele negatywnych i silnych przezy¢ emo-
cjonalnych, takich jak: rozpacz, zal, lek, poczucie krzywdy, bezradnos¢ i bezna-
dziejnos¢é. Emocjom tym towarzyszg niekontrolowane stany emocjonalne: krzyk,
placz, agresja stowna oraz stany nerwicowe: zaburzenia taknienia, snu, stany
lekowe (Twardowski 1991, s. 22). Mamy do czynienia z catkowitym zachwia-
niem réwnowagi psychicznej rodzicéw, a co za tym idzie — z wadliwym spo-
sobem funkcjonowania calego systemu rodzinnego. ,Rodzice wspominajg ten
okres jako pasmo bezgranicznego bélu i cierpienia oraz poczucia, ze «$wiat sie
zawalil», a sytuacja, w jakiej sie znaleZli, jest bez wyjscia” (tamze). Ze wzgledu
na liczne zaburzenia emocjonalne dochodzi niejednokrotnie do konsekwengji
natury interpersonalnej, tj. zaburzenia prawidlowych relacji miedzy cztonkami
rodziny. Stan ten odnosi sie¢ do dziecka niepelnosprawnego poprzez konfrontacje
wyobrazen rodzicéw z jego rzeczywistym stanem i mozliwosciami rozwojowy-
mi. Metamorfozie ulegaja takze wzajemne wiezi miedzy rodzicami lub rodzica-
mi a pelnosprawnymi dzie¢mi.

W nieco innej sytuacji sa rodzice dziecka autystycznego z tego wzgledu, ze
autyzm wczesnodzieciecy jest zaburzeniem rozwoju, ktére objawia sie w ciagu
trzech pierwszych lat zycia (Jaklewicz 1993, s. 25). Znacznie wydiluzony pro-
ces diagnostyczny, wymagajacy zaistnienia pelnego spektrum autyzmu, niejako
oswaja rodzicow z faktem niepelnosprawnosci dziecka. Jedna z matek bioracych
udziat w badaniu powiedziata: ,(...) postawienie diagnozy w moim przypadku
nie wigzalo si¢ z negatywnymi uczuciami. Czutam ulge — to jest konkretna na-
Zwa, a nie przypuszczenia, i wiadomo, w ktérym kierunku trzeba i¢”. Jak wspo-
mina inna matka: ,(...) w przypadku naszego syna diagnoza zostata postawiona
w wieku 4 lat. Wiadomos¢ ta nie byla dla nas szokiem, a potwierdzeniem przy-
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puszczen, juz woéwczas szeroko zapoznaliSmy sie z tematykq autyzmu i rozwoju
dziecka z autyzmem”.

Bez wzgledu na wydtuzajacy sie¢ okres diagnostyczny rodzice dzieci auty-
stycznych, podobnie jak inni rodzice dzieci niepelnosprawnych, musza zmie-
rzy¢ sie z faktem wystepujacych zaburzen rozwojowych dziecka. Wtedy réwniez
pojawia sie wiele negatywnych emocji. Pierwszymi, najsilniejszymi reakcjami
emocjonalnymi rodzin bioracych udziat w badaniu byly: bezradnos¢, rozpacz,
napiecie emocjonalne, zamkniecie w sobie, strach przed nieznanym, gniew, bdl,
ztos¢ (Pagowska 2009).

Niepelnosprawnosci dziecka i pojawiajace sie¢ w zwigzku z tym stany i prze-
zycia emocjonalne uksztalttowaly stosunki interpersonalne w rodzinach biora-
cych udzial w badaniu dwubiegunowo. Z jednej strony kontinuum znaleZli sie
rodzice, u ktérych wzajemna odpowiedzialnos¢ i troska o dziecko przyczyni-
la sie¢ do scementowania wiezi matzeriskich. Rodzice ci stwierdzili, ze byli dla
siebie najwiekszym Zrédlem wsparcia emocjonalnego i duchowego w okresie
najtrudniejszych przezy¢ emocjonalnych zwigzanych z niepelnosprawnosciq
dziecka. Jednoczesnie podkresdlili trudnosé poczatkowego dostosowania si¢ do
nowej sytuacji i dostosowania zycia rodziny do specyfiki wychowania dziecka
z autyzmem. Dotyczylo to trzech rodzin bioracych udzial w badaniu. Z dru-
giej strony kontinuum znalazla sie jedna z badanych rodzin, w ktérej doszto
do rozluzZnienia wiezi emocjonalnych miedzy matzonkami. Rodzice podkresli-
li czestsze wystepowanie konfliktéw i napie¢ emocjonalnych powodowanych
przecigzeniem sytuacja wychowywania dziecka o tak specyficznych potrzebach.
Skrajnym przypadkiem okazala sie jedna z rodzin, w ktérej nastapilo zupelne
zerwanie wiezi emocjonalnych miedzy rodzicami dziecka, doprowadzajace do
rozwodu (tamze ).

Pojawiajace sie konflikty zwiazane z przedluzajacym sie napigciem emo-
cjonalnym nie sa jednoznaczne z brakiem integracji dziatari obojga rodzicéw
w wychowaniu dziecka. Cztery badane rodziny podkresélily szczere przekonanie
o mozliwosci polegania na sobie w opiece nad dzieckiem.

Rozpatrujac stosunki interpersonalne w rodzinie, nalezy zwrdci¢ uwage na
pelnosprawne rodzenistwo dziecka autystycznego. Tu réwniez mamy do czy-
nienia z dwubiegunowoscia postaw. W przeprowadzonych badaniach troje
dzieci z autyzmem mialo starsze, pelnosprawne rodzeristwo. Tylko w jednej ro-
dzinie dziecko z autyzmem bylo akceptowane przez starsza siostre uczestnicza-
ca i wspierajaca rodzicéw w opiece nad autystycznym bratem. W pozostatych
dwoch rodzinach bracia prezentowali postawe nieakceptujaca, nie uczestniczy-
li w opiece nad dzieckiem i w zyciu rodzinnym. Jak zaznaczaja J. Wyczesany
i A. Ucinek (2001, s. 174), ,dziecko autystyczne w niewielkim stopniu bezposred-
nio wplywa na swoje zdrowe rodzenistwo, raczej dzialanie to przebiega z posred-
nictwem rodzicéw”. W dwoch rodzinach bioracych udzial w badaniu posiada-
nie autystycznego brata wplynelo na pelnosprawne rodzernstwo tylko w jednym
aspekcie — kontaktéw kolezeriskich utrzymywanych w domu. Powodem byla
obawa przed reakcjq réwiesnikéw na zachowanie i usposobienie dziecka auty-
stycznego. Pozostale zmienne brane pod uwage, tj. stosunki z rodzicami i zakres
czasu wolnego, nie ulegly zmianie. W jednej rodzinie, w ktérej matka samotnie
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wychowuje dwdjke dzieci, zmianie ulegly stosunki z matka oraz ilos¢ kontaktéw
kolezeriskich utrzymywanych w domu. Powodem zmiany interakcji rodzice —
pelnosprawne dziecko byl brak czasu dla zdrowego dziecka. Iloé¢ czasu wolnego
z tego wzgledu, Ze pelnosprawne dziecko nie uczestniczylo w opiece nad auty-
stycznym bratem, nie ulegla zmianie (tamze).

Zwracajac uwage na trzeci aspekt stosunkéw wewnatrzrodzinnych dotycza-
cy dziecka autystycznego i rodzicow, mozna stwierdzié, ze ,wszyscy rodzice
majg problem ze zrozumieniem zachowania dziecka i jego reakcji. Zaréwno oj-
cowie, jak i matki wybierajg bezstresowe formy komunikowania, unikajg kon-
taktu fizycznego z dzieckiem” (Jaklewicz 1993, s. 39). Ponadto , matki dzieci au-
tystycznych wybieraja takie formy kontaktéw z dzieémi, ktére nie przynosza
im dodatkowych napigé, totez najwieksze znaczenie przywiazujg do czynnosci
pielegnacyjnych, zabaw z dzieckiem i kontroli jego zabaw z innymi dzie¢mi”
(tamze, s.40). Mozna réwniez zauwazy¢ dokladnag realizacje ustalonego planu
dnia dziecka, zapobiegajaca wystepowaniu zachowan niepozadanych, powodo-
wanych zmianami w otoczeniu dziecka i jego upodobaniach.

Kolejny okres adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka, okres kryzysu emo-
cjonalnego (inaczej depresji lub rozpaczy), to szereg negatywnych emogji, jednak
nie tak burzliwych jak poprzednio (Twardowski 1991, s. 22). Poczucie osamot-
nienia rodzicéw, kleski zyciowej i bezradnosci hamuje préby racjonalnego ra-
dzenia sobie z zaistnialg sytuacjg. ,W ich Zyciu uczuciowym dominuje poczucie
winy, osamotnienie, silne poczucie krzywdy. Rodzice wciaz nie moge pogodzic¢
si¢ z faktem, Ze ich dziecko jest niepelnosprawne” (Popielecki, Zeman 2000,
s. 17). Przygnebienie i rozpacz powodowana koniecznos$cig przewarto$ciowania
wlasnych oczekiwari wobec dziecka sg wigksze, gdy jego stan jest mniej wyja-
$niony (Twardowski 1991). Trudnosci w uzyskaniu diagnozy i wszelkich infor-
magji dotyczacych jego mozliwosci rozwojowych poteguja emocjonalny kryzys.
D. Kornas-Biela (2006, s. 665-674), podajac rozszerzony zakres stadiéw adaptacji
do niepelnosprawnosci dziecka, z procesem diagnozy wiaze cztery etapy: okres
niepewnosci i poszukiwania prawdy, hustawke emocjonalna, goraczke diagno-
styczng oraz poszukiwanie potwierdzenia postawionej diagnozy. Szczegélne od-
bicie tego odnajdujemy u rodzicéw dziecka autystycznego.

Ze wzgledu na trudnosci w nawigzaniu przez osobe diagnozujaca kontaktu
z dzieckiem rodzice, jako pierwsze osoby spostrzegajgce nieprawidlowosci w jego
rozwoju, sa gtéwnym Zrédlem informacji diagnostycznych. Jak wskazali rodzice,
pierwsze niepokojace objawy zaburzen autystycznych, jakie dostrzegali, a ktdre
wywolywaly negatywne emocje, charakteryzowaly sie m.in.: brakiem zaintereso-
wania nimi i innymi osobami oraz przedmiotami znajdujgcymi sie w otoczeniu
dziecka, specyficznymi dla autyzmu zachowaniami fiksacyjnymi, opézZnieniami
lub zupelnym brakiem rozwoju mowy, brakiem reakcji na wlasne imie, stereoty-
powymi ruchami, brakiem sensownej zabawy odpowiedniej do wieku dziecka.
Zaburzenia te zostaly dostrzezone przez rodzicéw okolo 2. roku Zycia. Diagnoza
autyzmu wczesnodziecigcego tylko u jednego dziecka postawiona zostala w wie-
ku 2,5 lat, u pozostatych czworga dzieci, kiedy osiagnely 3. i 4. rok zycia.

Pézne stawianie diagnozy u dzieci autystycznych bylo szczegdlnie krytyko-
wane przez rodzicéw. Jak podkresla E. Pisula (1991), upatruje sie dwéch przy-
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czyn tak negatywnego stosunku. Po pierwsze, péZna diagnoza wydluza etap nie-
wiedzy rodzicéw co do specyfiki rozwoju dziecka, metod pracy oraz sposobéw
reagowania na trudne sytuacje wychowawcze. Przedluzajaca si¢ niewiedza pod-
trzymuje poczucie bezradnosci i beznadziejnosci, co z kolei sprzyja pojawianiu
sie napie¢ i konfliktéw emocjonalnych. Poza tym, ,pdZne uzyskanie diagnozy
laczy sie z dlugotrwalym poczuciem niejasnosci co do mozliwosci dziecka i bu-
dowaniem jego nierealistycznego obrazu” (tamze, s. 311). Brak pracy z dzieckiem
wywoluje swego rodzaju hustawke emocjonalng, zwigzang z poszukiwaniem
wcigz nowych informagcji, informacji, co do ktérych rodzice nie maja potwier-
dzenia, Ze beda mialy odniesienie do ich dziecka. ,Nie sq oni w stanie oceni¢
jego mozliwosci rozwojowych i czesto maja watpliwosci, czy brak postepéw nie
jest brakiem motywagji albo tez ich niskich kompetencji rodzicielskich” (tamze,
s. 312). Sytuacja ta sprzyja pojawieniu sie poczucia winy zaréwno z powodu nie-
prawidlowego rozwoju dziecka, jak i braku postepéw w jego rozwoju. U dzieci
autystycznych bardzo czesto obserwuje sie nieadekwatne efekty pracy terapeu-
tycznej w stosunku do naktadu pracy. Rodzice zmuszeni sa do znacznego prze-
wartosciowania swoich oczekiwan. Wobec zaistnialej sytuacji mechanizmem
obronnym jest poszukiwanie w otoczeniu oséb winnych znikomych rezultatéw
terapeutycznych, jak np. terapeuta, specjalista pracujacy z dzieckiem, lub przy-
pisywanie winy sobie.

Podkreslano takze, ze pézna diagnoza odracza etap podjecia odpowiedniej
terapii przewidzianej i kierowanej do dzieci autystycznych. Pojawia sie prze-
$wiadczenie o stracie szansy przez dziecko na osiggniecie wyZszego poziomu
rozwoju. Méwili o tym rodzice trojga dzieci.

Za wade funkcjonujacego obecnie systemu opieki i wsparcia 0séb niepel-
nosprawnych i ich rodzin uznano brak rozwinietego programu oraz osrodkéw
wczesnej diagnozy i interwengji dla dzieci z autyzmem. Do innych negatywnych
aspektow zaliczano: mala liczbe placéwek diagnostycznych, mato profesjonalny
stosunek specjalistéw, brak wsparcia informacyjnego z ich strony oraz zbyt mata
liczbe placéwek specjalistycznych prowadzacych terapie, edukacje i rewalidacje
dzieci autystycznych. Jak podkreslali rodzice, w pierwszych etapach zycia dziec-
ka bardzo brakowato im osoby znajacej problem, ktéra bylaby w stanie udzieli¢
im informacji o specyfice rozwoju dziecka oraz sposobach i mozliwosciach jego
wsparcia. Zmuszeni byli do samotnego poszukiwania informacji w dostepnych
im Zrédlach. Nieoceniona wedlug nich stala si¢ mozliwo$¢ wymiany informacji
z innymi rodzicami dzieci autystycznych (Pagowska 2009).

Kolejny etap adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka charakteryzuje sie
stosowaniem mechanizméw obronnych, bedacych nieracjonalnymi sposobami
przystosowania sie do niepelnosprawnosci dziecka. Zaliczamy do nich: nie-
uznawanie faktu niepelnosprawnosci dziecka, nieuzasadniong wiare w wyle-
czenie dziecka oraz poszukiwanie winnych zaistnialej sytuacji (Twardowski
1991). Wizja mozliwosci rozwojowych dziecka znacznie odbiega od rzeczywi-
stego stanu. Rodzice podejmuja liczne, malo efektywne, lecz niejednokrotnie
bardzo zmudne i kosztowne sposoby leczenia, poszukujq innych specjalistéw
i nowych osrodkéw (tamze, s. 24-25). Upatrujac przyczyn niepelnosprawnosci
dziecka w otoczeniu, unikaja czesto prawidtowych relacji spotecznych. Wobec
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tego ,czesto stosowanym sposobem radzenia sobie jest unikanie kontaktéw,
rozméw, wychodzenia z domu, korzystania z placéwek — pod réznymi zreszta
pretekstami” (Popielecki, Zeman 2000, s. 17). Sytuacja ta wynika takze ,z leku
przed wrogoscia spoteczng, konfrontowaniem dziecka z nowymi sytuacjami
zyciowymi, przyszloscig” (Kohut 2006, s. 342). Okres ten najczesciej koriczy
si¢ apatia, przygnebieniem i pesymizmem (Twardowski 1991, s. 25). Czesto
zapominajg o potrzebach dziecka niepelnosprawnego, zawezajac swoja dziatal-
nos¢ do podstawowej opieki nad nim, a swoje oczekiwania przenosza na dzieci
zdrowe, stawiajac im czesto wymagania zbyt wygoérowane (tamze). Jak podaje
D. Kornas-Biela (2006), charakterystyczne na tym etapie jest zaprzeczenie traf-
nosci postawionej diagnozy, poczucie winy, ztos¢ kierowana w strone innych
0s6b oraz tzw. zaloba. ,Jest ona stanem trudnym, dlugotrwatym, doswiadcze-
nie jej wydaje sie¢ by¢ nieodzowne dla zdrowia psychicznego rodzicéw, pra-
widlowej relacji z dzieckiem oraz jego optymalnego rozwoju” (tamze, s. 669).
W okresie tym pod wplywem subiektywnych odczué rodzicow ksztattujq sie
w szczegdlnosci ich relacje spoteczne.

Pojawienie si¢ dziecka autystycznego mialo takze znaczenie dla funkcjono-
wania spolecznego czlonkéw rodzin bioracych udziat w badaniu.

Funkcjonowanie spoteczne w tych przypadkach ograniczone bylto: koniecz-
noscia ciagtej opieki nad dzieckiem, brakiem czasu wolnego i przemeczeniem
jego wychowaniem, wczesdniejszymi doswiadczeniami postaw spolecznych pre-
zentowanych w stosunku do jego zachowania, brakiem wsparcia rodziny w bez-
posredniej opiece nad nim (Pagowska 2009).

Waznym czynnikiem wplywajacym na sposéb funkcjonowania dwéch ro-
dzin byla mozliwos¢ korzystania ze wsparcia czlonkéw dalszej rodziny w opie-
ce nad dzieckiem w miejscu zamieszkania. Pozostale trzy rodziny mogty liczy¢
jedynie na wzajemna pomoc w kregu rodziny (maz — Zona — pelnosprawne
dziecko). Jak pokazaly badania, mozliwos¢ korzystania z pomocy w opiece
nad dzieckiem autystycznym wplywata korzystnie na spoleczne interakcje
czlonkéw rodziny, w tym na zakres czasu wolnego, utrzymywanie kontaktéw
spolecznych, stopiern korzystania z réznego rodzaju rozrywek kulturalnych.
W rodzinach pozostawionych bez wsparcia interakcje te byly ograniczone do
sporadycznych spotkan ze znajomymi i spedzania wolnego czasu w zaciszu
wiasnego domu (w przypadku dwéch badanych rodzin). Zupelny brak zycia
towarzyskiego odnotowano w rodzinie, w ktérej matka samotnie wychowuje
dwdjke dzieci. Nalezy zaznaczy¢, ze wszystkie rodziny wskazaly na znaczne
ograniczenie funkcjonowania spotecznego po przyjsciu na $wiat dziecka z au-
tyzmem (tamze).

Sytuacja taka wynika z tego, ze ,program dnia rodziny jest dostosowany do
programu pracy z dzieckiem. Ciagla potrzeba przystosowania sie rodziny do
zmian w zachowaniu dziecka uniemozliwia jej funkcjonowanie, nawet w ramach
planowanego «normalnego» minimum” (Jaklewicz 1993, s. 40).

W przeprowadzonych badaniach tylko w jednej rodzinie dziecko autystycz-
ne nie stalo sie centralng postacia, wokot ktorej toczy sie codzienne zycie. Ta
korzystna sytuacja zaistniala dzieki wsparciu rodziny w opiece nad dzieckiem
przez pelnosprawna cérke i cztonkéw dalszej rodziny. Ulatwieniem byla réw-
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niez dobra sytuacja materialna, pozwalajaca na zatrudnienie opiekunki. Dlatego
tez w tym przypadku funkcjonowanie spoteczne rodziny uleglo najmniejszym
Zmianom.

Jak zaznacza H. Jaklewicz (tamze, s. 41), ,rodzice, szczegdlnie matki, nie majq
czasu na podtrzymywanie dawnych znajomosci i przyjazni. Dodatkowa okolicz-
noscia, ktéra wptywa na «zamykanie» sie rodziny we wlasnym gronie, jest nieto-
lerancja spoleczenistwa wobec autystycznego dziecka”. Przeprowadzone badania
potwierdzily to stwierdzenie. Matki dzieci autystycznych sa osobami spedza-
jacymi z nimi najwiecej czasu, poswiecajacymi najwiecej energii prowadzeniu
terapii i pracy z dzieckiem. W czterech badanych rodzinach matki zmuszone
byly z powodu opieki nad dzieckiem do rezygnacji z pracy zawodowej. W po-
wigzaniu ze wzrostem wydatkéw wynikajacych ze specyficznych potrzeb dziec-
ka (suplementy diety, pomoce dydaktyczne, wizyty u specjalistéw) wptynelo to
negatywnie na sytuacje materialng we wszystkich badanych rodzinach. W naj-
trudniejszej sytuacji znalazla sie jedna z matek samotnie wychowujaca dzieci
i przez to obarczona jednoczesna opiekg nad dzieckiem autystycznym i praca
zarobkowsq.

Widzimy, ze na sytuacje rodziny majg wplyw zaréwno czynniki obiektyw-
ne, tkwiagce w specyfice wychowania dziecka z autyzmem, jak i czynniki su-
biektywne, majace swe podloze w indywidualnych odczuciach rodzicéw. To
one podyktowane sa emocjonalnym stanem rodzicéw, faktem ich przystoso-
wania lub nieprzystosowania do niepelnosprawnosci dziecka, determinujagcym
sposéb ich funkcjonowania na réznych plaszczyznach zycia oraz relacje z oto-
czeniem spotecznym. Duzego znaczenia w tym aspekcie nabierajg wczesniej-
sze do$wiadczenia rodzicéw dotyczace postaw spolecznych wobec dziecka
i wspéimatzonka.

Dopiero okres konstruktywnego przystosowania sie mozemy traktowac
jako catkowita, realng adaptacje do niepelnosprawnosci dziecka. Nieracjonalne
strategie podejmowane przez rodzicéw przeksztalcaja sie w spdjne i efektywne
sposoby radzenia sobie z trudno$ciami. Nadal mamy do czynienia z sytuacjami
stresowymi, dotycza one jednak sposobéw postepowania i pomocy dziecku. Na
tym etapie rodzice zaczynajg zadawaé pytania o przyczyny niepelnosprawnosci
i mozliwosci rozwojowe dziecka (Twardowski 1991). Co wazne, dochodzi do
oceny sposobu funkcjonowania rodziny i wplywu, jaki wywarlo na niq pojawie-
nie si¢ dziecka niepelnosprawnego. Poszukuje si¢ wéwczas rozwigzan zapew-
niajacych normalne warunki zycia oraz realizacje potrzeb wszystkich czlonkéw
rodziny. WieZ emocjonalna i prawidlowe stosunki interpersonalne sa warun-
kiem osiagniecia wspdlnego celu, jakim jest wszechstronny rozwdj dziecka nie-
pelnosprawnego. Pojawia sie takze oczekiwana satysfakcja i pozytywne emocje
w zwiazki z jego postepami (tamze, s. 26).

Rozw¢j dziecka autystycznego jest nieréwnomierny i nieharmonijny, moze
obejmowac postep, jego bark, jak i regres rozwojowy. Negatywne stany emocjo-
nalne rodzicéw, mimo Ze nie s one juz tak burzliwe, sa zatem obecne na kaz-
dym etapie rozwoju dziecka, dotycza kazdego nowego wydarzenia w jego zyciu.
Dlatego tez bez wzgledu na wiek dziecka, etap i poziom jego rozwoju rodzice
w wielu sytuacjach potrzebuja wsparcia ze strony oséb bliskich, znajomych, pro-
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fesjonalistéw. Jak podkreslalty matki dzieci, czasem wystarczy sama mozliwos¢
,wygadania si¢” (Pagowska 2009).

Stres emocjonalny rodzicéw w tym przypadku nie maleje wraz z wiekiem
dziecka. Wrecz przeciwnie, jego przysziosé napawa ich jeszcze wigksza niepew-
noscia, obawg przed regresem w rozwoju spowodowanym brakiem dalszej re-
habilitacji i edukacji. Myéla, co sie stanie z dzieckiem, kiedy ich zabraknie badz
nie beda juz w stanie zapewni¢ mu dostatecznej opieki. Rodzice podkreslali
w zwiazku z tym brak form rehabilitacji i opieki nad dorostymi osobami z auty-
zmem, ktére nie sa w stanie funkcjonowaé samodzielnie (tamze).

W trzech badanych rodzinach rodzicom udato si¢ wyksztalci¢ skuteczne
strategie radzenia sobie z trudnymi zachowaniami dzieci. Nie dotyczyly one
jednak wszystkich ich zachowan. Zachowania dziecka autystycznego sg tak
specyficzne i réznorodne, Ze nie sposob jest wyksztalci¢ umiejetnosci radzenia
sobie z wszystkimi problemami wychowawczymi. Jedng z podstawowych za-
sad podkreslanych przez rodzicéw w tym aspekcie jest konsekwencja dziala-
nia. Jak zaznaczyli, nabyte umiejetnosci znacznie ulatwiaja funkcjonowanie ro-
dziny. Naklad pracy ma gratyfikacje w postepach dziecka, dajacych rodzicom
oczekiwang satysfakcje. W pozostatych dwoch rodzinach rodzice nadal pod-
kreslali znaczne trudnosci w radzeniu sobie z pojawiajacymi sie problemami
wychowawczymi. Tylko jednej rodzinie udalo sie zorganizowa¢ wewnetrzne
zycie rodziny w sposéb maksymalnie zblizony do rodzin z dzieckiem peino-
sprawnym.

Nalezy takze podkresli¢, Ze zaré6wno sposéb funkcjonowania rodziny na réz-
nych plaszczyznach zycia, jak tez skutecznos¢ strategii radzenia sobie z niepelno-
sprawnoscig dziecka szczegdlnie zalezy od stopnia zintegrowania rodziny jako
catosci. Reasumujgc, w przypadku dwoéch rodzin moglismy méwié o wysokim
stopniu zintegrowania rodziny, w pozostatych przypadkach stopieri ten byt niski
lub bardzo niski.

Biorac pod uwage specyfike wychowania dziecka autystycznego, spéjnoscé
systemu rodzinnego, zaséb wsparcia oferowany rodzicom i rodzenstwu, jak
i etap przystosowawczy do niepelnosprawnosci dziecka, rodziny bedace przed-
miotem moich badari mozna umiesci¢ na pewnym kontinuum. Po jednej stro-
nie umiescitabym rodziny nieprzystosowane do niepelnosprawnosci dziecka,
o znacznie zaburzonych stosunkach interpersonalnych i poziomie funkcjono-
wania spotecznego. Po drugiej stronie znajduja sie¢ rodziny przystosowane do
niepelnosprawnosci dziecka, budujace silng wieZ emocjonalng miedzy sobgq i do-
skonale funkcjonujace na plaszczyznie spotecznej. Na owym kontinuum nalezy
umiesci¢ takze trzecig grupe. Stanowia ja rodziny, ktére mimo pojawiajacych
si¢ probleméw wychowawczych i rozwojowych dziecka, staraja sie polegad na
sobie i budowac¢ efektywne strategie radzenia sobie z trudnosciami. Nie wszy-
scy jednak sa zaangazowani w caloksztalt Zycia rodzinnego. Izolacja dotyczylta
rodzeristwa dziecka autystycznego. Z tego tez powodu mamy do czynienia z ob-
nizonym stopniem integracji rodziny jako catosci. Jest to jednoczesnie przyczyna
licznych zmian na plaszczyZnie funkcjonowania spotecznego.

Trzeba zaznaczy¢, ze w sytuacji przedluzajacego sie chronicznego stresu
wywolanego trudnosciami w uzyskaniu diagnozy, péZniejsza ciagla niepew-
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nosciag co do poziomu rozwoju dziecka i jego przysziosci, ciaglymi trudno-
$ciami wychowawczymi i edukacyjnymi, nieprzerwang opieka nad dzieckiem
nieoceniona staje si¢ mozliwos¢ korzystania ze wsparcia informacyjnego i in-
strumentalnego. Bardzo wazna w obliczu licznych trudno$ci wychowawczych,
z jakimi mamy do czynienia w przypadku autyzmu wczesnodziecigcego, jest
pedagogizacja rodzicéw, obejmujaca udzielanie informacji o prawidtowych po-
stawach wychowawczych oraz pomoc w rozwigzywaniu niepowodzert wycho-
wawczych.

Wszelkie dzialania majg stuzy¢ poprawie sytuacji rodziny. Brak wsparcia do-
prowadzié¢ moze do opisywanego w literaturze syndromu wypalenia sit. ,Polega
on na utracie fizycznych i/lub psychicznych sit w efekcie przeciazenia sprawo-
waniem dlugotrwalej opieki nad dzieckiem” (Pisula 1991, s. 313). Jak podkreslili
L. Ignatowiczowa i R. Ignatowicz (1991, s. 435), ,Powodem tego typu przezy¢
i postaw u rodzicéw jest miedzy innymi wyczerpanie fizyczne i psychiczne,
uwarunkowane sprawowaniem stalej i prawie nigdy nie koriczacej sie opieki
nad dzieckiem, szczegdlnie w pierwszych latach zycia. Brak wypoczynku, nie-
moznos¢ oderwania sie od ciezkich obowigzkéw z racji posiadania dziecka au-
tystycznego, brak pomocy ze strony odpowiednich instytucji oraz brak orientacji
co do wyboru najlepszych metod postepowania z dzieckiem zamyka btedne koto
i zaprzepaszcza z trudem uzyskane efekty terapii”.

Skoordynowane dziatania zaréwno na poziomie systemu prawnego, ekono-
micznego i edukacyjnego, pomocy i polityki spolecznej paristwa, jak i dziatania
podejmowane przez organizacje rzadowe i pozarzadowe powinny by¢ obecne
na kazdym etapie adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka i tym samym stuzy¢
poprawie sytuacji rodzin. Nie sposob jest nie wspomniec o potrzebie ksztattowa-
nia pozytywnych postaw spotecznych i podejmowaniu dziatari zmierzajacych do
zmiany mentalno$ci spoleczeristwa. Jedna z waznych inicjatyw mozna byloby
uczynié tworzenie grup wolontariackich do bezposredniej opieki nad dzieckiem,
ulatwiajacych rodzinie funkcjonowanie na plaszczyZnie spolecznej.
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PSYCHOSOCIAL SITUATION OF THE FAMILY WITH A CHILD WITH AUTISM
— STAGES OF ADAPTATION TO THE CHILD’S DISABILITY

The article takes up the issue of psychosocial functioning of the family with a child
with early infantile autism. The author shows how the child with autism influences the
internal life of all the family members. She pays special attention to the interpersonal re-
lationship plane and the emotional atmosphere in the family which develops influenced
by the need to raise and care for their child with disability. The family’s functioning on
the social and financial plane is another important issue that the author points out. She
takes into consideration the factors which determine the family’s functioning in the listed
aspects.

Psychosocial situation of the family is discussed taking into account the stages of ad-
aptation to the child’s disability.

Key words: autism, family, disability
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UCZENIE SIE W ASPEKCIE DYDAKTYCZNYM
- PRZEGLAD POGLADOW

W rozwazaniach na temat uczenia si¢ warto skoncentrowac sie na uscisleniu definicji
pojec ,, uczenie si¢” i ,nauczanie”. Sprecyzowanie ich, znajomosé pogladéw i koncepcji
psychologiczno-pedagogicznych daje szanse lepszego zrozumienia zagadnien i rzetel-
nej organizacji procesu ksztalcenia. W artykule zaprezentowano teorie na temat procesu
uczenia sig, jego organizacji i wplywu na jednostke uczaca sie.

Stowa kluczowe: uczenie si¢, dydaktyka, procesy poznawcze, edukacja, rozwdj

Zastanawiajqc sie nad przebiegiem uczenia si¢ warto zadad sobie pytanie,
czym ono jest, czy jest potrzebne w zyciu czlowieka i jaka role odgrywa.

Uczenie sie to proces pozyskiwania wiedzy, umiejetnosci majacych na
celu doprowadzenie do statych zmian w zachowaniu uczacego sie. Uczenie
sie mozna rozpatrywac¢ w dwoéch kategoriach: jako czynnosé, gdy czlowiek
ma na celu przyswojenie sobie czegos, i jako proces, gdy sklada sie na to
caly szereg czynnosci, proces nabywania doswiadczen przejawiajacy sie
zmianami zachowania.

W ujeciu pedagogicznym uczenie si¢ odnosi sie do czynnosci ucznia.
Efekty zalezg m.in. od pamieci, koncentracji uwagi, motywacji, zaintereso-
wan, zdolnosci.

W dzialalnosci i funkcjonowaniu cziowieka nauczanie — uczenie si¢ od-
grywa zasadnicza role. Uczestniczy w zyciu jednostki od poczatku, ma
charakter mniej $wiadomy, intuicyjny az do momentu, gdy jest procesem
w pelni zamierzonym, systematycznym.

Procesem uczenia si¢ nie interesowano si¢ prawie do XVII w. Od tego
czasu traktowano go jako system prawidlowosci, twierdzen dotyczacych
nauczania i sposobéw ksztattowania uczenia sie.

Dydaktyka dostarcza informacji o realnym przebiegu procesu naucza-
nia — uczenia si¢, poddaje analizie istotne zaleznosci i wyniki nauczania.
Jednoczesnie buduje na tych podstawach prawidtowosci, wskazuje metody,
formy pracy edukacyjnej. Pelni kilka funkgcji: teoretyczng, diagnostyczna,
prognostyczng i praktyczng. Przedmiotem badari dydaktyki jest Swiadoma
dzialalnos¢ dydaktyczna uwidaczniana w procesach, tresciach, przebiegu,
metodach, organizacji procesu nauczania — uczenia sie. Na te dziatalnos¢
skladajq sie zaréwno czynnos$ci nauczycieli, jak i uczniow. Wywoluja one
okreslone skutki: opanowanie wiedzy i umiejetnosci, ksztatltowanie okreslo-
nych postaw, przekonan, pogladéw, systeméw wartosci. Nauczanie-ucze-
nie sie powoduje zmiany w osobie uczacej sie.
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~Nauczanie to planowa i systematyczna praca nauczyciela z uczniami po-
legajaca na wywolywaniu i utrwalaniu zmian w ich wiedzy, dyspozycjach,
postepowaniu i calej osobowosci — pod wplywem uczenia sie i opanowy-
wania wiedzy, przezywania wartosci i wiasnej dziatalnosci praktycznej” (O-
kori 1996, s. 55). Aktywnos¢ ta ma charakter intencjonalny, czyli daZzeniem
nauczyciela jest pobudzenie czynnosci podmiotowej u jednostki — uczenia
sie. Nauczanie wspiera nabywanie wiadomosci, umiejetnosci oraz poszerza
zdolnosci i zainteresowania, ale jednoczesnie ksztaltuje charakter, postawy
moralne i predyspozycje do samodzielnosci. Dzigki temu $cisle aczy sie
z wychowaniem i ksztalceniem.

Pierwsze informacje na temat procesu uczenia si¢ w polaczeniu z pa-
mieciqg mozemy odnalezé w starozytnosci. Arystoteles w dziele O duszy
i O pamigci sformutowal kluczowe prawa kojarzenia, ktérych celem bylo
wyjasdnienie pojawiania sie réznych tresci w umysle cztowieka. Jego kon-
cepcja stala sie podlozem asocjacjonizmu — pierwszej teorii uzasadniajacej
funkcjonowanie umystu i pamieci (Jagodziriska 2008). Ukazuje to, ze zagad-
nienia pamieci utozsamiane byly przez starozytnych z uczeniem sie. Ary-
stoteles uwydatnil Sciste relacje pedagogiki z psychologia, dokonat analizy
procesu wychowawczego i dydaktycznego. Uwazal, Ze proces uczenia sie
to wynik wrodzonej ciekawosci ludzi. Nauczanie powinno przebiegaé od
rzeczy znanych do nieznanych.

Poczatkowo w procesie nauczania kladziono nacisk na tzw. nauke na pa-
miedé, mobilizujac uczacego si¢ gtéwnie za pomoca systemu kar. Ten spos6b
przekazywania wiedzy byl mato atrakcyjny, gléwne wymagania stawiane
uczacym sie to bezbledne powtarzanie. Warto zaznaczy¢, ze rezultat ucze-
nia sie zalezal nie tylko od jakosci pamieci, ale takze od motywacji i zdol-
nosci intelektualnych.

J. Vives byl przeciwnikiem wychowania scholastycznego i zarazem zwo-
lennikiem wychowania panstwowego (Okoni 1996). Nauczanie wedlug niego
powinno opierac sie na obserwacji, spostrzeganiu i rozwijaniu samodzielnosci
uczniéw. Jako metody wychowawcze zalecat tagodnosé i pobudzanie zaintere-
sowan zamiast kar. Wazne bylo prowadzenie ¢wiczen fizycznych na $wiezym
powietrzu. Rekomendowal réwniez organizowanie zdarzen w celu lepszego
zapamietania faktéw, powtarzanie i dostosowywanie sposobéw pracy do in-
dywidualnych potrzeb uczniéw. Wskazywal, Ze oceniajac ucznia, powinno si¢
poréwnywac jego aktualne osiagniecia z wczesniejszymi, a nie z osiggnieciami
innych oséb. O roli pedagogow pisal: ,,nauczyciele musza nie tylko by¢ na tyle
uczeni, by méc dobrze ksztalci¢, ale takze musza mie¢ odpowiednia zrecznos¢é
i bieglos¢ w nauczaniu. Charakter ich niech bedzie nieskazitelny. Jesli maja ja-
kie$ przywary, niech staraja sie je usunac i wykorzenic lub przynajmniej niech
pilnie zadbaja, by skry¢ je przed oczyma stuchaczéw. Niech nauczyciel bedzie
dobry i kocha nauke, bo bedac przywigzanym do swego przedmiotu chetnie
bedzie go uczyl po to, by samemu w nim sie ¢wiczy¢; bedac zas dobrym, aby
przystuzy¢ sie drugim. Wzgledem uczniéw zywic bedzie afekt ojcowski, ni-
czym ku wlasnym synom, i nie bedzie baczyt na to tylko, jakg otrzyma od nich
zaplate i ile zarobi w swym zawodzie” (Mozdzen 1993, s. 28-29).
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Widoczne zmiany nastapily wraz z odkryciami geograficznymi w wieku
XVI. Pojawily si¢ glosy, ze aby pozna¢, trzeba zobaczy¢, postuchaé i do-
tknaé. Konstruktywne wnioski z nowych trendéw wyciagnat czeski peda-
gog J.A. Komensky — twérca Wielkiej dydaktyki. Mysla przewodnia jego prac
bylo hasto: ,Patrz i obserwuj”. Nie odciatl sie jednak w swoich podgladach
catkowicie od scholastycznej koncepgji kilku Zrédet wiedzy, o czym $wiad-
cza jego stowa: ,Zarodki wiedzy, uczciwosci, religii daje natura; samej wie-
dzy jednak, cnoty, religii nie daje i to zdobywa sie modlitwa, uczeniem sie
i dzialaniem” (Komensky 1956, s. 56). Rozwijat idee wyksztalcenia , pantofij-
skiego — ksztalcenie ma przekazywac obraz catosci ludzkiego poznania i by¢
jednoczesnie kluczem, ktéry ulatwia skuteczne zdobycie wiedz” (Kwieciniski
2003, s. 113).

Jego dziatalno$¢ naukowo-dydaktyczna byta impulsem do przemian edu-
kacyjnych. Oczywiscie nie wszyscy podzielali jego encyklopedyczne podej-
$cie do nauczania. Na skutek rozwoju badan z pogladem na temat réznych
zZrédet wiedzy zerwat J. Locke. Stwierdzil on, ze wiedza pochodzi przede
wszystkim z doswiadczenia: ,rozum jest tylko pozornie osobnym Zrédiem
poznania, sam przez si¢ jest bowiem rezultatem doswiadczenia, zdobywa-
nego stopniowo w ciagu zycia” (Pietera 1961, s. 57). Czlowiek rodzi sie
jako ,czysta tablica”, ktora zycie wypelnia doswiadczeniami. Locke wierzyl
w nieograniczone mozliwosci wychowania, ktére czyni z czlowieka istote
rozumna. U podstawy jego pogladéw pedagogicznych, ktére przedstawit
w Myslach o wychowaniu, lezy doswiadczenie wyniesione z domu, wlasna
dziatalnosé¢ wychowawcza i praktyka lekarska. Refleksje pedagogiczne po-
dzielil na wychowanie moralne, fizyczne i umystowe.

Skiadnik, ktéry najmniej wplywa na wychowanie — zgodnie z tezg Loc-
ke’a — to edukacja intelektualna. Powodzenie zapewniaja cztowiekowi bar-
dziej zalety moralne niz wiedza. Cel wyksztalcenia umystowego to przygo-
towanie przedsiebiorczego gentlemana. Dlatego tez dobor tresci ksztalce-
nia umystowego powinien opiera¢ si¢ na kryterium uzytecznosci wiedzy.
W skiad programu nauczania weszly: nauka czytania i pisania, rysunek,
jezyk ojczysty, francuski, geografia, arytmetyka, astronomia, historia, pra-
wo, znajomos¢ konstytucji, przyroda. Locke propagowal jednoczeénie na-
uke rzemiosta. Edukacja powinna odbywac sie w jezyku ojczystym. Osoba
wychowana wedtug pogladéw Locke’a to cztowiek zdrowy, uczciwy, pozy-
teczny spotecznie i obyty w swoim zawodzie, ale jednoczesnie umiejacy od-
naleZ¢ sie w towarzystwie, czyli tzw. gentleman. Proces poznania wygladat
nastepujaco: wrazenia, spostrzezenia, wyobrazenia, pojecia.

Zblizone w pewnych kwestiach poglady do Locke’a miatl J.J. Rousseau,
twdrca powiesci pedagogicznej Emil, czyli o wychowaniu. W swoich rozwa-
zaniach ktadl nacisk na indywidualno$¢ jednostki, twierdzit jednoczesnie,
ze natura ludzka z reguly jest dobra. Jego , naturalizm pedagogiczny” jest
upominaniem si¢ o prawa czlowieka.

Stopniowo podejscie do uczenia sie ulegato zmianom, szczegélnie w cza-
sach racjonalistéw. G. Leibniz — ojciec racjonalizmu — twierdzil: ,Nie ma
niczego w umysle, czego by wpierw nie bylo w zmystach — oprécz umystu
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samego” (tamze, s. 306). Z tego stwierdzenia wynika, Ze rozum jest wazniej-
szy od doswiadczenia — to byla teza Leibniza.

Na bazie tego zalozenia wyrosta dydaktyka J. F. Herbarta, nazywanego
ojcem pedagogiki. Uczynil on z pedagogiki dyscypline naukowgq oparta na
podstawach teoretycznych psychologii i etyki. Przedmiotem swoich rozwa-
zan uczynil zaréwno cele, jak i srodki wychowania. Poprzednicy Herbarta
twierdzili, Ze proces nauczania nie szedt w parze z wychowaniem. W swo-
ich dzietach Pedagogika ogdlna wyprowadzona z celu wychowania i Wyktady
pedagogiczne w zarysie zakladal, Ze proces nauczania dominuje nad procesem
uczenia sie. Wedtug teorii Herbarta uczenie si¢ polegalo na coraz to nowym
zdobywaniu wyobrazen o $wiecie. Uzaleznial on w peini mlode osoby ucza-
ce sig¢ od starszych, o czym $wiadcza stowa: ,pierwszym Srodkiem wszel-
kiego wychowania jest grozba” (Herbart 1912, s. 12). Uwazal jednoczesénie,
ze kazdy wychowanek — uczen jest plastyczny: moze by¢ nauczalny, a przy
tym da sie go wychowad. Dzigki prezentowaniu uczniom wiedzy, rozwi-
janiu zdolnosci i nauce praktycznych umiejetnosci kierujemy ich w strone
odpowiedniego rozumienia §wiata rzeczy i ludzi. I wlasnie to rozumienie
mozna uzyska¢ dzigki nauczaniu, ktére rozwija i umacnia charakter. Jed-
nakze, aby nauczanie faktycznie okazalo sie skuteczne, nauczyciel musi sto-
sowac odpowiednie metody, a ich celem ma by¢ zawsze ksztalttowanie sity
moralnej charakteru. Kluczowa role odgrywa w tym procesie uwaga. Her-
bart wyréznil dwa rodzaje uwagi: dowolna i mimowolna. Uwaga dowolna
wedlug niego zalezy od zamiaru. Wazniejsza w procesie dydaktycznym jest
uwaga mimowolna, z ktérg Herbart 1aczy pojawienie si¢ energii umystowej,
czyli zainteresowania. Owa ciekawo$é poznawcza jest wiec energia umysto-
wa, ktéra nie pojawia sie samorzutnie. W teorii nauczania Herbarta zainte-
resowanie pelni bardzo wazna role. Nauczanie wychowujace powinno opie-
ra¢ sie na naturalnej ciekawos$ci dziecka i na wczesniej zdobytym przez nie
doswiadczeniu. Teoria nauczania wychowujacego Herbarta znalazla wielu
zwolennikéw i kontynuatoréw i stala sie oficjalng doktryna pedagogiki na-
ukowej w dziewietnastowiecznej Europie.

Koncepcje herbartowskie na skutek rozwoju spoleczno-ekonomicznego
okazaly sie niewystarczajace. Niedociggniecia pogladéw Herbarta byly po-
czatkiem nowej idei na przetomie XIX i XX w., ktéra glosila, ze podstawo-
wym warunkiem skutecznego uczenia si¢ sa zainteresowania ucznia, nie-
koniecznie pamig¢, zmysty czy rozum. Szkote i proces nauczania obarczono
nowym zadaniem — wyksztalceniem ludzi pelnych inicjatywy, twoérczych,
pomystowych. Spoteczeristwo powinno umie¢ sobie poradzi¢ w trudnej sytu-
acji zyciowej, by¢ jednoczesnie samodzielne i produktywne. Zainteresowania
bowiem decydujg o aktywnos$ci uczacego sie, co jest niezbedne do uczenia
sie dobrze i trwale. Owag szkole zaczeto nazywac szkolg aktywna. Uczymy
si¢ wtedy, kiedy nasze wrazenia i doswiadczenia sa zgodne z zainteresowa-
niami uwarunkowanymi instynktami. ,Wszelkie zachowanie si¢ ma Zrédto
w instynktach i popedach wrodzonych. Poznanie tych instynktéw i popeddéw
oraz ich ewolucji w ciagu rozwoju dziecka jest nieodzowne, aby uchwyci¢
moment, kiedy moze sie do nich zwréci¢ i zuzytkowaé w celach wychowaw-
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czych” (Dewey 1902, s. 156). Dewey przywiazywal duza wage do ksztalce-
nia przez dziatanie. Wynikato to z teorii poznania, wedlug ktérej myslenie
znajduje sie w zwigzku z dzialaniem i doswiadczeniem - jest ,narzedziem,
instrumentem dziatania” (Bartecki, Chabior 2000, s. 42). Istotng kwestia stala
sie réwniez praca nauczyciela, a $ci$§lej méwiac — sposoby, jakie wykorzysty-
wane sg w czasie procesu nauczania. Dewey zakladal, ze pedagodzy powinni
zrezygnowac z metod podajacych i wykladowych na korzys$¢ metod poszu-
kujacych — uczniowi podczas zaje¢ nalezy dawaé zagadnienia, problemy do
rozwiazania. Lekcja to narzedzie ksztalcace postawe myslaca ucznia , Lekcja
— jest miejscem i czasem do pobudzenie refleksji i kierowania nig. Ksztalcenie
mysli polega na rozwijaniu ciekawosci, przyptywu mysli i nawykéw docie-
kania i sprawdzania” (Dewey 1910, s. 198). Metody maja za zadanie ,wytwa-
rzanie warunkéw dostosowanych do indywidualnych potrzeb i zdolnosci,
azeby doprowadzily do stalego wydoskonalania sie obserwacji, przyptywu
mysli i badawczosci” (tamze s. 45). Mozna w tych stwierdzeniach zauwazy¢
inne podejscie szkoty do przekazywania wiedzy. Zamiast wiadomosci ksiaz-
kowych — wiedza aktywna, ktéra buduje doswiadczenie zyciowe dziecka.

Inny poglad prezentuje tzw. dydaktyka wspétczesna. Przyjmuje postula-
ty dydaktyki tradycyjnej herbartowskiej w zakresie systematyzacji wiedzy,
a z nauk Deweya (dydaktyka progresywna) aktywizacje uczniéw. Warto
wiec zwrdci¢ uwage na réznice. Wspolczesny system dydaktyczny inaczej
interpretuje istote procesu nauczania. Zaklada on, ze podstawy usystematy-
zowanej wiedzy powinny by¢ zdobywane w wyniku wiekszych, samodziel-
nych poszukiwan poznawczych. To powdd odejscia od formalnych stopni
Herbarta do koncepcji ogniw uczenia sig, ktére biora pod uwage réznorod-
nosc¢ i wielostronno$¢ zadan, ale takze czynnosci obecne w trakcie procesu.
Dydaktyka wspoéiczesna poszukuje takze kompromisu w zakresie programu
nauczania. Respektuje wiec realizacje potrzeb spotecznych, indywidualnych,
podkresla jednoczesénie konieczno$¢ konkretyzowania zainteresowan. Stara
sie przy tym uniknaé popadania w skrajnosci na temat dogodnych form or-
ganizacji nauczania i podkresla waznos¢ i potrzebe stosowania wszystkich
trzech form. Nauczycielowi wyznacza funkcje kierownicza, co jednak nie
wiaze sie z ograniczeniami samodzielnosci uczniow (Kupisiewicz 1976).

W rozwazaniach dydaktycznych warto zwréci¢ uwage na implikacje
psychologii do dydaktyki. Psychologia oparta na operacjach i schematach
rzeczywistych ma do$¢ znaczaca role w dialogu z dydaktyka.

Takie odwotania sie do psychologii mozna znalezé w pracach H. Aebli
(1982). Autor opiera si¢ na wnioskach powstajacych na bazie motywow za-
chowania, zainteresowan, jak i na mechanizmach inteligencji. Dzieki anali-
zie rozwoju operacji myslowych wskazuje na mozliwo$ci zrozumienia stanu
umystowego ucznia. Jest to szczegdlnie wazne z punktu widzenia dydak-
tyki. Na niej spoczywa obowiazek badania warunkéw procesu ksztalcenia,
a w tym mozna odnalezé wiele probleméw natury psychologicznej, jak np.:
potrzeby, zainteresowania, uwaga, aktywnosé szkolna ucznia. Dlatego tez
zgodnie ze wskazaniem Aeblego nauczyciel powinien opierac¢ swoja wiedze
na psychologii dziecka.
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Proces uczenia si¢ i nauczanie jest Scisle powiazany z wiedza. Wynika
ona z poznania, a rozw6j poznawczy laczy sie z intelektualnym funkcjono-
waniem dziecka.

W. Okoni (1996, s. 56) twierdzi, ze uczenie si¢ to , proces, w toku ktérego
na podstawie doswiadczenia, poznania i ¢wiczenia — powstaja nowe formy
zachowania sie i dzialania lub ulegaja zmianom formy wczeéniej nabyte”.
Uczenie zbudowane jest z nastepujacych zdarzeri: motywacji, zrozumienia,
poznania, przechowania, przypomnienia, generalizacji, dziatania sprzezenia
zwrotnego. D. O. Hebb (1969, s. 164) przyjmuje, Ze uczenie sie jest ,zmiana
w ukladzie nerwowym, ktéra powoduje zmiane w dziataniu”.

Uczenie wedlug C. Kupisiewicza (1976, s. 25) ,,to proces zamierzonego
nabywania przez uczacy si¢ podmiot okreslonych wiadomosci, umiejetnosci
i nawykow dokonujacy sie¢ w toku bezposredniego i posredniego poznawa-
nia rzeczywisto$ci”.

Przytoczone pojecia, definicje teoretyczne, koncepcje i rozwazania lacza
sie i uzupeiniajg, stuzac zamierzonemu celowi — zbudowaniu skutecznego,
efektywnego systemu ksztalcenia. Aby budowac system jako spdjng catosé,
potrzebne sa: jasno okreslone cele, precyzyjne zasady, odpowiednio dobra-
ne metody, dobra organizacja.

Rozw¢j spoteczny i postep naukowo-techniczny powoduja, ze kom-
pleksowe wyksztalcenie ogélne i zawodowe jest potrzeba spoteczeristwa
i jednostki. Ogélna intencja edukacyjna jest wszechstronny rozwéj osobo-
wosci kazdego cztowieka. Choé¢ zapewne brzmi to dosé¢ patetycznie, warto
jednak podkresli¢, ze to nie tylko inteligencja, ale takze tozsamosé, men-
talnosé, potrzeby, postawy, uznawane wartosci powoduja, Ze cztowiek jest
zdolny do kierowania wlasnym Zyciem, a zachowania jego sa zorganizo-
wane i wzglednie stale. Wszechstronnie rozwinieta osobowos¢ powstaje
dzieki integralnemu zwiazkowi poznawania z dziataniem. Poznanie stuzy
usprawnianiu i doskonaleniu dzialania ludzkiego, a dziatanie jest rzeczy-
wistym sposobem poznawania. Wyjatkowego znaczenia nabiera ksztalce-
nie ogdlne, bowiem jego gléwnym celem jest wszechstronny rozwdj oso-
bowosci jednostki. System dydaktyczny to integralny zwigzek poznania
z dzialaniem.
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LEARNING IN THE DIDACTIC ASPECT - A REVIEW OF VIEWS

Discussing the topic of learning, it is worth to focus on specifying the definitions of
the following concepts: “learning” and “teaching.” Making them more specific and get-
ting familiar with psychological and pedagogical views and conceptions give a chance to
better understand the issues and solid organization of the educational process. The artic-
le presents theories concerning the learning process, its organization and its influence on
the learner.

Key words: learning, didactics, cognitive processes, education, development
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WYKORZYSTANIE TECHNIK OBSERWAC]I
W DIAGNOZIE LOGOPEDYCZNE]

Artykul adresowany jest do oséb zainteresowanych problematyka diagnozy logope-
dycznej. Pomaga usystematyzowac informacje dotyczace technik obserwacyjnych sto-
sowanych w diagnostyce logopedycznej. Beda one przydatne zaréwno dla studentéw
logopedii, jak i 0s6b prowadzacych badania logopedyczne z wykorzystaniem obserwacji.
Przytaczam konkretne przyklady zastosowania technik obserwacyjnych z uwzglednie-
niem specyfiki badania logopedycznego.

Stowa kluczowe: obserwacja — techniki i metody, terapia logopedyczna zaburzen
mowy i jezyka, komunikacja

bserwacja stanowi jedng z podstawowych metod technik badawczych
i diagnostycznych wykorzystywanych w wielu naukach stosowanych.
W niniejszym artykule zwracam uwage na mozliwos¢ wykorzystania réz-
nych technik obserwacji w diagnozie logopedycznej. Nie charakteryzuje
szczegblowo etapéw postegpowania diagnostycznego w logopedii, gdyz
diagnoza logopedyczna to zlozony proces, a szczegdty postepowania dia-
gnostycznego dostosowane sg zawsze do mozliwosci pacjenta. Przyjmuje
natomiast gléwne zasady diagnozy podane w pismiennictwie fachowym.
W procesie diagnozy logopeda ma za zadanie ocenic i scharakteryzowac
mozliwosci komunikacyjne (w tym jezykowo-werbalne) oséb badanych.
W procesie diagnozy wstepnej logopeda stwierdza, czy w zakresie prezen-
towanych mozliwosci jezykowo-werbalnych osoba badana wykazuje odchy-
lenia od normy. Przy stwierdzeniu wystepowania takich odchylen przepro-
wadza dalsza diagnoze szczegétowa. Celem szczegdtowej diagnozy logope-
dycznej jest rzetelny i doktadny opis objawéw zaburzer mowy, okreslenie,
w miare mozliwosci, ich przyczyn i patomechanizmu, a takze rokowan co
do stanu mowy i mozliwosci komunikacyjnych pacjenta'. Diagnoza logo-
pedyczna ma w zwigzku z tym dwojaki charakter: z jednej strony zawiera
odniesienie do normy (jezykowej, psychologicznej, spotecznej), a z drugiej

! Okreslenie patomechanizmu obserwowanych objaw6éw moze by¢ trudne szczegdlnie
w przypadku zaburzeri o zlozonym i wieloczynnikowym charakterze lub niewyjasnionej
etiologii. Dzieje sie tak np. u 0séb cierpiacych na zespoty genetyczne powodujace wspot-
wystepowanie wad wrodzonych rzutujacych na rozwdj anatomiczny aparatu mowy, czesto
takze na rozwéj poznawczy i emocjonalny, a tym samym na rozwdj jezykowy (np. zesp6t
MELAS, zespdt Aperta). Wéwezas logopeda formutuje opisowa diagnoze funkcjonalna.
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stanowi diagnoze réznicowa, ,syndromologiczna”. Aby méc dokonac rze-

telnego opisu objawéw zaburzert mowy i zachowanych mozliwosci komuni-

kacyjnych osoby badanej, logopeda praktyk opiera si¢ gtéwnie na obserwa-
cji klinicznej. Techniki obserwacyjne sa czesto podstawg do postepowania
diagnostycznego.

W zaleznosci od celu obserwacja obejmuje rézne aspekty funkcjonowa-
nia komunikacyjno-werbalnego oséb badanych.

W niniejszym artykule przyjetam (za: Schaugmesy, Zechmeister 2002, w:
Suchariska 2007) kryteria podziatu obserwacji ze wzgledu na:

1) stopieni udzialu obserwatora w sytuacji, w ktérej zachodzi obserwacja;

2) przedmiot i zakres obserwagji;

3) stopien strukturyzacji.

Podane kryteria podziatu nie wykluczaja si¢ nawzajem, a raczej uzupel-
niaja i zazebiaja. W praktyce oznacza to, ze kazda obserwacja spelnia jedno-
czesnie wszystkie kryteria podziatu:

e zawsze prowadzi ja konkretny obserwator, ktéry w réznym stopniu in-
geruje w zachowania, ktére obserwuje i bada;

e zawsze dotyczy jakiego$ konkretnego (szerszego lub wezszego) zakresu
rzeczywistosci;

e mozemy okresli¢ stopiern strukturalizacji prowadzonej obserwacji (od
minimalnej w przypadku obserwacji swobodnej do catkowicie struktura-
lizowanej w badaniach testowych).

Przytaczam krétka charakterystyke poszczegdlnych technik obserwacyj-
nych wyréznionych wedlug wymienionych kryteriéw i podaje przyklady
ich zastosowania w diagnozie logopedyczne;j.

Biorac pod uwage stopient udziatu obserwatora w sytuacji, w ktérej za-
chodzi obserwacja, wyréznia sie obserwacje nieingerujaca i obserwacje pro-
wadzong z ingerencja diagnosty.

Podczas prowadzenia obserwacji nieingerujacej obserwator nie wywiera
jakiegokolwiek wplywu na zachowanie badanych. Badanie takie polega na
jakosciowej obserwacji zachowari komunikacyjnych w warunkach natural-
nych. Logopeda korzysta z techniki obserwacji nieingerujacej, gdy rejestruje
zachowania komunikacyjne, korzystajac z lustra weneckiego lub z nagran
wideo (wykonanych przez osoby trzecie lub ukrytgq kamera).

Obserwacje nieingerujaca mozna stosowaé we wstepnym etapie diagno-
zy badZ jako forme uzupelniajaca i uszczegétowiajaca dane uzyskane we
wczesniejszych badaniach.

W standardowym badaniu logopeda wykorzystuje te technike stosunko-
wo rzadko. Zdarzajg sie jednak sytuacje, gdy moze, a nawet powinien obser-
wowac zachowania komunikacyjne dziecka, nie wchodzac z nim w interak-
cje i nie ujawniajac swojej obecnosci. Z obserwacji nieingerujacej korzystamy
wowczas, gdy wiemy, Ze ingerencja obserwatora zmieni przebieg interakgcji.
Gdy chcemy np. obserwowac zachowania jezykowe dzieci w interakcjach
z réwiesnikami, najbezpieczniej jest korzysta¢ wlasnie z obserwacji nieinge-
rujacej, gdyz aktywny udzial osoby dorostej znaczaco modyfikuje przebieg
zachowan komunikacyjnych dzieci. Podobnie postepuje si¢, gdy aranzowanie
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sytuacji komunikacyjnych jest niemozliwe z powodéw etycznych. Nie jest np.
etyczne aranzowanie sytuacji wywotujacych silny stres, by rejestrowac zacho-
wania werbalne przejawiane w takich warunkach przez badanych.

Metoda terapeutycznej analizy interakcji rodzice — dziecko (tzw. HOME
VIDEO) opiera si¢ wlasnie na obserwacji nieingerujacej. Takie obserwacje
sa szczegolnie cenne przy prowadzeniu diagnozy i terapii logopedycznej
dzieci ze zlozong niepelnosprawnoscia.

W codziennej praktyce logopedycznej najczesciej prowadzi sie obserwacje
z interwencja diagnosty. Jest to obserwacja wymagajaca od diagnosty ak-
tywnego wlaczenia sie w obserwowana sytuacje.

Schaugmesy, Zechmeister (tamze) wyréznili dwa podtypy obserwacji
prowadzonej z interwencjg diagnosty, czyli obserwacje uczestniczaca i ob-
serwacje sytuacji ustrukturowanych.

W czasie obserwacji uczestniczacej obserwator jest jednoczesnie aktyw-
nym uczestnikiem obserwowanych sytuacji i zachowan.

Obserwacja sytuacji ustrukturowanych polega na tym, ze obserwator ce-
lowo aranzuje sytuacje i proponuje okre$lone zadania, a nastepnie obser-
wuje zachowanie badanych. Osoba prowadzaca badanie w sytuacji ustruk-
turowanej nie zawsze musi sprawowac peing kontrole nad kazdym aspek-
tem wykonania zadan. Stopien ingerencji badacza (obserwatora) w sytuacje
i kontroli nad zachowaniem badanego moze by¢ rézny.

W badaniach logopedycznych obserwacja moze mie¢ jednoczesnie cha-
rakter obserwacji uczestniczacej i obserwacji sytuacji ustrukturowane;j.

W standardowym badaniu logopedycznym diagnosta z reguly komuni-
kuje sie werbalnie (i niewerbalnie) z osobg badang — jest wéwczas jednocze-
$nie uczestnikiem procesu komunikagcji i jego obserwatorem.

Rozmawiajgc z badanym, logopeda moze celowo proponowac¢ mu kon-
kretne zadania, aby uzyskaé informacje dotyczace jego mozliwosci komu-
nikacyjno-werbalnych. Tak prowadzona obserwacja spelnia jednoczesnie
kryteria obserwacji uczestniczacej i obserwacji sytuacji ustrukturowane;j.

Zaleznie od okolicznosci logopeda moze ujawni¢ swojq role i poinfor-
mowac osobe badana o tym, ze obserwuje jej sposéb porozumiewania sie
- wéwczas mowi sie o obserwacji uczestniczacej jawnej (lub niezamasko-
wanej). Moze on tez tej roli nie ujawniaé¢ — wéwczas méwi si¢ o obserwa-
cji uczestniczacej niejawnej (zamaskowanej, ukrytej). Obserwacja niejawna
powinna by¢ stosowana, gdy przypuszczamy, ze ujawnienie si¢ obserwa-
tora (Swiadomos$¢ bycia obserwowanym) znaczaco wplynie na zachowania
komunikacyjne i werbalne oséb badanych. Wiadomo, ze nasilenie objawdéw
niektérych zaburzen mowy, np. jakania czy dyzartrii, zalezne jest od pozio-
mu napiecia emocjonalnego, a co za tym idzie — takze miesniowego, co cze-
sto wigze sie z sytuacja ekspozycji spolecznej i $wiadomoscig oceny. Dzie-
ci réwniez zmieniaja swoje zachowanie, gdy wiedza, Ze sq obserwowane.
Dlatego tez, aby unikna¢ znieksztalcenia danych, w badaniach z udzialem
dzieci czgsto stosuje si¢ obserwacje ukryta.

Obserwacja uczestniczgca ma pewne ograniczenia: obserwator moze mie¢
trudnoéci z rejestracja danych na biezaco (ich notowaniem lub nagrywaniem).
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W standardowym badaniu logopedycznym logopeda jestjednym z uczest-
nikéw interakcji. Oznacza to, ze jego sposéb zachowania i sama obecnosé
wywierajag wplyw na zachowania komunikacyjne pozostatych uczestnikéw
danej sytuacji komunikacyjnej. Sytuacja taka moze wystapi¢ niezaleznie od
tego, czy obserwacja prowadzona jest w sposéb jawny czy ukryty.

Obserwacja uczestniczaca moze by¢ réwniez wtedy, gdy w sklad zespotu
terapeutyczno-diagnostycznego wchodza rodzice dziecka (taki tryb poste-
powania stosuje si¢ np. w modelach wczesnej interwencji logopedycznej,
w Programie INSITE). Sg oni wéwczas jednoczesnie obserwatorami, diagno-
stami i aktywnymi uczestnikami proceséw komunikacyjnych w odniesieniu
do swego dziecka, czyli prowadza obserwacje uczestniczaca. Zaleta obser-
wacji uczestniczacej moze by¢ jej naturalnosc i mozliwosé bliskiego kontak-
tu z badanym. Dzieje sie¢ tak jednak tylko wéwczas, gdy miedzy obserwa-
torem (diagnosta) a obserwowanym istnieje pozytywna wieZ emocjonalna.

Obserwacja sytuacji zaaranzowanych ma na celu przyspieszenie poja-
wienia si¢ zachowan interesujacych badacza. Logopeda moze np. celowo
aranzowac zabawe symboliczng z przedmiotami o okreslonych nazwach
i rejestrowac zachowanie werbalne oséb badanych, aby zbadaé¢ uzycie i ro-
zumienie konkretnych stéw. W tak prowadzonej obserwacji logopeda za-
zwyczaj prébuje prowokowac uzycie okreslonych nazw, ale dopuszcza mo-
dyfikacje i pewna swobode zachowan w przebiegu zabawy, nie kontroluje
woéwczas w pelni zachowar osoby badanej.

Logopeda moze takze w toku obserwacji scile przestrzegaé konkretnych
procedur badania (np. w warunkach badan z uzyciem skal lub testéw). Ob-
serwacja prowadzona przy wiekszej kontroli daje z jednej strony materiat
w wiekszym stopniu ustrukturowany i poréwnywalny, z drugiej jednak
obarczony ryzykiem zafalszowania, jesli badanie prowadzone jest podczas
pierwszych spotkan. Badajacy nie ma wtedy mozliwosci polaczenia uzyska-
nych danych ilosciowych z doglebna analizg zachowan komunikacyjnych
pacjenta poza sytuacja badania testowego. Tylko tego rodzaju pogtebiona
analiza daje, zdaniem autorki, peine informacje o mozliwosciach jezyko-
wych i komunikacyjnych badanego.

Badany moze mie¢ swiadomo$¢, ze podlega obserwacji, ale nie musi. Ty-
powe badanie logopedyczne prowadzone z uzyciem skal dostosowanych
do oceny konkretnych umiejetnosci jezykowo-werbalnych to przykiad ob-
serwacji w sytuacji ustrukturowanej (np. badanie stuchu fonematycznego
z uzyciem plansz autorstwa I. Styczek, badanie z uzyciem Skali Callier-
-Azusa czy Profilu dyzartrii autorstwa Robertson).

Ze wzgledu na przedmiot i zakres mozemy wyrézni¢ obserwacje:

1) analityczng (w tym obserwacje fotograficzng),
2) dokonywana technikga , czasowych prébek zachowan”,
3) prowadzong technika , prébek zachowan”.

Technike obserwacji analitycznej wykorzystuje sie w szczegdétowej dia-
gnozie logopedycznej. Logopeda stosuje te technike zawsze, gdy uscisla
i zaweza przedmiot swoich obserwagji i analiz, aby uzyskacd jak najbardziej
szczegOlowe dane. Aby uzyskac pelne dane diagnostyczne, logopeda za-
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zwyczaj prowadzi wielokrotne obserwacje analityczne, w ktérych skupia sie
kolejno na $cisle okreslonym, wyodrebnionym aspekcie zachowania komu-
nikacyjno-werbalnego.

Przedmiotem obserwacji i analizy logopedycznej moga by¢ np.: budowa
i funkcje artykulatoréw, funkcje fizjologiczne artykulatorow poprzedzajace
czynno$¢ méwienia, sposoby i czestotliwosé wokalizacji, sposéb realizacji
fonemoéw, analiza prozodii i tempa mowy, budowa jezykowa wypowiedzi,
sposoby gestykulacji zastosowanej w przebiegu interakcji, stan funkcji stu-
chowych, poziom rozumienia zdan czy tez rodzaj uzywanych pomocy ko-
munikacyjnych. Rézny moze by¢ wiec poziom szczegétowosci obserwacji,
a wybdr ich przedmiotu bedzie dostosowany do etapu i celu diagnozy lo-
gopedycznej.

Szczegdlnym przykladem obserwacji analitycznej pozwalajacej wiernie
zarejestrowac werbalne i niewerbalne zachowania komunikacyjne badanych
w réznych sytuacjach jest obserwacja fotograficzna. W tego rodzaju badaniu
rejestruje sie wszystkie reakcje i zachowania komunikacyjne badanego z do-
kladnym opisem ich przebiegu, ale bez ich interpretacji. Obserwacja taka
pozwala na uzyskanie bogatego materiatu do dalszej analizy (do rzetelnego
przeprowadzenia obserwacji logopedycznej wykorzystuje sie nagrania wi-
deo lub audiofoniczne). Obserwacja fotograficzna charakteryzuje sie dobra
rzetelnosciag. Oznacza to, ze niezalezni obserwatorzy stosujacy te techni-
ke uzyskuja podobny material obserwacyjny. Dane uzyskane przy uzyciu
techniki obserwacji fotograficznej stanowia wigc dobry punkt wyjscia dal-
szych analiz szczegétowych. Technika obserwacji fotograficznej pozwala na
uzyskanie nie tylko danych dotyczacych zachowan komunikacyjnych osoby
badanej, ale takze daje mozliwo$¢ uwzglednienia kontekstu sytuacyjnego,
stanowigcego bardzo wazny czynnik modyfikujacy przebieg komunikacji.

Podczas obserwacji dokonywanej technika ,czasowych prébek zacho-
wan” robi sie powtarzalne obserwacje zachowania w $cisle okreslonych ra-
mach czasowych Taka obserwacje prowadzi si¢ wéwczas, gdy nie jest moz-
liwa pelna rejestracja interesujacego nas zachowania. Stosujac te technike,
obserwator pobiera ,probki czasowe zachowart” ze ,strumienia zachowan”.
Rejestruje wszystkie zachowania, ktére pojawily sie podczas , pobranej
probki czasowej”, a nastepnie sprawdza, czy wystapily zachowania, ktére
go interesuja i jaki byt ich przebieg.

Kazda z obserwacji dokonywanych technikg , prébek czasowych” ma
staly i écisle okreslony czas trwania i dokonywana jest w okreslonych od-
stepach czasu. Mogg to by¢ powtdrzenia w losowych odstepach czasu badz
tez dokonywane regularnie, np. co 30 minut, co tydzien, o okreslonej godzi-
nie itp.

Dzieki takiej obserwacji mozemy uzyskac dane o czestosci wystepowania
okreslonych zachowari komunikacyjnych i ich charakterze.

Technika ta nie jest zbyt czesto stosowana w standardowych badaniach
gabinetowych ze wzgledu na jej pracochtonnosé. Czasami jednak mozna ja
wykorzysta¢ w diagnozie logopedycznej. Moze by¢ przydatna np. do oceny
gotowosci komunikacyjnej dzieci z niepelnosprawnoscia sprzezona. Obser-
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watorami sg woweczas z reguly rodzice dziecka, a logopeda objasnia zasady
prowadzenia obserwacji i wspdélnie z rodzicami analizuje jej wyniki. Tech-
nika ,prébek czasowych” jest wtedy przydatna, poniewaz nie jest mozliwa
rejestracja calosciowa wszystkich zachowan swiadczacych o mozliwosciach
komunikacyjnych dziecka.

Aby zbadad poziom gotowosci do komunikacji na podstawie przejawia-
nych zachowan prewerbalnych, rodzice regularnie powtarzaja swoje ob-
serwacje, np. obserwuja dziecko przez tydzien, 5 razy dziennie, po 15-20
minut. Dokladny opis zachowan prewerbalnych pozwoli tez okresli¢ ich
charakter. Analizujac wyniki przeprowadzonej w ten sposéb obserwacji,
logopeda stara sie okresli¢, jak czesto wsréd przejawianych przez dziecko
wokalizacji pojawia sie wokalizacja o intencjonalnym charakterze (w for-
mie sygnatu-apelu). Pojawienie si¢ tego rodzaju zachowan celowych to,
jak wiadomo, niezbedny warunek ksztattowania si¢ aktywnej komunika-
cji, w ktorej dziecko staje sie¢ nadawca komunikatéw i zaczyna wywieraé
wplyw na otoczenie.

Stosujac technike obserwacji prébek zachowania, obserwator czeka na
wystapienie interesujacego go zachowania i wéwczas rejestruje jego prze-
bieg. Jest to mozliwe, gdy dane zachowanie pojawia sie stosunkowo czesto.
Logopeda moze przy uzyciu techniki ,prébek zachowan” obserwowac np.
wypowiedzi dziecka 4-letniego w czasie swobodnej zabawy z réwiesnika-
mi. Stosujacy te technike, logopeda czeka na moment, w ktérym dziecko
rozmawia z réwiesnikami podczas zabawy i rejestruje wypowiedzi dziecka
w czasie takich rozméw.

Ze wzgledu na stopieni strukturyzacji mozemy wyréznié obserwacje swo-
bodng i obserwacje ustrukturowana.

Obserwacja swobodna polega na nieustrukturowanym gromadzeniu spo-
strzezeri dotyczacych zachowari komunikacyjnych oséb badanych?. Logope-
da, przygotowujac sie do pierwszego spotkania z nieznanym mu dzieckiem,
nie ma jeszcze danych, ktére ukierunkowuja, a tym samym ustrukturowujq
jego obserwacje. Z tego wzgledu obserwacja swobodna moze by¢ przydatna
glownie we wstepnej fazie kontaktu logopeda — pacjent. Swoboda obser-
wacji polega na braku wstepnych nastawiert dotyczacych obserwowanych
zachowan.

Stosujac obserwacje swobodna, logopeda uzyskuje dane o duzym pozio-
mie ogdlnosci, jak np.:
dazenie do kontaktu z otoczeniem (brak/obecne),
podtrzymywanie nawigzanego kontaktu (brak/obecne),
przewaga komunikacji werbalnej (tak/nie),
przewaga komunikacji niewerbalnej (tak/nie),
wstepna ocena poziomu zrozumiato$ci wypowiedzi badanego (moéwi
zrozumiale/méwi stabo zrozumiale/wymowa niezrozumiata),

2 Obserwacja swobodna wystepuje takze w sytuacjach zycia codziennego niezwigzanych
z procesami badania czy diagnozowania, ale one nie stanowia tematu niniejszego artykutu.
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¢ reakcja na komunikaty werbalne otoczenia (brak/obecna).

Po fazie wstepnej diagnosta przechodzi do obserwacji bardziej ustruktu-
rowanych i szczegétowych, pozwalajacych postawié prawidlowq diagnoze
logopedyczna.

Aby poprawnie przeprowadzié proces diagnostyczny, logopeda powi-
nien zastosowad obserwacje ustrukturowang. Innymi stowy, aby odpo-
wiednio scharakteryzowac¢ objawy zaburzenn komunikacyjno-jezykowych,
konieczna jest obserwacja celowa o planowym i uporzadkowanym charak-
terze. Logopeda porzadkuje i programuje wlasne obserwacje na podstawie
wstepnych danych zgromadzonych podczas obserwacji swobodnej.

W prawidtowo prowadzonym procesie diagnostycznym logopeda wstep-
nie charakteryzuje zachowania komunikacyjne osoby badanej, a nastepnie
celowo uszczegoélawia swoje obserwacje. Daje to podstawe do scharaktery-
zowania objaw6w zaburzer, ich kategoryzacji oraz ewentualnego wyjasnie-
nia patomechanizméw i okreslenia rokowan dotyczacych przysztych mozli-
woséci komunikacyjnych badanych. Obserwacje prowadzone w toku terapii
moga modyfikowaé wstepna diagnoze.

Aby mozna bylo méwi¢ o obserwacji ustrukturowanej, logopeda powi-
nien umie¢ odpowiedzie¢ na pytania:

1. Co chce obserwowad, czyli co jest przedmiotem jego obserwacji?

2. Czemu stuzy prowadzona przez niego obserwacja?

3. Jakie sa zewnetrzne wskazniki obserwowanego zjawiska (np. po czym
moze poznad, ze osoba badana przejawia okreslony poziom umiejetnosci
werbalno-komunikacyjnych)?

4. Po co zamierza obserwowac okreslone aspekty rzeczywistosci — czy ce-

lem jest badanie przesiewowe, okreslenie poziomu funkcjonalnego dziec-

ka na tle jego werbalnych mozliwosci komunikowania sie, szczegétowa
diagnoza logopedyczna?

W jakich warunkach bedzie prowadzié obserwacje?

6. Jak bedzie rejestrowac dane obserwacyjne i jakie narzedzia zastosuje?

Q1

Oto odpowiedzi na postawione pytania i wnioski wynikajace z tych od-
powiedzi.

Co jest przedmiotem obserwacji logopedycznej?

U oséb postugujacych sie mowg przedmiotem obserwacji logopedycznej
sa werbalne zachowania komunikacyjne, czyli takie rodzaje zachowan, kté-
rych celem jest stowne porozumiewanie si¢ ludzi. Uwazam, ze zachowania
jezykowe stanowia forme zachowan spotecznych, przebiegajacych w kon-
kretnych sytuacjach. Jest to poglad zgodny z ujeciem zaprezentowanym
przez S. Grabiasa (2003). Przy takim zalozeniu staje si¢ oczywiste, ze spo-
séb rozumienia sytuacji komunikacyjnej przez jej uczestnikéw wplywa na
przebieg procesu komunikacyjnego, czyli na stosowane przez rozméwcow
$rodki jezykowe oraz niewerbalne formy ekspresji.

Logopeda powinien wiec przedmiotem swojej obserwacji uczynic¢ zaréw-
no jezykowy aspekt wypowiedzi, jak i stan psychofizyczny badanego moga-
cy wplywad na sposéb komunikacji. Powinien zwréci¢ uwage na przezywa-
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ne emocje, mozliwosci percepcyjno-ruchowe czy prezentowane zachowania
pozawerbalne (gesty, mimike, pozycje ciala)®. U oséb, ktére nie sa w stanie
z réznych powodéw komunikowad sie stownie, przedmiotem obserwacji
moga by¢ pozawerbalne sposoby komunikacji, obejmujace zaré6wno komu-
nikaty intencjonalne (sygnaly apele), jak i nieintencjonalne, prewerbalne
sygnaly interpretowane przez otoczenie (prewerbalna komunikacja matka
— niemowle w pierwszych miesiacach Zycia), a takze stosowane przez osobe
badang zastepcze formy komunikacji. Sposéb, w jaki osoba badana komuni-
kuje si¢ ze swoim otoczeniem, zalezy od:

¢ jej wlasnych mozliwosci i ograniczert werbalno-komunikacyjnych,

e reakcji otoczenia na jej komunikaty,

e wymagan i oczekiwan otoczenia zwigzanych z przebiegiem komunikacji.

Z tego wzgledu dla uzyskania pelnych danych logopeda powinien przed-
miotem swojej obserwacji uczyni¢ zachowania komunikacyjne wszystkich
uczestnikéw analizowanej sytuacji komunikacyjnej, a nie tylko osoby bada-
nej.

Czemu stuzy obserwacja logopedyczna — co logopeda ocenia w procesie
diagnostycznym?

Obserwacja logopedyczna stuzyé ma przede wszystkim ocenie poziomu
umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowo-werbalnych osoby badanej (jako
uczestnika konkretnych sytuacji i relacji komunikacyjnych). Do prawidlo-
wej oceny tych umiejetnosci konieczne jest uwzglednienie réznych czyn-
nikéw mogacych wplywaé na przebieg komunikacji. Niestety, w klinicznej
praktyce logopedycznej warunek ten nie zawsze jest spelniony. Dlatego tez
logopeda powinien zdawac sobie sprawe, ze diagnoza postawiona po jed-
norazowym spotkaniu, na podstawie krétkiej obserwacji, obarczona jest du-
zym ryzykiem bledu.

Aby uzyskaé pelny wglad w mozliwosci komunikacyjne osoby badanej,
obserwacje powinny by¢ prowadzone diuzszy czas i w réznych sytuacjach
komunikacyjnych.

Jakie sg wskazniki obserwowanych danych?

Ocena poziomu umiejetnosci ekspresywnych opiera si¢ na zarejestro-
waniu konkretnych zachowan jezykowych (w formie nagrar audio, wideo
lub transkrypcji), a nastepnie na poréwnaniu tych zachowan z wymogami
normy jezykowej. Gdy bada sie¢ dzieci, ocena mozliwosci komunikacyjnych
odnosi si¢ takze do normy rozwojowej. Ocena poziomu umiejetnosci rozu-
mienia mowy oparta jest na rejestrze zachowan swiadczacych o wzajemnym
zrozumieniu si¢ nadawcy i odbiorcy komunikatu (uzycie form jezykowych
bedacych adekwatng odpowiedzig na przekaz rozméwcy, dostosowanie

* W diagnostyce logopedycznej istotne znaczenie majg wyniki badan psychologicznych
i medycznych dostarczajace logopedzie informacje o stanie psychofizycznym badanych.
W niniejszym artykule nie rozwijam szczegétowo tego tematu.
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wyrazistosci i tempa wypowiedzi do potrzeb rozméwcy, wykonanie usty-

szanego polecenia, adekwatne zastosowanie przekazanych informacji, od-

zwierciedlenie opisanych stownie emogji itp.).

Wskaznikami emocji moga by¢ objawy fizjologiczne, takie jak: czerwie-
nienie sie lub nagle zbledniecie, przyspieszony oddech, pocenie sig, zimne
dionie. Wyrazem ekspresji emocjonalnej moga by¢ tez mimika twarzy badz
reakcje behawioralne, takie jak: ptacz, $miech, rzucanie przedmiotami, bicie,
pobudzenie ruchowe, pozycja ciata, dotyk, kontakt wzrokowy, wokalizacje
niewerbalne.

Aktywnosé osoby badanej w procesie komunikacji oceniamy na podstawie
jej zachowan w réznych sytuacjach komunikacyjnych. W ocenie tej bierze-
my pod uwage, czy lub tez jak czesto osoba badana wlacza sie w interakcje.
Analizujemy adekwatnos$¢ przejawianej aktywnosci komunikacyjnej do sy-
tuacji, czyli posrednio oceniamy takze stopient przystosowania spoteczne-
g0 osoby uczestniczacej w procesie komunikacji. Z pedagogicznego punk-
tu widzenia dazymy do sytuacji, w ktdrej osoba badana potrafi aktywnie,
a jednoczes$nie adekwatnie uczestniczy¢ w interakcjach i komunikowaé sie
z otoczeniem.

Przyklad: Analiza aktywnosci werbalno-komunikacyjnej dziecka w sytu-
acji zabawy symbolicznej:

e Dziecko bierze udzial w zabawie i przestrzega jej regul (wlacza si¢ w in-
terakcje zgodnie z regulami zabawy i formuluje komentarze adekwatnie
do sytuacji) — wysoka aktywnos¢ i prawidlowe przystosowanie.

e Dziecko podejmuje préby udzialu w zabawie, ale ma trudnosci w prze-
strzeganiu regul (wchodzi w interakcje, ale nie umie zachowad sie ,zgod-
nie z rolg”, wbrew woli uczestnikéw interakcji zmienia temat zabawy,
jego zachowania werbalne sq nieadekwatne, np.: komentarze dziecka
,nie pasuja” do przydzielonej w zabawie roli, dziecko nie przestrzega
zasad naprzemiennosci w dialogu, wycofuje sie¢ lub monologuje) — wyso-
ka aktywno$¢, lecz niski poziom przystosowania.

e Dziecko jest biernym obserwatorem, nie wchodzi w interakcje komuni-
kacyjno-werbalne — niska aktywnos¢, poziom przystosowania moze by¢
oceniony zaleznie od kontekstu i czestotliwosci danego zachowania (nie-
kiedy adekwatne jest wilaczenie sie w aktywnos$é grupy po chwilowej
obserwacji i zastanowieniu, ale jesli dziecko zawsze jest tylko obserwa-
torem, to zachowanie takie nie jest przystosowawcze).

Jaki jest cel koricowy prowadzonej obserwacji?

Od sformulowanego na wstepie celu obserwacji zalezy przedmiot obser-
wagdji i jej zakres, a takze dobér warunkéw koniecznych do przeprowadze-
nia obserwacji. Podczas badan przesiewowych nie sa konieczne obserwacje
o duzym stopniu szczegdélowosci, podczas gdy pozostale rodzaje diagnozy
wymagaja wprowadzenia obserwacji szczegélowych ukierunkowanych na
ocene poszczegdlnych sfer funkcjonowania werbalnego.

W toku diagnozy logopeda formuluje cele o r6znym poziomie szczegéto-
wosci. Z celu ogdlnego, jakim jest sformulowanie diagnozy logopedyczne;j,
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wynikaja cele szczegétowe, zgodne z zasadami postepowania diagnostycz-
nego.

W jakich warunkach prowadzona jest obserwacja?

Planujac obserwacje, logopeda powinien zastanowi¢ sig, czy dysponu-
je warunkami umozliwiajacymi realizacje planowanych badar. Powinien
takze mie¢ Swiadomos$¢, ze warunki, w jakich prowadzi obserwacje, moga
istotnie wplyna¢ na sposéb prowadzenia badania. Warunki obiektywne
moga ograniczaé diagnoste w wyborze czasu obserwacji, dlugosci jej trwa-
nia i czestotliwosci, np. logopeda prowadzacy obserwacje zachowan wer-
balnych dziecka podczas zajeé¢ logopedycznych dostosowuje czas trwania
i pore obserwacji do swojego grafiku przyjeé. Warunki obiektywne moga
tez wplywad na dobdr narzedzi wykorzystywanych do rejestracji danych
(w zatloczonej sali szpitalnej trudno jest dokona¢ nagrar wideo).

Warunki zewnetrzne skladaja sie ponadto na kontekst sytuacyjny inte-
rakcji logopeda — pacjent i wplywaja bezposrednio na przebieg komunikacji.
Inaczej przebiega obserwacja i komunikacja w gabinecie logopedycznym,
inaczej w domu osoby badanej, jeszcze inaczej w sali ¢wiczen rehabilitacyj-
nych.

Dlatego tez, chcac uzyskac¢ mozliwie pelny obraz mozliwosci komunika-
cyjnych osoby badanej, nalezy jak najdokladniej opisa¢ warunki, w jakich
prowadzona jest obserwacja.

Jak dokonuje sie rejestracji danych?

Rejestrujac dane w obserwacji logopedycznej mozemy postugiwad
sie kamerg lub stosowac arkusze obserwacyjne uwzgledniajace dane
o réznym poziomie szczegdélowosci. Narzedzia tego rodzaju pozwa-
laja na rejestracje pozawerbalnych zachowan komunikacyjnych oraz
funkcji motorycznych aparatu artykulacyjnego w toku mowy i w ru-
chach niewerbalnych. Obiektywnej rejestracji ruchéw aparatu artyku-
lacyjnego mozna dokonaé takze z zastosowaniem artykulografu — urza-
dzenia pozwalajacego na rejestracje ruchéw werbalnych artykulato-
réow w toku mowy i ich komputerowa analize. Narzedzie to ma jednak
swoiste ograniczenia. Zastosowanie artykulografu wymaga umieszcze-
nia czujnikéw wewnatrz jamy ustnej, co moze modyfikowac sposéb ar-
tykulacji, a tym samym zmienia¢ rejestrowane dane dotyczace parame-
trow ruchéw aparatu artykulacyjnego. Ponadto artykulograf jest drogi
i w Polsce praktycznie niedostepny dla logopedéw praktykéw.

Rejestracji wypowiedzi oséb badanych logopeda moze dokonywaé no-
tujac tres¢ wypowiedzi, nagrywajac wypowiedzi na nosniki audio i trans-
krybujac je. W procesie diagnostycznym logopeda moze poddaé zarejestro-
bujac dane analizie akustycznej. Taka analiza pozwala obiektywnie okreslié
parametry fizyczne realizowanych dzwiekéw i wnioskowaé na tej podsta-
wie o ksztalcie toru glosowego i ulozeniu artykulatoréw w toku mowy.
Aby analiza akustyczna byla wiarygodna, konieczne jest uzyskanie nagran
mowy bez dZwiekéw zakldécajacych. Takie nagranie powinno sie prowadzi¢
w wyciszonych pomieszczeniach, najlepiej studyjnych. W praktyce najcze-
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$ciej nie jest to mozliwe. Rézne ograniczenia sprawiaja, Ze obiektywne tech-
niki diagnostyczne nie sa powszechnie stosowane przez praktykujacych
logopedéw. Dlatego tez w niniejszym artykule skupiono si¢ na metodach
bardziej dostepnych i powszechniejszych w uzyciu.

Strukturyzacji danych uzyskanych w czasie diagnozy logopedycznej stu-
z3 odpowiednie narzedzia (gléwnie o charakterze skal, arkuszy obserwacyj-
nych i karty badan logopedycznych, zas znacznie rzadziej testéw). Wymienic
mozna np. niepublikowane karty do calosciowego badania logopedycznego
autorstwa D. Emiluty-Rozya czy karty autorstwa D. Pluty Wojciechowskiej
(2007) stuzace do zapisu i klasyfikacji dyslalii. (Zob. tez: Emiluta-Rozya 2002,
2004; Jastrzebowska, Pelc-Pekala 1999). Arkusze obserwacji stuza zaré6wno do
rejestracji danych werbalnych, jak i niewerbalnych zachowarn komunikacyj-
nych u oséb nieméwiacych (Grycman 2008). Ocenie mozliwosci jezykowych i
komunikacyjnych pod katem konkretnej diagnostyki réznicowej moga stuzy¢
np. takie skale lub testy, jak Skala dyzartrii dla dzieci czy Bostoriski test do dia-
gnozy afazji*. Ze sposobem rejestracji danych wiaze sie takze ich pdZniejsza
analiza i interpretacja. W diagnostyce logopedycznej stosujemy zaréwno oce-
ne jakosciowa (dotyczaca charakterystyki objawéw zaburzer), jak i iloSciowq
(dotyczaca liczby obserwowanych objawdéw, czestotliwosci wystepowania i
stopnia nasilenia). Narzedzia o ujednoliconych i jednoznacznych kryteriach
interpretacji danych (skale, testy) umozliwiajq uzyskanie danych o wyzszym
poziomie rzetelnosci, za$ narzedzia jakosciowe pozwalajg uzyskaé glebszy
wglad w zjawiska trudniej mierzalne.

Podsumowujac, w diagnostyce logopedycznej znajdujq zastosowanie
liczne techniki obserwacyjne. Na tej podstawie mozna przyjaé, ze obserwa-
cja stanowi nie tylko technike, ale i jedng z podstawowych metod badaw-
czych i diagnostycznych w logopedii.
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USING OBSERVATIONAL TECHNIQUES IN SPEECH THERAPY DIAGNOSIS

This article is addressed to people who are interested in the issues of speech therapy
diagnosis. It helps to systematize information on observational techniques used in speech
therapy diagnostics. This information will be useful both for speech therapy students and
researchers who conduct speech therapy studies with the use of observation. The author
lists specific examples showing the use of observational techniques, taking into consider-
ation the specificity of a speech therapy test.

Key words: observation — techniques and methods, speech and language pathology
therapy, communication

286 SZKOLA SPECJALNA 4/2010
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SPECYFIKA PRACY PEDAGOGICZNE] Z DZIECMI
Z GRUPY RYZYKA W OKRESIE PRZEJSCIA OD
WCZESNE] INTERWENCJI DO MEODSZEGO WIEKU
PRZEDSZKOLNEGO

Program wczesnej interwengji zostal wdrozony do praktyki pedagogicznej
w Rosji (Moskwie, Petersburgu) ponad 10 lat temu. Przez te 10 lat badacze
i praktycy weryfikowali jego skutecznos¢, a rodzice zdobywali cenne pedago-
giczne doswiadczenia wspierania rozwoju swojego dziecka niemal od momen-
tu jego narodzin. To zupelnie nowe podejScie we wczesnej interwencji, ponie-
waz dotad rodzice nie byli w takim stopniu wlaczani w proces terapii. Czasami
jedynie zwracali sie o pomoc do specjalistéw i otrzymywali od nich konkretne
wskazowki, jakie zabawki sg potrzebne dziecku i jak si¢ z nim bawic.

Okres od urodzenia do 1. roku zycia rozpatrywano raczej w aspekcie
fizjologicznym niz pedagogicznym. Dopiero przechodzac szkole wczesnej
interwencji ojciec i matka dziecka przekonywali sie o swoich pedagogicz-
nych zdolnosciach, a takze — w przytlaczajacej wiekszosci przypadkéw, po-
zbywali sie wielu negatywnych odczud¢, komplekséw towarzyszacych uro-
dzeniu dziecka z objawami zaburzenia rozwoju. Pozwolilo im to bardziej
aktywnie i Swiadomie wlaczy¢ sie do pracy z dzieckiem.

Koncepcja wczesnej interwencji wlaczajacej rodzicow wymagata od eks-
pertow stworzenia eksperymentalnego programu skoncentrowanego na
2-3-letnim dziecku. Opracowanie takiego programu bylo nowym wyzwa-
niem dla terapeutéw, bowiem dzieci w wieku od 2 do 3 lat rzadko byly
podmiotem zainteresowania pedagogiki specjalne;j.

Drugi, trzeci rok zycia to zlozony i bardzo sensytywny okres, w ktérym
wiekszos¢ dzieci z problemami rozwojowymi zaczyna swobodnie przemiesz-
czaé sie w przestrzeni, przyswaja pierwsze struktury jezykowe, zdobywa
doswiadczenia sensoryczne, poznaje otaczajacy je Swiat przedmiotéw. We
wspoélczesnym spoleczenstwie zauwaza sie dwojaki stosunek do pedagogiki
wczesnego dziecinistwa. Z jednej strony przekonywani jesteSmy o potrzebie
nieingerencji w proces rozwoju i pozostawienia maksymalnej wolnosci wybo-
ru samemu dziecku, z drugiej — o potrzebie stworzenia takiej spotecznej sytu-
acji rozwoju, ktéra pozwoli mu wilaczy¢ sie wystarczajaco wezesnie w srodo-
wisko spoleczne. Jest oczywiste, ze przy wczesnym zdiagnozowaniu dziecka
i wlaczeniu go w proces korekcyjny juz w pierwszych tygodniach jego zycia,
mozliwe jest usuniecie czy skorygowanie nawet wyraznych odchyleri w jego
rozwoju. Podejscie integracyjne, popularne w wielu krajach, nie pozostawia
innego wyboru, jak tylko zrobi¢ wszystko, aby poméc dziecku i rodzinie czu¢
sie dostatecznie komfortowo w spoleczenistwie.
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Nasz eksperymentalny program noszacy robocza nazwe Mostek byt skie-
rowany do 2 — 3-letnich dzieci, ktére wczesniej znajdowaly sie w grupach
wczesnej interwencji. Jego teoretyczna podstawq sa zalozenia przyjete przez
rosyjska przedszkolna pedagogike i psychologie. Przede wszystkim jest to
zalozenie dotyczace amplifikacji (wzbogacenia) dziecigcego rozwoju. Pra-
ca w tym nurcie nie przewiduje przyspieszania rozwoju dziecka z pomoca
nauki, tj. przejScia do mozliwie wczes$niejszego rozwigzywania szkolnych
zadan, ale rozszerzanie jego mozliwosci w przedszkolnych sferach dziala-
nia. Optymalnym sposobem wzbogacania rozwoju dziecka — zdaniem wigk-
szosci rosyjskich naukowcéw — jest czynnosciowe/dzialaniowe podejscie.

Ksztaltowanie réznorodnych typéw dziecigcej dziatalnosci (jak np. za-
bawa tematyczna, konstruowanie, rysowanie, lepienie) pozwala w sposéb
naturalny rozwina¢ zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym. Zdolnosci
rozumiane sg tu jako dane wszystkim dzieciom mozliwosci rozwoju orien-
tacyjnych dziatan w trakcie wykorzystywania istniejacych w kulturze $rod-
kéw i sposobow postugiwania sie nimi (np. tyzka, talerz, kubek, oléwek,
farby itp.). Dziecko w wieku przedszkolnym opanowuje sposoby postugi-
wania si¢ przedmiotami stworzonymi przez czlowieka przede wszystkim
w zabawie tematycznej, ale takze w trakcie zabaw konstrukcyjnych, aktyw-
nosci plastycznej. Rozwijanie zdolnosci dziecka czyni je podmiotem dzia-
lania, przede wszystkim podmiotem aktywnosci zabawowej, ktdra osiaga
swoja rozwinieta forme pod koniec wieku przedszkolnego.

Wspélczesna wiedza na temat funkcjonalnego dojrzewania moézgu
dziecka z uszkodzeniem centralnego systemu nerwowego, a takze cenne
do$wiadczenia z zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych w grupach wczesnej
interwencji pozwalaja wyciagnaé pewne wnioski odnosnie do specyfiki or-
ganizacji pracy z dzie¢mi op6Znionymi w rozwoju.

Dotyczy to przede wszystkim dalszego ksztaltowania symbiozy matki
i dziecka. Zdobyte doswiadczenie wykazalo prawdziwos¢ tezy o jednosci
stosunkéw dziecka z rodzicami i unikalnej wartosci tych relacji. To przede
wszystkim poprzez matke odbywa sie pierwsza socjalizacja dziecka, ona
staje sie motorem jego rozwoju, dlatego posrednio przez matke nalezy
ksztattowac jego zdolnosci, rozwijac i wzbogacaé wewnetrzne duchowe do-
$wiadczenia wplywajace na ksztaltowanie sie réznych rodzajéw dziatania.

Do programu Mostek zostaly dolaczone wczesniej opracowane nauko-
wo metodyczne materialy ze specjalnej pedagogiki przedszkolnej. Program
przystosowany jest do codziennej pracy z dzieckiem w przedszkolu. Pod
kierunkiem oligofrenopedagoga i wychowawcy bedzie ono mogto opano-
wacd proponowane tresci sprzyjajace rozwojowi réznych dzieciecych aktyw-
nosci.

W pierwszym etapie istotne znaczenie majg gry dydaktyczne, dzieki kto-
rym dziecko gromadzi doswiadczenia sensoryczne, rozwija zdolnosci ba-
dawcze, zaspokaja ciekawo$¢ poznawcza (Co to jest? Co mozemy z tym zro-
bi¢?). Dzigki takim grom u dziecka rozwija sie umiejetno$¢ wyodrebniania
podstawowych wlasciwosci przedmiotéw z pomoca réznych analizatoréw
(wzrokowego, stuchowego, kinestetycznego), mozliwosé réznicowania ich,
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zestawiania ze stowem. To staje si¢ warunkiem ksztaltowania pelnych i ade-
kwatnych wyobrazen o obiektach i zjawiskach otaczajacej rzeczywistosci.

Takie — genetycznie uzasadnione — podejscie do korekcji i kompensacji
percepcji prowadzi do powstania bardzo waznych dla poznawczego rozwo-
ju dziecka sensoryczno-percepcyjnych zdolnosci, a takze zapewnia poprawe
koncentracji uwagi, jej stabilnosé, a w perspektywie ksztaltowanie uwagi
dowolnej.

Naturalng kontynuacja wczesniejszych zajeé¢ sa zabawy konstrukcyjne,
w ktérych poprzez nasladownictwo dziecko odkrywa dla siebie wielko$¢
i rozmieszczenie przedmiotéw w przestrzeni, bowiem stworzenie najprost-
szej budowli zalezy od tych wlasnie parametréw.

Wiodaca, kierunkowgq aktywnoscigq dziecka w wieku przedszkolnym jest
zabawa tematyczna. Dlatego tez do programu Mostek wiaczono propedeu-
tyczny cykl zajeé, majacych na celu modelowanie prostych zabaw z udzia-
tem lalek — dziewczynki, chtopca, dziecka.

Zalozono, ze opierajac si¢ na nasladowaniu zabawy dorostych, dziecko
stopniowo opanuje elementarne zabawowe czynnosci, jak np. kapiel, go-
towanie, karmienie, potozenie do 1ézka. Jednoczesnie nadal uwzglednia-
no przedmiotowo-zabawowe preferencje dziecka, procesualnosé czynnosci,
czyli wielokrotne powtarzanie tych samych zabaw: ubierania i rozbierania
lalki, jej karmienia, przygotowywania jedzenia itp.

Z naszych obserwacji wynika, Zze dzieci nieSmialo i niezgrabnie obcho-
dzily sie z zabawkami, czasami nie rozpoznawaly ich funkcjonalnego prze-
znaczenia, np. zelazko ,,schowalo sie” w szafie na ubrania dla lalek, garnek
wpadl do woézka, mis$ byl w lodéwce. Dlatego tez ze wzgledu na mate do-
$wiadczenie i stabg jeszcze koordynacje wzrokowo-ruchowa nalezy dziecku
w tym wieku dac czas na zapoznanie si¢ z rekwizytami do zabawy oraz
sytuacja zabawowa.

Kolejny etap to odkrycie przez dziecko zastepczego charakteru zabawek
i ich funkcji. W zwiazku z tym do programu wilaczono specjalne gry — ¢wi-
czenia pod tytutem Co i dlaczego? W ich trakcie dziecko, nasladujac doroste-
go, dobierato odpowiednia zabawke do naturalnego przedmiotu. Pedagog
nie tylko pokazywal, jak nalezy poprawnie chwyci¢ zelazko i prasowac nim,
ale i omawial swoje dzialania. Nalezy podkresli¢, ze duzo czasu uptynelo,
zanim w zabawie lalka stata si¢ dla dziecka partnerem, ktéry wymaga uwa-
gi i troski.

Seria uczacych zabaw o charakterze odtwérczym, w ktérych dzieci opa-
nowywaly elementarne zabawowe czynnosci, miata na celu takze modelo-
wanie rzeczywistych zyciowych sytuacji. Lalka do tego czasu przeksztalcita
sie juz w obiekt uwagi i podwyzszonej opieki, a malec czul sie starszy,
odpowiedzialny za jej dobre samopoczucie. Wyczuwalo sie¢ jego nieformal-
ny stosunek do lalki. Nadawatl jej status céreczki, a sobie — odpowiednio,
mamy, taty.

Spontanicznie i czesciowo dzigki nasladowaniu zabawy dorostego dzieci
zaczynaly wyrazad swoje emocje za pomoca gestow, mimiki, komunikatyw-
nych wypowiedzi. Zaobserwowano, Zze zaczynaja odzwierciedla¢ w zabawie
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réwniez wilasne doswiadczenia. Bylo widoczne, ze wkrétce bedzie mozna
przejs¢ do zabaw wyrazajacych relacje miedzy dzieckiem/osoba, ktérg od-
grywa, i lalka. Pedagog staral si¢ wiaczy¢ dzieci w emocjonalng rozmowe,
popieratl ich wszystkie préoby wypowiedzi podczas zabawy. Zajecia sprzyja-
ly przygotowaniu dzieci do dalszego etapu — nabywania umiejetnosci pla-
stycznych — i rozwijaly jednoczesnie ich wrazliwos¢ estetyczna.

Eksperymentalny program zawieral takze zabawy z przedmiotami — na-
rzedziami, ktére wykorzystywane sq w zyciu codziennym, jak np. miotek,
$rubokret, lopatka. Zabawy tego typu zaspokajajg potrzebe poznawcza
i rozwijajg zdolnosci matych dzieci. Bawiac sig, dzieci zdobywaly pierwsze
doswiadczenia w rozwigzywaniu praktycznych zadarn. Konkretno-czynno-
$ciowe myslenie stanowi podstawe do opanowania w przysztosci bardziej
zlozonych proceséw myslowych.

Zamyst pedagogiczny zakladal zapoznanie dzieci z przeznaczeniem
i sposobami postugiwania sie przedmiotami uzytkowymi, nauczenie ich
korzystania z tych przedmiotéw. Dlatego potrzebne bylo stworzenie w
sali zabaw specjalnego kacika i wyposazenie go w odpowiednie sprzety.
Kacik wygladatl jak wspdlczesna kuchnia. Jej wyposazenie bylo dostoso-
wane do wieku dzieci, przedmioty codziennego uzytku (garnki, filizan-
ki, spodki, talerze, tace) byty prawdziwe. W znajomym obszarze kuchni
dzieci czuly si¢ swobodnie. Zaproponowano im proste zadania, np. do-
bra¢ do garnkéw odpowiedniej wielkosci pokrywki, dopasowac filizanki i
szklanki do spodeczkéw, owoce i warzywa do pasujacych do nich naczyn,
znalezé wazony dla réznych kwiatéw itp. ,Jak nalezy przygotowad salate?
Co jest do tego potrzebne?” — zwracal si¢ pedagog do dzieci i sktaniat je
do wyboru wlasciwych przedmiotéw. Rozwigzanie zadania wymagato od
dziecka przyswojenia sobie pewnego algorytmu dzialan, orientacji typu
wizualnego.

Ksztaltowanie dzialalnosci dzieci w tym wieku ma na celu wyrobienie
u nich pewnosci siebie, pewnej niezaleznosci od dorostego. Sprzyja temu
potrzeba dobrego wyniku i wrazliwos¢ na ocene. Dlatego tez po zakon-
czeniu kazdego typu zaje¢ pedagog koniecznie powinien znaleZé powdd
pochwalenia kazdego dziecka, a wyniki oraz wysitki wszystkich dzieci in-
dywidualnie oceni¢.

W odréznieniu od dobrze rozwijajacych sie réwiesnikéw dzieci z dys-
funkcjq intelektualna potrzebujq specjalnych zaje¢ rozwijajacych ich emo-
cjonalne reakcje. Nalezy nauczy¢ je rozpoznawania emocjonalnych stanéw,
zarowno wiasnych, jak i otaczajacych je ludzi. W tym celu powinno sie
zwrécié ich uwage na rézne stany emocjonalne poprzez ukazanie im wi-
zerunkéw ludzi wesotych i smutnych, w stanie ré6znych emocji. Ekspery-
mentalne doswiadczenie przekonato nas réwniez o potrzebie wlaczania do
zabawy muzyki, nadania zabawie teatralnosci, wykorzystania do zabawy
rozmaitych technik wymagajacych przedstawiania ré6znych stanéw emocjo-
nalnych. Wielkie lustro, przed ktérym dzieci przedstawiajg przy muzyce
radosé, smutek, czujnosé, spokdj itp., pozwala im kontrolowad i oceniaé po-
prawnos¢ swoich reakcji.
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Aby utrwali¢ zrozumienie stanéw emocjonalnych, dzieci byly réwniez
poddane specjalnej grze dydaktycznej. Kazde dziecko dostawalo plansze
z obrazkami twarzy innych dzieci wyrazajacych rados¢, smutek, nieszcze-
Scie, zto$¢, dobroé, zdziwienie itp. Nauczyciel gral z dzie¢mi w lotto, pole-
galo to na identyfikacji przedstawionych na planszach obrazkéw. Zadawat
tez pytania o nazwy poszczegélnych stanéw emocjonalnych. Oczywiscie
wiele dzieci nie mogtlo jeszcze na nie odpowiadad, jednak prébowaty nasla-
dowac i podobnie przedstawiac r6zne emocje.

Rozwéj emocjonalny i spoteczny, indywidualny dzieci z dysfunkcja in-
telektualng w wieku przedszkolnym przebiega w swoisty sposéb. Na tle
emocjonalnych brakéw mozna zauwazy¢ u nich obnizenie poziomu serdecz-
nosci, emocjonalnej reaktywnosci, mniejszg zdolnos¢ do zarazania sie emo-
cjami i nasladowania emocji, staba reakcje na nowos¢. Znacznie spowolnio-
ny jest proces ksztaltowania si¢ systemu ,,my” (ja i mama), co jest wynikiem
wspoéldzialania z dorostym w procesie codziennej aktywnosci. Prowadzi to
do opéZnienia wyodrebniania si¢ ,ja” z systemu ,my”, dziecko nie dazy do
samodzielnosci, osiaganie wlasnego powodzenia jest mu obojetne.

W celu unikniecia tego niekorzystnego trendu w osobistym rozwoju
dziecka do programu wprowadzono nowq zabawe zatytulowang Bedziemy
przyjacictmi. Wychowawca laczyl dzieci w pary wedtug ich wilasnych pre-
ferencji i oferowatl im takie zabawy, ktére wyzwalaja w nich che¢ naprze-
miennego wykonywania dzialari. Pierwsze, potem nastepne dziecko po-
winno wykonac konkretne dziatanie, np. réznokolorowy lanicuszek z koétek,
sples¢ warkoczyk, zbudowac wysoka wieze. Rytmiczna organizacja dziatan
prowadzi do sukcesu, eliminuje wczesniejsze nieporozumienia. Obserwacje
wykazaly, ze sama tres¢ zajec nie absorbowata dzieci.

Problemy w realizacji zadann wynikaly z nieumiejetnosci nawigzywania
kontaktéw, rozdzielenia czynnosci, czekania na swojg kolej oraz niedawa-
nia partnerowi mozliwoéci wykonania zadania. Sporadycznie powstawato
wrazenie, ze dzieci w ogdle nie zwracaly uwagi na siebie nawzajem, nie
nazywaly siebie po imieniu i dzialaly chaotycznie. Potrzebowano czasu,
zeby nauczy¢ je zwracania uwagi na siebie i zachowan partnerskich. Dzieci
uczyly sie zauwazac réowiesnika, uwzgledniac¢ jego interesy i zwracacd sie
do niego po imieniu w czasie prowadzenia nie tylko specjalnych gier, ale
i podczas wszystkich pozostatych zajec.

Staba komunikacja, naszym zdaniem, byta zwigzana w duzym stopniu
ze znacznym opoéZnieniem rozwoju mowy u dzieci. Doswiadczenia w pra-
cy logopedycznej z dzie¢mi na tym etapie rozwoju $wiadczyly o potrzebie
istotnej modyfikacji modelu dziatani. Podjeto taka prébe, opierajac sie na
psycholingwistycznym rozumieniu ksztaltowania sie jezyka, uwzgledniajac
przy tym motywacyjny aspekt aktywnosci werbalnej dziecka.

Zakladajac, ze komunikacja jest szczegélnym rodzajem aktywnosci wer-
balnej, prace nad jej ksztaltowaniem podzielono na trzy czesci: motywacyjna
(dlaczego dziecko powinno moéwic?), celowg (w jakim celu chce porozma-
wiac?) i wykonawcza (z wykorzystaniem jakich stéw?). Gléwne cele pracy
korekcyjno-rozwijajacej na tym etapie podporzadkowane sa ksztaltowaniu
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umiejetnosci komunikacyjnych, zwlaszcza werbalnych. Zasadnicze znacze-
nie ma ,otulenie” dziecka mowa, zapewnienie mu $rodowiska werbalnego,
rozbudzenie jego aktywnosci stownej, zainteresowania §wiatem przedmio-
téw iludzi, gléwnie rowiesnikéw, ksztaltowanie umiejetnosci zabawy w ze-
spole. Dopiero wtedy, gdy u dzieci budzi sie aktywnos¢ glosowo-werbal-
na, pojawiaja sie pierwsze podstawowe slowa i zdania, wzrasta potrzeba
mowienia, zwrdcenia sie do bliskich — dorostych i réwiesnikéw, powstaja
warunki do pracy zwiazanej z terapia mowy. Wazne staje sie wtedy, oprécz
stownej aktywnosci, postugiwanie sie frazg, zwiezlosé, stownictwo, elemen-
ty gramatycznego systemu mowy. Terapia obejmuje takze nauczanie dzieci
opowiadan z wykorzystaniem zabawek i ilustrowanych materiatéw dydak-
tycznych, ktére oferuje literatura dziecieca. Wszystkie zajecia wspomagaja-
ce rozwd6j mowy oparte sa na wzajemnej komunikagji.

Jak wspomniano, program pilotazowy Mostek zrodzit sie z potrzeby konty-
nuowania pracy z dzieémi bioracymi udzial w programie wczesnej interwen-
cji. Przypomnijmy, Ze system ten skoncentrowany jest na pomocy rodzinie
i dziecku, na budowaniu wiezi rodzice — niemowle. Przy opracowaniu nasze-
go programu pilotazowego uwzgledniliSmy potrzebe bliskiego kontaktu z ro-
dzicami dziecka, kontynuacji odpowiedzialnosci rodzicéw za rozwoj swojego
dziecka. Wazne bylo przekonanie ich, ze problemy z rozwojem dziecka moga
by¢ rozwigzane nie tylko za pomoca srodkéw leczniczych, ale planowanych
i wspdlnie ze specjalistami realizowanych psychopedagogicznych oddziaty-
wan. Wychodzac z takiego zalozenia uznaliSmy, Ze najbardziej efektywne
jest podejscie multidyscyplinarne, skoordynowane i spéjne dzialania wielu
ekspertow: logopedéw, psychologéw, pedagogéw, pracownikéw socjalnych.
Wszystkie zajecia prowadzone z dzie¢mi w eksperymentalnej grupie miaty
otwarty charakter i w miare mozliwosci przeprowadzane byly z udziatem
rodzicéw. Proponowane metody korekcyjno-rozwijajace powinny by¢ wyko-
rzystywane i w domowych warunkach. Pozadane byto wiec nawigzanie dia-
logu z matka i ojcem dziecka — réwnoprawnymi partnerami procesu terapii.

Dzieci chore, dlugo przebywajace w domu, specjalisci odwiedzali i poma-
gali organizowac dla nich wsparcie pedagogiczne. Doswiadczenia zgroma-
dzone w trakcie realizacji eksperymentalnego programu Mostek $wiadczyly
o tym, ze istnieje potrzeba tworzenia adaptacyjnych grup, w ktérych beda
mozliwosci przejscia z domowych do edukacyjnych, integracyjnych form po-
mocy z udzialem pracownikéw wczesnej interwencji doceniajacych wycho-
wanie i edukacje dzieci w ogélnodostepnych placéwkach przedszkolnych.

Adaptacja dzieci o znacznym stopniu niepelnosprawnosci powinna od-
bywac sie stopniowo i uwzglednia¢ ztozonos¢ programu oraz liczbe dzieci
w grupie. Obecno$¢ rodzicéw na zajeciach, ich bezposrednie zaangazowa-
nie nalezy stopniowo zmniejsza¢. Trzeba natomiast organizowac specjalne
warsztaty — seminaria dla rodzicéw. Ich szczegétowa tematyka powinna
by¢ ukierunkowana na rozwigzywanie konkretnych probleméw kazdego
dziecka.

Thum. z jez. ros. Ewa M. Kulesza i Andrzej Adamczyk
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Z DOSWIADCZEN TEATRU MEODZIEZY
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA,...
PRZEZYWANIE WZRUSZEN MUZYCZNYCH

Zrodzita si¢ ta sztuka z magii, wierzen,

z przezywania wzruszeri: radosci, cierpieri

i uniesieri, z poczucia pigkna, z potrzeby
intymnosci, ale takze i potrzeby wypowiedzi

i porozumienia, z zabawy, ale i z kontemplacji.

Maria Przychodziriska-Kaciczak

W artykule zatytulowanym Ogrdd pelen kwiatdw ... Z doswiadczeri teatru
miodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualng (Szkota Specjalna 2010, 3), sta-
ralam si¢ przedstawié ten rodzaj tworczej dzialalnosci jako zlozone zjawi-
sko spoleczne, swoisty dialog czyniacy jednostke szczesliwg i wewnetrznie
piekna. Na przykladzie wlasnych doswiadczen ukazywalam, Ze teatr jest
$wiatynig sztuki mieszczacq w sobie literature, plastyke, ruch oraz muzyke
scalone w jedno wydarzenie — przedstawienie.

W niniejszym artykule, bedacym kontynuacja poprzedniego, pragne sku-
pic¢ sie na muzyce. Muzyka jest codziennym dobrem wszystkich ludzi, a w
szczegoblnosci 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wzbogaca bowiem
ich dusze, wyobraznie i wrazliwos¢. Jesli tak nie jest, nalezy dazy¢ do zmia-
ny. ,Oto zadanie, ktéremu warto poswiecic¢ zycie” (Dymara 1996, s. 119).

Muzyka wzbogaca zycie jednostki obarczonej niepelnosprawnoscia. Jej
oddzialywanie obejmuje trzy podstawowe aspekty: umuzykalniajacy, ogdl-
norozwojowy i terapeutyczny. W praktyce jednak trudno o tak konkretny
podzial. Umuzykalnienie bowiem pelni jednoczesnie funkcje ogélnorozwo-
jowe i terapeutyczne. Jednostka uczestniczaca w zajeciach muzycznych wy-
stepuje zawsze w podwdjnej roli: jest osoba z niepelnosprawnoscia wyma-
gajacq wlasciwego usprawniania, a jednoczesnie jednostka na okreslonym
etapie rozwoju, ktéra wymaga nauczania i wychowania (Konaszkiewicz
1984, s. 53-59). W zwiazku z tym oddzialywanie muzyki powinno zawsze
odnosi¢ sie do kazdej z plaszczyzn.

Wraz z grupq mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng od niemal
dwoch lat pracujemy nad wlasnym przedstawieniem teatralnym w ramach
europejskiego programu Uczenie sig poprzez sztuke. Nie doczekalo sie ono
jeszcze swojego tytutu. Charakteryzuje sie dziwacznoscia przez to, ze taczy
w sobie elementy madrej naturalnosci oraz zywej ekspresji. Kazdy z nas
doswiadcza wtiasnej aktywnosci twoérczej, jak réwniez aktywnosci tworczej
swoich kolegéw, czego rezultatem jest nasze wspdlne dzialanie. A kiedy
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wzbogacamy je w muzyke, staje sie ono dgzeniem do prawdziwego wy-
darzenia, jakim jest teatr oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wraz
z muzyka rozpoczyna sie ruch, ktéry angazuje emocje i réwnoczesnie po-
teguje je. Wtedy w pelni zaczynamy tworzy¢. Wstuchujac sie w melodie,
stajemy sie tajemniczymi, nieodgadnionymi postaciami. Kazda postac¢ sama
sie kreuje. Powstaje z niczego i wzrasta. Powolnymi, leniwymi ruchami
poszczegdlnych czesci ciala tworzymy konkretna figure. Jest ona piekna,
ksztaltna, wdzieczna, opleciona tkaning, pozostajaca w bezruchu. Gdy mu-
zyka nabiera innego charakteru, wszystkie postacie zaczynajg poruszac sie
plynnie, a zarazem chaotycznie. Kazda w inng strone. Tkanina unosi sie
i opada. Ruch sie poteguje, a chaos wzrasta. Dopiero poprzez lekkie, wrecz
niezauwazalne dla widza, muéniecie kazdej z postaci, zmierzamy w okre-
$lone miejsce, gdzie znajdujg si¢ okaryny. Kazda postac¢ bierze do reki in-
strument i posuwistym krokiem przemieszcza sie tam, gdzie jest jej wlasna
przestrzen sceniczna. Po chwili wszyscy zamieramy w bezruchu. Wtedy
mozna sobie tylko wyobrazi¢ lekki, ptynny, peten tajemniczosci dZzwigk,
ktéry wydobywa sie kolejno z kazdej okaryny. DZwigki kolejno nakladaja
sie na siebie, narastaja, az wreszcie sa tak glosne i przenikliwe, Ze na jeden
znak dloni wszystkie postacie przestaja graé. Panuje cisza. PrzeraZzliwa ci-
sza, ktéra dynamicznie i zdecydowanie przerywa rytm bebna. Wtedy dwie
z postaci tanecznym, szybkim krokiem zaczynaja poszukiwad siebie nawza-
jem. Taricza wokoét innych, obracaja sie, zastaniaja, odkrywaja i ponownie
zaslaniaja, a ich ruchy przenikaja si¢ w sposéb niebanalny. DZwieki bebna
staja sie tak dynamiczne, ze tariczace postacie odnajduja sie. To tylko pocza-
tek przedstawienia, ktére realizujemy. Opisany stowem nie oddaje tego, co
mozna zobaczy¢ i przezy¢ patrzac na nasze dzialania.

Muzyka zmienia nas emocjonalnie. Zmienia nasz temperament, a przez
to nasze dzialanie, ktére staje si¢ coraz bardziej swiadome i pozytywnie
wzmocnione. Bedac sprawca i bezposrednim odbiorca dZwieku, a przez to
i ruchu, zaczynamy by¢ twérca dzieta. Odczuwamy muzyke cialem, sercem
i my$la, a przezycie rodzi w nas pragnienie wypowiadania si¢ i przekazy-
wania wlasnych wzruszen. Zaczynamy improwizowac, zwracajac uwage na
naturalny, niewymuszony i piekny plastyczny gest. Bo przeciez muzyka
,zrodzila sie z magii, wierzen, z przezywania wzruszen, z poczucia piek-
na...” (Przychodziniska-Kaciczak 1984, s. 36).

Odpowiednio i systematycznie prowadzone préby teatralne wymagaja
opracowania muzycznego. W naszym przedstawieniu gramy na instrumen-
tach ceramicznych, ktére wykonujemy samodzielnie. Sa to:
¢ Okaryna - ludowy instrument muzyczny o zamiennej nazwie aerofon

piszczatkowy lub instrument dety wargowy. To rodzaj fletu naczyniowe-

g0 o jajowatym korpusie. Wykonujemy ja z wypalonej gliny, cho¢ moze
by¢ réwniez tworzona z porcelany, plastiku, szkla, drewna czy metalu.

Okaryna ma od 4 do 24 otworéw, ktére, zamykane palcami grajacego,

ksztattujg wysokos¢ dZzwieku. Z boku instrumentu znajduje sie czes¢ przy-

ustna, stuzaca do zadecia, zbudowana jak we flecie podtuznym (rys. 1).
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Rys. 1. Okaryna ceramiczna zwana tez aerofonem piszczatkowym'

* Djembe - afrykariski instrument muzyczny stanowiacy rodzaj kielichowego,
jednomembranowego bebna (rys. 2). Membrana djembe zrobiona jest najcze-
Sciej z koziej skory, naciagnietej za pomoca sznura badz srub. Jakie dZwieki
wydobywamy grajac na djembe?

Rys. 2. Beben ceramiczny i afrykariska djembe

Bas — najnizej brzmiace uderzenie. Uderzamy otwarta dtoniag w srodek mem-
brany. Palce dloni powinny by¢ zlaczone. Staramy sig, aby dloni zaraz po uderze-
niu odbita sig i nie thumita powstatego dZwigku.

! Autor rys. 1-4 Rafat Szaszko jest instruktorem naszych zajec ceramicznych i muzyczno-
teatralnych.
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Ton — uzyskujemy go przez uderzenie w beben przy jego krawedzi. Diori po-

winna by¢ wyprostowana, a palce zlaczone (z wyjatkiem kciuka).

Slap — najwyzszy i najglosniejszy dZzwiek. Uderzamy przy krawedzi bebna.

Palce sa rozlaczone i razem z dlonig tworza lekki tuk.

Udu - afrykarniski instrument perkusyjny stworzony przez Nigeryjczykow.
Stuzyl nigeryjskim kobietom jako dzban do przenoszenia wody oraz jako in-
strument muzyczny uzywany przez nie do celéw rytualnych. Udu lepione
jest z gliny i przewaznie ma dwa otwory. Poza tradycyjnymi, glinianymi in-
strumentami, pojawiajq si¢ réwniez wersje z kamienia, metalu czy tworzyw
sztucznych. Gra na udu przypomina gre na bebnie, gdzie wykorzystuje sie
zaréwno Scianki instrumentu, jak i otwory, wytwarzajac nietypowy, piekny
basowy dzwiek (rys. 3).

Rys. 3. Gliniane udu

Didgeridoo — instrument dety australijskich Aborygenéw. Sama nazwa po-
chodzi od irlandzkiego wyrazenia dudaine dubh, znaczacego dostownie , czar-
ny trebacz”. Didgeridoo ma ksztalt rury, zazwyczaj dlugosci od jednego do
pottora metra, malowanej w tradycyjne aborygeriskie wzory (rys. 4). Aby
wydoby¢ odpowiedni dZwigk, nalezy nie tyle dmucha¢ do instrumentu, co
buczeé. Wiekszos¢ doswiadczonych muzykéw grajacych na didgeridoo wy-
korzystuje technike cyrkulacyjnego oddechu, polegajaca na tym, ze grajacy
w tym samym czasie dmucha powietrzem z ust i wciaga je do pluc przez
nos. W ten sposéb moze nieustannie grac¢ jeden modulowany dzwiek. Dla
Aborygenéw didgeridoo jest wazna czescig kultury i odgrywa kluczowq role
w tradycyjnych ceremoniach, w czasie ktérych na wspomnianym instrumen-
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cie moga grac tylko mezczyZni. ,Istniejg Sciste przepisy zawarte w stowach
piesni, ktéra powinno sie $piewac zaréwno w czasie robienia instrumentu, jak
i podczas grania na nim. Jesli didgeridoo zostanie zrobione i napelnione mocg
w sposéb zgodny z instrukcja, zagra samo z siebie, bez wigkszego udziatu
mezczyzny trzymajacego go w reku” (Mudrooroo 1997, s. 49).

Rys. 4. Gliniane didgeridoo

Dzwigk kazdego instrumentu ma wyjatkowa zdolnoé¢ wzbudzania emocji,
zaspokajania potrzeby ekspresji i zabawy. Dociera do glebi naszej duszy i skia-
nia do przybrania wobec zycia postawy pelnej umiaru i harmonii. Pisze ,naszej”
duszy, poniewaz dZwigk ma wplyw na wszystkich ludzi, niezaleznie od wieku,
poziomu rozwoju oraz umiejetnosci komunikacji.

Oto kilka odpowiedzi oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng na pytania
dotyczace muzyki:

Czym jest dla ciebie muzyka?

—  Muzyka to marzenie, moja pasja. Jest jak drugi cztowiek, a ja kocham ludzi.

—  Muzyka jest jak wschodzgce stotice, jak olbrzymia szkota, w ktdrej pan Michat uczy
dZwigkow.

—  Muzyka to, to co sig gra.
Z jakim kolorem kojarzysz muzyke?

- Z czerwonym, bo uwielbiam zespdt Czerwone Gitary.

— Z tak mocno zottym jak tulipany.

- Z niebieskim, czyli niebem, z zielonym jak igka i jeszcze z czarnym jak wsciekty wilk
bgdZ smutna tesknota.

Czym jest dla ciebie nasze wspdlne granie?
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— Hm ... jest jak pigkny koncert.
A jak sie czujesz podczas wspdlnego grania?
—  Czuje sig na plus!
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CZY DZIECKO GEUCHONIEWIDOME MOZE BYC
AUTYSTYCZNE?

Gluchoslepota to stan istnienia, funkcjonowania jednostki ludzkiej,
charakteryzujacy sie niezwykle powaznymi konsekwencjami rozwojowy-
mi. Réwnoczesne uszkodzenie dwoéch najwazniejszych zmystéw — stuchu
i wzroku - stawia cztowiek w sytuacji szczegdlnej deprywacji sensorycznej,
ktéra izoluje go od $wiata zewnetrznego oraz utrudnia tworzenie obrazu
siebie samego. Z tego powodu gluchos$lepota zaliczana jest do kategorii nie-
pelnosprawnosci ztozonych, sprzezonych, wielozakresowych.

Gluchoniewidomi nie stanowia jednolitej grupy. R6znig si¢ m.in. pod
wzgledem stopnia oraz czasu wystgpienia uszkodzenia stuchu i wzroku,
etiologii, obecnosci innych wspdétwystepujacych niepelnosprawnosci. Nie
sa tez (na szczescie) grupa liczng statystycznie. Statystyki ogélnoswiatowe
podajaq wskaznik dwéch os6b gluchoniewidomych na 10.000 mieszkaricéw.
Tak wiec liczbe gluchoniewidomych w Polsce mozna szacowac na okoto od
6000 do 8000 (Majewski 2001, s. 79). Istnieja tez opinie, ze 0oséb gluchonie-
widomych jest od 5 do 8 na 100.000 (Sirotkin 2005, s. 20). To niezbyt duze
rozpowszechnienie omawianej populacji — bez wzgledu na niescistosci do-
tyczace skali ilosciowej zjawiska gluchoslepoty — sprawia, ze jej problemy
rozwojowe oraz egzystencjalne s3 mniej znane, rzadziej badane teoretycznie
i empirycznie, chociaz spos$réd réznych grup oséb z niepelnosprawnoscia-
mi sprzezonymi to wilasnie gluchoniewidomi pierwsi zostali objeci zorga-
nizowana instytucjonalna edukacja i rehabilitacja. Byto to w USA w 1937 r.
w szkole Perkinsa.
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Pierwsza wzmianka o osobie gluchoniewidomej zamieszkujgcej ziemie
polskie pochodzi z roku 1886, kiedy do pierwszego w Polsce zakladu dla ka-
lek opiekujacego sie gtuchoniewidomymi dzieé¢mi w Nowejwsi (wojewo6dz-
two wielkopolskie — pisownia nazwy miejscowosci za: Pawloczek 1931) od-
dano gluchociemna dziewczynke o nieznanej tozsamosci. Ksztalcenia tego
dziecka podjatl sie nauczyciel o nazwisku Riemnna. Poza podanym przypad-
kiem innych danych na temat analizowanej populacji niepetnosprawnych
nie bylo. Podejrzewa sie, ze osoby takie ,zmuszane byly prowadzié¢ zwie-
rzecy tryb zycia az do $mierci” (tamze, s. 70).

W roku 1906 na terenie wojewddztwa poznariskiego zaczeto obliczanie
gluchociemnych, ktérych mozna byto skierowad na edukacje. W rezultacie
podjetych dziatani odnaleziono cztery osoby gltuchoniewidome: Maksa Bol-
tera z Gniezna, Jana Kuza z Inowroctawia, Fryderyka Klawittera z Krucz-
kowa, Antoniego Michalskiego z okolic Inowroctawia. W 1907 r. Fryderyka
Klawittera oraz Antoniego Michalskiego skierowano do Zakladu dla Kalek
w Nowejwsi. Fryderyka Klawittera (porozumiewal si¢ mowga ustna, komu-
nikaty odbierat za pomoca daktylografii) przyjeto tam 28 stycznia 1908 r.,
a nastepnego dnia Antoniego Michalskiego. Jest réwniez wzmianka o przy-
jeciu 2 lipca 1908 r. Pawta Radojewskiego (tamze).

Spis ludnosci z 1910 r. wyjawil 4-letniego gtuchoniewidomego chiopca.
Nie zostatl jednak uczniem zaktadu w Nowejwsi. Jak orzekl 6wczesny dy-
rektor Osrodka dla Niestyszacych w Poznaniu — Radomski, chlopiec byt
idiota i nie nadawat si¢ do ksztalcenia. Dnia 3 sierpnia 1916 r. do Nowejwsi
(z powodu ogluchniecia) trafia niewidoma uczennica osrodka dla niewi-
domych w Bydgoszczy Fryda Ruszczyriska, a w roku 1917 Gerhard Schade
(zmart po siedmiu miesigqcach pobytu w zakladzie) (tamze).

Na poczatku 1918 r. pogorszeniu ulegla sytuacja ekonomiczna woje-
woédztwa. Z powodu drozyzny oraz wysokich kosztéw edukacji wladze
o$wiatowe zdecydowaly si¢ na zamkniecie placéwki, ktéra byla jedyna pla-
céwka tego typu w Niemczech. W paZdzierniku 1920 r. A. Michalskiego
oraz P. Radojewskiego umieszczono w Wojewddzkim Zakladzie dla Ubo-
gich w Sremie (przebywali tam jeszcze w 1930 r., w placéwece tej przebywa-
la tez gluchoniewidoma staruszka). Michalski zajmowat si¢ ogrodnictwem,
za$ Radojewski nie byt zatrudniany do zadnych prac. Fryda Ruszczyriska,
po rozwigzaniu zaktadu w Nowejwsi, zostata zabrana do domu i wkrétce
wyjechala z ojcem do Berlina, gdzie si¢ w tym czasie przeprowadzit (tamze).

Szersze, bardziej aktywne, bardziej Swiadome oraz praktyczne — wigzace
sie z podjeciem préb ksztalcenia gluchoniewidomych dzieci — zainteresowa-
nie gluchoniewidomymi pojawia si¢ w Polsce po drugiej wojnie swiatowej,
konkretnie w roku szkolnym 1953 (na podstawie dokumentacji znajduja-
cej sie w archiwum OSW w Laskach). Dotyczy gluchoniewidomej Krystyny
Hryszkiewicz oraz jej nauczycielki siostry Emmanueli Jezierskiej. To dzieki
Marii Grzegorzewskiej — twérczyni polskiej pedagogiki specjalnej, Krystyna
Hryszkiewicz znalazla si¢ w Zakladzie dla Dzieci Niewidomych w Laskach.
Jak podaje Emmanuela Jezierska, w roku 1938 w Laskach przez rok ksztatci-
ta sie 10-letnia gluchoniewidoma Helena Romanowska, natomiast po wojnie
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Barbara Sobieska, ktéra po ukoniczeniu szkoty podstawowej ogdélnodostep-
nej zaczela traci¢ wzrok, potem stuch.

Aktualnie dziatania edukacyjne wobec gtuchoniewidomych dzieci w Pol-
sce realizujag m.in.: Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci
i Mlodziezy Stabowidzacej i Niewidomej im. L. Braille’a w Bydgoszczy, Od-
dzial dla Dzieci Gluchoniewidomych w Osrodku dla Dzieci Niewidomych
w Laskach, Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewido-
mych i Stabowidzacych w Radomiu.

W populacji oséb gluchoniewidomych najpowazniejsze problemy rozwo-
jowe obserwuje sie u dzieci majacych catkowite uszkodzenie stuchu i wzro-
ku (tzw. élepote oraz gluchote) od urodzenia i/lub wczesnego dzieciristwa.
Powaznemu ograniczeniu ulegaja:

1. Dostep do informagji.

2. Dostep do nauki i wiedzy.

3. Porozumiewanie sie z otoczeniem.

4. Realizacja czynnos$ci samoobstugowych i czynnos$ci zwigzanych z zyciem
codziennym.

5. Orientacja i poruszanie si¢ w przestrzeni.

6. Umiejetnos¢ organizacji czasu wolnego, zabawy.

7. Udzial w zyciu kulturalnym i spotecznym (Zaorska 2002).

Dzieci gluchoniewidome od urodzenia, zwlaszcza catkowicie (totalnie)
gluchoniewidome, od poczatku swojego zycia pozbawione sq mozliwosci
zdobywania niezbednych informacji i porozumiewania sie ze srodowiskiem
spolecznym za pomoca tradycyjnych metod komunikacji. Konsekwencjami
gluchoslepoty wrodzonej sq przede wszystkim ograniczenia mozliwosci
normalnego rozwoju, poznawania otaczajacej rzeczywistosci, komunikowa-
nia si¢ z innymi ludZmi, jak réwniez funkcjonowania w réznych codzien-
nych sytuacjach zyciowych.

L. Arnould (1926) nazywa dzieci z gltuchoslepota wrodzong ,,uwieziony-
mi duszami” i sugeruje, Ze nie moga one wydostad si¢ na zewnatrz, a takze
nie mozna dosta¢ si¢ do nich. J. Pawloczek (1931, s. 69) natomiast pisze:
,Istniejg jednostki, chociaz ich dokladnej statystyki nie posiadamy, dotknie-
te strasznem kalectwem gluchoty i $lepoty, ktére jednakowoz, na szczescie,
nie wystepuja zbyt czesto”.

Dzieci gluchoniewidome od urodzenia lub wczesnego dzieciristwa wyma-
gaja ustawicznej stymulacji ze strony srodowiska wychowawczego, przede
wszystkim rodzinnego. T. Majewski (1995, s. 49-50) zauwaza, ze ,Sa to tez z
reguly osoby, ktére nigdy nie zrobig same ani jednego kroku lub uczynia to
tylko wéwczas, gdy opiekun (matka, nauczyciel) to zainicjuje i bedzie je pro-
wadzié. Ogélnie méwiac charakteryzujg sie one duzg biernoscia i apatia, tzn.
wykonuja bardzo mato ruchéw, rzadko wykonujg ruchy i czynnosci przy po-
mocy obu rak, rzadko wykonuja ruchy docelowe polegajace na chwytaniu czy
przesuwaniu przedmiotéw itp. Zwykle wolg one leze¢ niz stac czy siedzied.
Natomiast bardzo czesto wystepuja u nich formy zachowan stereotypowych
okreslane jako blindyzmy (blaindyzmy). Polegaja one na wykonywaniu pew-
nych niepotrzebnych, bezcelowych i powtarzajacych sie ruchéw czy czyn-
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nosci, jak: kiwanie sie, krecenie sie w kétko, potrzasanie glowa, pocieranie
oczu itp. Sa to zwykle osoby, ktére nie sag w pelni swiadome istnienia Swiata
zewnetrznego i majg malg wiedze o stosunkach przestrzennych - Ze istnieje
przestrzen wypelniona réznymi przedmiotami, w ktérej wystepujq rézne zja-
wiska i zdarzenia, a w ktérej mozna poruszac sie. Przedmioty, ktére od czasu
do czasu dotykaja, istnieja dla nich tylko w momencie kontaktu z nimi”.

Wiekszos¢ dzieci bawi sie w pozycji siedzacej rekami lub realizuje spe-
cyficzne autostymulacje bedace na ogét konsekwencja uszkodzenia wzroku.
Rzadko przy tym zachowuje wyprostowang sylwetke. Zazwyczaj jest ona
przygarbiona i skurczona. Z ogromnym trudem dzieci te skupiajg uwage,
tatwo ulegala ona rozproszeniu. Na dluzszy czas potrafia skoncentrowac sie
na lustrze (przy niecatkowitym uszkodzeniu wzroku), przed ktérym kon-
tynuuja, w sposéb nasilony, wykonywanie dziatarn zbednych, przypomina-
jacych zachowania autystyczne (van Dijk i in. 2005). Powstaje wiec pytanie:
Czy dziecko gluchoniewidome od urodzenia moze by¢ autystyczne?

OdpowiedzZ na to pytanie jest trudna i niejednoznaczna — szczegdlnie
diagnostycznie. Autyzm charakteryzuja bowiem wybrane cechy egzempli-
fikujace sie w postepowaniu, zachowaniu, reagowaniu (Diagnostic...1992),
ktére sa/moga byc¢ obecne u dzieci gluchoniewidomych od urodzenia, cho-
ciaz ich Zrédlem niekoniecznie musi/moze by¢ autyzm.

I tak w sferze jako$ciowego uszkodzenia zwigzkéw spotecznych obser-
wuje sie brak swiadomosci fizycznej obecnosci innych oséb oraz ich uczué
- co jest/moze by¢ konsekwencja wad zmystowych, szczegdlnie w stanach
jawnie demonstrowanej negacji innych ludzi w postaci wyrywania sig, wy-
szarpywania, innych form ucieczki od kontaktu dotykowego (,wyslizgiwa-
nie sie z objecia”), nawet agres;ji.

Gluchoniewidome dziecko nie szuka tez pomocy, pocieszenia w chwilach
zlego samopoczucia, bélu. Na ogét pograza si¢ we wiasnych doznaniach
i odczuciach, wspomagajac sie autostymulacja, np. w postaci kiwania sie,
wymachiwania rekoma, naciskania na gatke oczna, agresji instrumentalnej,
takze autoagresji (np. uderzanie glowa w kanty mebli, w twarde powierzch-
nie, uciskanie krtani o kanty mebli lub duzych przedmiotéw).

Zaburzone tez jest, co zdaje sie logiczne na tle wad sensorycznych, na-
$§ladownictwo zachowan otoczenia. Jesli nawet dziecko takie opanuje jakie$
szerzej przyjete zachowania, to podobnie jak autystyczne moze je naslado-
waé w oderwaniu od kontekstu sytuacyjnego. Doswiadcza probleméw ze
zrozumieniem istoty zabawy. Musi by¢ tego specjalnie uczone. Wiele dzieci
gluchoniewidomych preferuje jednak, mimo specjalnej edukacji pod katem
zabawy, zabawy samotne, z przedmiotami lub wtasnym cialem. Czesto sa
to zabawy nakierowane na autostymulacje, a nie na cele, ktére istocie zabaw
dzieciecych przyswiecaja.

Gluchoniewidome dzieci wykazuja tez specyficzne tendencje do ogra-
niczania relacji z réwiesnikami. Z trudem wchodza w relacje réwiesnicze,
czesto relacje te sa podejmowane z inicjatywy otoczenia, sa chaotyczne, po-
zorowane, dosé¢ szybko przerywane. Tres¢ tych relacji moze by¢ uboga, bez
wewnetrznego zaangazowania i dodatnich emocji.

SZKOLA SPECJALNA 4/2010 301



MARZENNA ZAORSKA

Gluchos$lepota wrodzona powoduje powazne ograniczenia w komunika-
cji z otoczeniem. Wymaga zastosowania specjalnych metod porozumiewa-
nia sie w celu przekazu informacji. Aby éw przekaz byt odpowiednio ocze-
kiwany, musi by¢ rozumiany. Inaczej jest negowany i odrzucany. A prze-
ciez bez komunikacji nie moze by¢ mowy o rozwoju psychospotecznym,
intelektualnym gluchoniewidomego dziecka. Nie zdajac sobie sprawy z ist-
nienia otaczajacej przestrzeni oraz obecnosci ludzi, zjawisk, przedmiotéw
znajdujacych sie wokdl, dziecko gltuchoniewidome nie ma tez swiadomosci,
ze ludzie komunikuja sie miedzy soba. Dlatego tez nie wykazuje zaintere-
sowania komunikacja.

Wada stuchu niweluje lub hamuje gaworzenie, rozwéj mimiki i gestyku-
lacji, a tym bardziej mimiki i gestykulacji przyjetej w srodowisku oséb pet-
nosprawnych (np. usmiech, okazywanie zadowolenia). Reakcje o zabarwie-
niu negatywnym moga by¢ jednak u tych dzieci obecne (np. grymasy, wyraz
niezadowolenia). Gluchoniewidome dzieci nie utrzymuja tez komunikacji
opartej na zasadach przyjetych przez ogot spoleczeristwa. Nie zwracajq sie
w strone nadawcy komunikatu twarzg w twarz (moga by¢ odwrécone pla-
cami, bokiem, glowa spuszczona do dotu). Nie koncentruja wzroku na part-
nerze komunikacji.

Na skutek wady stuchu czesto wydajq dZwieki o zmiennym nateze-
niu i wysokosci (wizgi, piski), tepe, nosowane (rynofoniczne). U glucho-
niewidomych dzieci wyzej funkcjonujacych, ktére przez okreslony czas
byly poddawane specjalnej edukacji i rehabilitacji i sq w stanie w pewien
sposéb komunikowac sie z otoczeniem (np. za pomoca prostych gestéw
zrozumiatych przez najblizszych lub wybranych znakéw jezyka migowe-
go czy symbolicznego — wypukle symbole jednoznaczne), moze wystapic
zjawisko niewerbalnej echolalii w postaci powtarzania bez kontekstu sytu-
acyjnego wybranych gestéw, znakéw, wskazywania symboli jednoznacz-
nych.

W repertuarze aktywnosci oraz zainteresowan pojawia sie u ghlucho-
niewidomych dzieci takze pewna specyfika. Dotyczy ona stereotypowych
ruchéw bedacych pochodng uszkodzenia wzroku — tzw. blindyzméw, np.:
kotysanie sie, potrzasanie glowa, potrzasanie palcami, tupanie, chaotyczne
i bezcelowe przemieszczanie si¢ w pomieszczeniu (np. przesuwajac sie na
pupie), bieganie w kétko, naciskanie na gatke oczng, klaskanie jezykiem.
Moga tez wystepowac zachowania, ktére nie mieszczg sie w przyjetych kon-
sekwencjach uszkodzert wzrokowych. Przypominaja autystyczne, np. bez-
wladne potrzasanie rekoma, pocigganie jednej nogi przy chodzeniu, cho-
dzenie bardzo malymi krokami, brak zawrotéw glowy przy obracaniu sie
w kétko, wprowadzanie przedmiotéw lub zabawek w ruch wirowy, waha-
diowy, krecenie, obracanie, bicie si¢ pigsciami w glowe (Zaorska 2000).

U dzieci gluchoniewidomych obserwuje si¢ specyficzne dotykowe lub
wechowo-smakowe zainteresowanie niektérymi przedmiotami. Moze to
by¢ zainteresowanie przedmiotami o fakturze chropowatej, nieprzyjemnej
w dotyku lub — odwrotnie — gladkiej, przyjemnej w dotyku. To samo doty-
czy zapachéw i smakéw, chociaz w wiekszosci przypadkéw preferowane
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sa zapachy i smaki przyjemne. Wystepuja tez okresy fascynacji wybranymi
przedmiotami, np. krawatami ojca, ktére dziecko nosi na sobie przez pe-
wien czas, tak w dzien, jak i w nocy.

Gluchoniewidome dzieci mogga reagowac bardzo drastycznie na zmiany
miejsca przedmiotéw w ich otoczeniu. Oczywiscie reakcje takie przewaznie
wynikaja z uszkodzeri zmystowych, bowiem kazda zmiana zaburza orienta-
cje dziecka w otaczajacej przestrzeni. Czesto domagajq si¢ wielu znaczacych
czynnosci codziennych w sposéb schematyczny, automatyczny. Kazda mo-
dyfikacja, zmiana sposobu realizacji okreslonych czynnosci lub wybranych
ich elementéw moze oburza¢ dziecko, wywotaé jego niewspétmierna reak-
cje emocjonalng i/lub instrumentalng. Spowodowac opér przed dokoricze-
niem czynnosci w nowy sposéb.

Podsumowujac warto podkresli¢, ze u dzieci gluchoniewidomych od
urodzenia i/lub wczesnego dzieciristwa obserwuje si¢ obecnosé wybranych
cech przypominajacych cechy autyzmu, chociaz stwierdzenie, ze autyzm
u gluchoniewidomego dziecka jest wspétobecny, wydaje sie niezwykle
ryzykowne. Bazujac na podstawowych kryteriach autyzmu mozna nawet
postawi¢ teze, ze u gluchoniewidomych dzieci nie ma autyzmu/nie moze
by¢ autyzmu, bo wykluczaja jego obecnos$¢ zaré6wno powszechnie przyjete
kryteria autyzmu, jak i specyfika rozwoju oraz funkcjonowania dziecka gtu-
choniewidomego od urodzenia i/lub wczesnego dziecifistwa.

Ogromne znaczenie majq wiec dzialania diagnostyczne, celem ktérych
powinna by¢ szczegétowa analiza zachowan gluchoniewidomego dziecka w
réznych sytuacjach i srodowiskach przez dtuzszy okres. Problematyczna jest
tez kwestia doboru wlasciwych metod terapii. Powstaje bowiem pytanie o to,
jakie przyjaé metody terapeutyczne — czy stosowane w pracy z dzie¢mi auty-
stycznymi (jesli obserwuje si¢ cechy autyzmu, ktérych utozsamianie z auty-
zmem zdaje si¢ by¢ absurdem) czy gluchoniewidomymi, a jesli jedne i drugie
— to w jaki sposéb dokonac ich polaczenia. Od rozwigzania wskazanego pro-
blemu zalezy jako$¢ oraz efektywnosé pomocy specjalistycznej okazywanej
dziecku gltuchoniewidomemu, a w perspektywie — zakres spotecznego uczest-
nictwa w dorostosci i pozyskiwanie autonomii. Praca z dzieckiem gluchonie-
widomym od urodzenia jest trudna, czasami jej wyniki sa niewspoétmierne do
wlozonego wysitku. Nie oznacza to jednak, Ze nie nalezy prébowac, dawacd
szansy. Na szanse zastuguje kazdy czlowiek, a weryfikatorem wykorzystanej
szansy sa uzyskiwane efekty dziatan terapeutycznych.
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PR A WO I PRAKTYKA

ANNA ROMANIUK
APS, Warszawa

KTO WYBIERA SZKOEE I SPOSOB KSZTAECENIA
DZIECKA?

Artykut 70 ust. 1 Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 r. (Dz.U. Nr 78, poz. 483) zapewnia kazdemu prawo do nauki. Gwa-
rantuje mozliwos¢ pobierania nauki zaréwno w szkotach publicznych, jak
i prywatnych. Ustawodawca jednoczesnie naklada obowiazek pobierania
nauki do 18. roku zycia — obowiazek szkolny. Panistwo staje si¢ gwarantem
tego obowigzku i dlatego w pierwszej kolejnosci tworzenie i utrzymywanie
szkot jest zadaniem wladz — paristwowych i samorzadowych — oraz obcigza
finanse publiczne.

Edukacja jest realizowana w formie zinstytucjonalizowanego systemu
oswiaty, regulowanego przepisami ustawy z 7 wrzesénia 1991 r. o systemie
oswiaty (Dz.U. Nr 95, poz. 425 ze zm.) wraz z wydanymi do niej aktami
wykonawczymi. Niezaleznie od poziomu ksztalcenia, typu i profilu szkoty
panstwo jednoznacznie okresla granice obowigzku szkolnego. Rozpoczyna
sie on z poczatkiem roku szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym
dziecko koniczy 6 lat i trwa do ukoniczenia przez nie gimnazjum, nie dluzej
jednak niz do ukoriczenia przez nie 18 lat. W przypadku wczesniejszego
ukoriczenia nauki w gimnazjum obowiazek szkolny trwa nadal i jest re-
alizowany poprzez uczeszczanie dziecka do szkoly ponadgimnazjalnej lub
w innych formach pozaszkolnych (art. 15 ustawy o systemie oswiaty).

W tym czasie dziecko pozostaje pod wladza rodzicielska rodzicéw bio-
logicznych lub adopcyjnych. Jesli dziecko nie ma rodzicéw lub nie moga
oni sprawowac wladzy rodzicielskiej, sad opiekuriczy wyznacza dla nie-
go prawnego opiekuna. Sprawowana w ten sposéb opieka stanowi surogat
wladzy rodzicielskiej.

Rodzice sprawujq wladze rodzicielska w sposéb autonomiczny. Przeja-
wia si¢ to m.in. tym, Ze nie podlegaja oni stalemu i biezagcemu nadzorowi ze
strony wladzy opiekuriczej. Sad wkracza dopiero wtedy, gdy dobro dziecka,
zgodnie z ktérym ma by¢ sprawowana wladza rodzicielska, jest zagrozone
(art. 109 Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego). Jedynie gdy rodzice wykonuja
wladze rodzicielskg nad dzieckiem ubezwlasnowolnionym catkowicie, pod-
legaja oni takim ograniczeniom, jakim podlega opiekun prawny (art. 108
Kro).

Rodzice realizujac wynikajace z wladzy rodzicielskiej uprawnienia nie
sa zasadniczo uzaleznieni od zachowan, ocen oraz pogladéw innych pod-
miotéw. Nalezy jednak zauwazy¢, Zze w obecnie funkcjonujagcym w Polsce
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systemie o$wiaty edukacja co do zasady nie stanowi elementu skltadowego

wladzy rodzicielskiej. Dziecko ma obowiazek pobiera¢ nauke niezaleznie

od woli rodzicéw. Obowiazek ten jest réwniez realizowany w przewazajacej
czesci przypadkéw przez osoby trzecie (nauczycieli), ktére maja odpowied-
nie do tego kwalifikacje i umiejetnosci.

Przeniesienie procesu edukacji, w pewnym sensie poza same ramy wia-
dzy rodzicielskiej, nie zmienia faktu, ze to rodzicom sprawujacym wiladze
rodzicielska przystuguje wplyw na wykonanie obowigzkéw edukacyjnych.
Moga oni m.in. ubiegad si¢ o wczesniejsze przyjecie dziecka do szkoty pod-
stawowej, jesli ukoniczylo juz 5 lat i wykazuje odpowiedni stopiert psycho-
fizycznej dojrzatosci. Moga réwniez ze wzgledu na stan zdrowia dziecka
wnioskowac o odroczenie o rok koniecznosci podjecia przez nie obowiazku
szkolnego (art. 16 ust. 1-4 ustawy o systemie o$wiaty).

Jest to wprawdzie ograniczone w ramach obowigzujacego systemu
oswiaty, ale rodzice majg réwniez prawo wyboru dla dziecka szkoty. Wyni-
ka to z art. 96 § 1 Kro, zgodnie z ktérym rodzice zobowigzani sa troszczy¢
sie o fizyczny i duchowy rozwdéj dziecka i maja je nalezycie przygotowac
do pracy dla dobra spoteczeristwa — odpowiednio do jego uzdolnieri. Moze
to polegaé na ubieganiu sie o umieszczenie dziecka w szkole w innym ob-
wodzie niz ten, do ktérego dziecko nalezy, czy tez wyborze profilu szkoty
ponadgimnazjalnej dostosowanej do zainteresowan dziecka. Przejaw tego
stanowi takze wnioskowanie o indywidualny tok nauczania lub o skierowa-
nie dziecka do ksztalcenia specjalnego. Zwlaszcza w tym zakresie widoczna
jest rola rodzicéw.

Zgodnie z preambula ustawy o systemie o$wiaty ma ona zapewnié
kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, czyli takie, ktére
uwzglednia stopiert rozwoju, dojrzato$¢ oraz stan zdrowia. System oswiaty
zapewnia mozliwos$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez
dzieci i mlodziez niepelnosprawna oraz niedostosowang spolecznie. Ma
umozliwi¢ realizowanie zindywidualizowanego procesu ksztalcenia (art. 1
pkt 5 i 5a ustawy o systemie o$wiaty).

Ksztalcenie dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej oraz niedostosowanej
spolecznie moze by¢ prowadzone w formie nauki w:

1) szkotach ogélnodostepnych,

2) szkotach lub oddzialach integracyjnych,

3) szkotach lub oddziatach specjalnych,

4) mlodziezowych osrodkach wychowawczych,

5) mlodziezowych osrodkach socjoterapii,

6) specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych,

7) specjalnych osrodkach wychowawczych dla dzieci i mlodziezy wyma-
gajacych stosowania specjalnej organizacji nauki, metod pracy i wycho-
wania,

8) osrodkach umozliwiajacych nauke dzieciom i mlodziezy z uposledze-
niem umystowym oraz z niepelnosprawno$ciami sprzezonymi (art. 71b
§ 11 art. 2 pkt 5 ustawy o systemie oswiaty).

Podstawa do objecia ucznia ksztalceniem specjalnym jest orzeczenie

306 SZKOLA SPECJALNA 4/2010



KTO WYBIERA SZKOLE I SPOSOB KSZTAECENIA DZIECKA?

o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wydawane przez publiczne poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne. Zespoly
orzekajace w tego typu poradniach wydaja réwniez:

1) orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowigzkowego rocznego przy-
gotowania przedszkolnego;

2) orzeczenia o potrzebie indywidualnego nauczania dla dzieci i mtodzie-
zy, ktérych stan zdrowia uniemozliwia lub znacznie utrudnia uczeszcza-
nie do szkoty;

3) orzeczenia o potrzebie zaje¢é rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci
i mtodziezy uposledzonych umystowo w stopniu gtebokim;

4) opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka od chwili
wykrycia niepelnosprawnosci do podjecia nauki w szkole.

Innego rodzaju opinie czy tez informacje sporzadzone w poradni nie
majg waloru orzeczenia i nie moga stanowi¢ podstawy do skierowania
dziecka do odpowiedniego typu szkoly. Orzeczenie wydane w publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej zobowiazuje do realizacji ksztal-
cenia i wychowania w sposéb dostosowany do potrzeb oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia. Zespoty orzekajace wydaja orzeczenia oraz opinie
na wniosek rodzicéw lub prawnych opiekunéw. Tak wiec sam proces skie-
rowania dziecka do ksztalcenia specjalnego inicjuja rodzice jako wniosko-
dawcy. Zespoty orzekajace powotywane sa przez dyrektora poradni. W ich
sktad wchodza:

1) dyrektor poradni lub upowazniona przez niego osoba —jako przewodni-
czacy zespotu;

2) psycholog, pedagog oraz lekarz;

3) inni specjalisci, jezeli ich udziat w pracach zespotu jest niezbedny.

Do wniosku nalezy dotaczy¢ wydane przez specjalistéw opinie, zaswiad-
czenia oraz wyniki obserwacji i badan psychologicznych, pedagogicznych
i lekarskich. Zesp6l moze zasiegnac opinii nauczycieli szkoty, do ktorej
uczen uczeszcza, lub wychowawcéw placéwki, w ktérej uczen przebywa.
O takich dzialaniach zespdl informuje wnioskodawce (§ 6 pkt 9 rozporza-
dzenia z dnia 18 wrzesnia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych
przez zespoly orzekajace dzialajace w publicznych poradniach psycholo-
giczno-pedagogicznych, Dz.U. Nr 173, poz. 1072).

Istotne jest, aby orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego zawieralo
zalecane:

1) warunki realizacji potrzeb edukacyjnych, formy stymulacji, rewalidacji,
terapii, usprawniania, rozwijania potencjalnych mozliwosci i mocnych
stron dziecka oraz inne formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

2) najkorzystniejsze formy ksztalcenia specjalnego (§ 8 pkt 2 wyzej wymie-
nionego rozporzadzenia).

Diagnozy cztonkéw zespotu orzekajacego sa dowodami, o ktérych mowa
w art. 84 § 1 Kodeksu postgpowania administracyjnego i w zwiazku z tym mu-
sza by¢ szczegdélowo uzasadnione. Niepelne, niewlasciwe lub wadliwe
przeprowadzenie postgpowania stanowi naruszenie praw dziecka i ucznia.
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Podwaza takze rzetelnosé i prawidlowos¢ dokonanych w trakcie tego poste-
powania ustalern. Wojewddzki Sad Administracyjny w wyroku z 6 czerwca
2007 r., I SA/Wa 329/07 podkresla dodatkowo, ze w tego typu sprawach
nie ma miejsca na dowolne interpretacje, automatyzm i brak rzetelnosci czy
obiektywizmu.

Samorzadowe Kolegium Odwolawcze w decyzji z 20 paZdziernika
2005 r., SKO 4701/1105/05 zaznacza natomiast, ze zaden z powszechnie
obowigzujacych przepiséw prawa nie upowaznia organu administracyjne-
go do zalatwiania w drodze decyzji administracyjnej skierowania dziecka
majacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego do oddziatu przed-
szkolnego (Orzecznictwo w sprawach samorzgdowych 2006, Nr 1, poz. 8, s. 57).

Jezeli oboje rodzice sprawujacy wladze rodzicielska nie sq jednomyslni
w sprawach dotyczacych edukacji dziecka, moga zwrdcic sie do sadu opie-
kuniczego (art. 97 § 2 Kro). W takiej sytuacji to sad opiekuriczy rozstrzy-
ga, jakie dzialania nalezy podja¢. Podobnie dzieje sig¢, gdy rodzice spra-
wuja wiladze rodzicielska nad dzieckiem ubezwlasnowolnionym catkowicie.
W tym wypadku we wszystkich wazniejszych sprawach, ktére dotycza oso-
by dziecka, powinni oni uzyskiwac zezwolenie sagdu opiekuriczego (art. 156
w zw. z art. 108 Kro).

Jezeli dobro dziecka jest zagrozone, sad opiekuriczy moze wyda¢ od-
powiednie zarzadzenia, ktére przyktadowo zostaly wymienione w art. 109
Kro. Zgodnie z trescia art. 109 § 2 pkt 1 Kro sad moze zobowigzac rodzicéw
oraz maloletniego do okreslonego postepowania z jednoczesnym wskaza-
niem sposobu kontroli wykonywania wydanego zarzadzenia. W tym zakre-
sie moze ono réwniez dotyczyé wykonywania obowigzku szkolnego. Ko-
lejnym zarzadzeniem majacym charakter trwaly (czyli zZe jest realizowane
przez czas dluzszy, co do zasady z géry nieoznaczony) jest zarzadzenie
z art. 109 § 2 pkt 4 Kro. Polega ono na skierowaniu matoletniego do organi-
zacji lub instytucji powotanej do przygotowania zawodowego albo do innej
placéwki sprawujacej czesciowa piecze nad dzieémi. Najczesciej polega to
na umieszczeniu dziecka w internacie lub skierowaniu go do ochotniczego
hufca pracy. Podstawowym zaloZeniem tego przepisu jest odseparowanie
matoletniego od jego rodzicéw ze wzgledu na jego dobro, ale posrednio
moze miec takze wplyw na sposéb realizacji obowigzku szkolnego.

Sad moze ingerowaé w sfere rodzicielskich obowiazkéw i uprawnieni
wynikajacych z wladzy rodzicielskiej nie tylko na podstawie przepiséw Ko-
deksu rodzinnego i opiekuriczego. Nie bez znaczenia w tym zakresie pozostaja
orzeczenia, ktére sa podejmowane na podstawie przepiséw ustawy o poste-
powaniu w sprawach nieletnich z dnia 26 pazZdziernika 1982 r. (Dz.U. Nr
35, poz. 228). Ustawa ta stosowana jest w przypadku, gdy dziecko przeja-
wia objawy demoralizacji lub gdy popelnito czyn karalny. Postepowanie na
gruncie tej ustawy ma charakter mieszany, taczy elementy postepowania cy-
wilnego i karnego. Ustawa ta przewiduje m.in. postanowienia, ktére stano-
wia podstawe do okreslonego zachowania sie nieletniego lub rodzicéw. Sad
ma mozliwosé zobowigzaé nieletniego do podjecia nauki, uczestniczenia
w odpowiednich zajeciach o charakterze wychowawczym, terapeutycznym
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lub szkoleniowym. Sad moze réwniez zobowiazac¢ rodzicéw do wspotpracy
z réznymi instytucjami, w tym ze szkola, do ktérej dziecko uczeszcza.
Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze najwazniejsza role w wyborze spo-
sobu ksztalcenia dziecka odgrywaja rodzice. W tej roli nadzoruje ich wtadza
opiekunicza — sad. Wszelkie dziatania w tym zakresie musza by¢ podejmo-
wane z uwzglednieniem dobra dziecka i jego jak najlepszego interesu.
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Z KRA]JU I

MALGORZATA KOZIEJA
SOSW
Szklary Gérne

SPECJALNY OSRODEK
SZKOLNO-WYCHOWAWCZY
W SZKLARACH
GORNYCH

Specjalny  Osrodek  Szkolno-
Wychowawczy w Szklarach Goér-
nych zostal powotany w roku 1984.
Nieodlacznym elementem os$wiaty
owczesnego wojewddztwa legnic-
kiego bylo szkolnictwo specjal-
ne. Obejmowalo szkoly specjal-
ne w Lubinie, Legnicy, Zlotoryi,
Jaworze, Glogowie. Duzy przyrost
naturalny, a wraz z nim zwigkszenie
liczby dzieci wymagajacych specjal-
nego ksztalcenia i wychowania, wy-
musily jednak tworzenie kolejnych
szkot i placéwek tego typu.

Siedziba szkoly specjalnej stat
sie  siedemnastowieczny  palac,
w ktérym miescil sie zaklad po-
prawczy podlegajacy Ministerstwu
Sprawiedliwosci. Porozumienie
w sprawie przekazania tego obiektu
do dyspozycji Kuratorium Oswiaty
i Wychowania w Legnicy nastapilo
29 wrzesnia 1983 r. Bezposredni nad-
z6r administracyjny nad nowga pla-
cé6wka oswiatowq specjalng przejeta
Zbiorcza Szkota Gminna w Lubinie.
Na mocy decyzji Kuratora Oswiaty
i Wychowania w Legnicy z dnia
6 marca 1984 r. opierajac si¢ na
stosownych aktach prawnych, po-
stanowiono, ze z dniem 12 marca
1984 r. otwarty zostanie Paristwowy
Zaklad Wychowawczy w Szklarach
Gornych.
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Zaklad przeznaczono dla dzieci
upodledzonych umystowo w stop-
niu lekkim. Pierwszymi pracowni-
kami administracji i obstugi SOSW
oraz wychowawcami internatu zo-
stali niektérzy pracownicy zakladu
poprawczego. Stopniowo zatrudnia-
no nauczycieli do szkoty. Pierwszym
dyrektorem placéwki zostal mgr
Stanistaw Pstrowski, dyrektorem
szkoly — mgr Maria Jakubiak, kie-
rownikiem internatu — mgr Ludwik
Palcowski. Jesieniag 1984 r. w pla-
céwece byto zatrudnionych 26 oséb.

W miare rozwoju placéwki tra-
fialo do niej coraz wiecej uczniéw,
ktérzy pragneli zdobyé réwniez
zaw6d, by mieé¢ szanse lepszego
funkcjonowania w $rodowisku
spotecznym i rodzinnym w samo-
dzielnym zyciu. Wéwczas dyrekcja
SOSW wystapita do Kuratorium
Oswiaty w Legnicy z wnioskiem
o utworzenie zasadniczej szkoty
zawodowej specjalnej. Otwarto jaq
1 wrzesnia 1992 r. Przygotowywala
ona mlodziez uposledzong umysto-
wo w stopniu lekkim do zawodu
ogrodnika. Nastepnie rozszerzono
szkote zawodowa o kierunki: kra-
wiec, kucharz, stolarz i piekarz.

W roku 1994 zostata powotana
szkota przysposabiajaca do zawo-
du o kierunku pracownik terenéw
zielonych, w ktérej nauke pobierali
uczniowie uposledzeni umystowo
w stopniu umiarkowanym.

Z biegiem lat i pod wplywem
zmian, jakie przyniosta refor-
ma systemu edukacji w Polsce,
w szkole wuruchomiono gimna-
zjum specjalne dla uczniéw upo-
§ledzonych umystowo w stopniu
lekkim. Decyzje taka podjeta Rada
Powiatu w Lubinie. W roku szkol-
nym 2002/2003 przyjeto uczniow,
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ktérzy rozpoczeli nauke w gimna-

zjum specjalnym na podbudowie

sze$cioletniej szkoly podstawo-
wej. Nastepnie w roku szkolnym

2003/2004 uchwatlgq Rady Powiatu

w Lubinie utworzono gimnazjum

specjalne dla uczniéw uposledzo-

nych umystowo w stopniu umiar-
kowanym i znacznym.

Gléownym celem i zadaniem
SOSW jest dbatos¢ o optymalny roz-
woj uczniéw z uposledzeniem umy-
stowym w stopniach lekkim, umiar-
kowanym lub znacznym.

Celem edukacji uczniéw z lekkim
uposledzeniem umystowym jest:

1) przygotowanie do zycia w inte-
gracji ze spoleczeristwem poprzez:
spotkania z miodzieza ze szkét
ogdélnodostepnych, wyjazdy do
miejsc uzytecznosci publicznej,
organizacje wycieczek, udzial
w imprezach organizowanych
w integracji z ludZmi sprawnymi;

2) umozliwianie wszechstronnego
rozwoju uczniom w dostepnym
dla nich zakresie za pomoca spe-
cjalnych metod poprzez: organi-
zacje zespoléw korekcyjno-kom-
pensacyjnych, psycho- i socjote-
rapeutycznych, terapii zajeciowej,
hipoterapii, organizacje pomocy
logopedycznej,  organizowanie
zajec sportowych i artystycznych;

3) wypracowanie koncepcji ksztal-
cenia zawodowego i przygoto-
wanie do pracy w powiazaniu
z rynkiem pracy;

4) podtrzymywanie  tozsamosci
etnicznej i religijnej uczniéw;

5) organizowanie specjalistycznej
pomocy psychologicznej, peda-
gogicznej, zdrowotnej i material-
nej;

6) umozliwianie rozwoju zainte-
resowan poprzez organizowa-
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nie zespoléw wokalno-tanecz-

nych, sportowych, plastycznych

iinnych w zalezno$ci od posiada-
nych srodkéw finansowych;

7) pomoc wychowankom zagrozo-
nym patologicznymi zachowa-
niami.

W strukturze
SOSW mieszcza sie:
— Szkota Podstawowa Specjalna dla

uczniéw z uposledzeniem umy-

stowym w stopniu lekkim wraz

z oddziatami dla uczniéw z upo-

$ledzeniem umystowym w stop-

niu umiarkowanym lub znacz-
nym;

— Szkota Podstawowa Specjalna dla
uczniéw z autyzmem uruchomio-
na we wrzesniu 2010 r.;

— Gimnazjum Specjalne dla wucz-
niow z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu lekkim wraz
z oddziatem kl. I-1II dla uczniéw
z upo$ledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub
znacznym;

— Zasadnicza Szkota Zawodowa
Specjalna dla uczniéw z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu
lekkim, kierunki: ogrodnik, ku-
charz malej gastronomii, piekarz,
murarz, malarz - tapeciarz, cu-
kiernik, stolarz. Cykl ksztalcenia
trwa 3 lata;

— Szkola Specjalna Przysposa-
biajagca do Pracy dla uczniéw
z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub
znacznym realizujaca program
przysposobienia do pracy w za-
wodzie pracownika ustug domo-
wych i gastronomicznych oraz
i ogrodnika.

SOSW ma bogatgq oferte zajeé
pozalekcyjnych i rewalidacyjnych,
spoéréd ktérych mozna wymienic:

organizacyjnej
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terapie logopedyczng, logorytmike,
muzykoterapie, arteterapie, biblio-
terapie, bajkoterapie, socjoterapie,
hipoterapie, dogoterapie, sylwotera-
pie, psychoterapie, integracje senso-
ryczna, rehabilitacje, techniki szkol-
ne, ksztalcenie umiejetnosci spotecz-
nych, ksztalcenie kreatywnosci oraz
ksztalcenie funkcji poznawczo-ope-
racyjnych. Ponadto w placéwce or-
ganizowane sa zajecia reedukacyjne:
dydaktyczno-wyréwnawcze z jezyka
polskiego, matematyki, korekcyjno-
-kompensacyjne, zespotu wokalno-
-instrumentalnego, muzyczno-ryt-
miczne, taneczne, rekreacyjno-spor-
towe (wyjazdy na basen i kregle),
sq tez kola: fotograficzne, teatralne,
ekologiczne, informatyczne, redak-
cyjne, szachowe, kulinarne oraz re-
kodzieta artystycznego.

Preznie dziala samorzad wucz-
niowski, ktéry jest inicjatorem wie-
lu imprez szkolnych, mobilizuje
wszystkich uczniéw do przestrzega-
nia regulaminu szkolnego oraz stoi
na strazy praw uczniowskich.

Uczniowie chetnie i z duzym
powodzeniem uczestnicza w im-
prezach  sportowych  szkolnych
i pozaszkolnych. Tradycyjnie biora
udzial w Turniejach Pilki Noznej
i Koszykowej organizowanych dla
szkolnictwa specjalnego, Spartakia-
dzie Dzieci Niepelnosprawnych,
Turnieju Gry w Kregle w Lubinie,
Konkursie Gazetek Szkolnictwa Spe-
cjalnego i Konkursie Recytatorskim.
Co roku w SOSW odbywa sie Tur-
niej Tenisa Stolowego, Regionalny
Konkurs Historyczny, Ekologiczny
i Turniej Warcabowy. Dzieki ak-
tywnemu uczestniczeniu w rézno-
rodnych zajeciach rewalidacyjnych
osiagaja duze sukcesy. W réznych
konkursach ogélnopolskich uzyska-
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li w latach 2008-2010 wiele nagréd
i wyrdznien.

Dla uczniéw spoza Szklar przy-
gotowanych jest 86 miejsc w interna-
cie, ktéry w pelni zaspokaja potrze-
by rozwojowe dzieci i mlodziezy.
Preznie dziala druzyna harcerska
,Widczykije”, kolo teatralne, koto
rekodziela artystycznego oraz koto
sportowcow.

Na rozleglym terenie znajduja si¢
boiska do koszykéwki i pitki noznej,
a w parku utworzono przystosowa-
na do potrzeb dzieci niepelnospraw-
nych $ciezke zdrowia. Tradycyjnie
uczniowie co najmniej raz w roku
wyjezdzajq na turnusy rehabilitacyj-
ne nad morze.

Dzieki zakupionym rowerom
i plecakom uczniowie uczestnicza
takze w wielu formach rekreacji
i wypoczynku czynnego. Systema-
tycznie organizowane sa wyciecz-
ki krajoznawcze i zawodoznawcze,
m.n. do Klodzka, Krakowa, Bisku-
pina, Lichenia, skansenu w Ochli, do
zoo we Wroclawiu, Le$nego Banku
Genéw w Kostrzycy.

Na terenie SOSW dzialajg naste-
pujace stowarzyszenia i organizacje:
Stowarzyszenie ,Pro Humanita-
tis”, Towarzystwo Przyjaciét Dzieci,
Klub turystyki rowerowej ,Szklar-
ki”, Klub Europejski.

Dzieki sponsorom odrestaurowa-
no, zmodernizowano i doposazono
wiele pomieszczen placéwki (sy-
pialnie i Swietlice internackie, sale
lekcyjne, pracownie, biblioteke i cen-
trum multimedialne, stoléwke, klat-
ki schodowe itp.).

Dnia 18 maja nadano placéwce
imie Przyjaciét Dzieci. W ramach
realizacji procedury nadania imie-
nia zaplanowano poznanie nastepu-
jacych postaci: Jana Pawta II, Marii
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Konopnickiej, Janusza Korczaka,
Jana Brzechwy, Marii Grzegorzew-
skiej oraz Towarzystwa Milosnikéw
Ziemi Lubiniskiej. Dobér postaci zo-
stal podyktowany dorobkiem spo-
teczno-literackim oraz wartosciami
moralnymi wybranych oséb. Brak
wytypowania konkretnej osoby -
jednego przyjaciela, umotywowany
byl perspektywa szerokiego i otwar-
tego kregu przyjaciét dzieci.

Przyjaciele dzieci to ludzie o wiel-
kich sercach, ktérzy swojq szlachet-
noscia i wrazliwoéciq zmieniajq sza-
ry, smutny swiat w radosna i koloro-
wa rzeczywistosé. To ludzie, ktérzy
zyja dla dziecka oraz propaguja sen-
tencje Phila Bosmansa: ,Dziecko jest
chodzacym cudem, jedynym, wyjat-
kowym i niezastagpionym”.

SYLWIA PILARSKA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE
Z OGOLNOPOLSKIE]J
KONFERENC]I DOTYCZACE]
AKTYWIZACJI OSOB
NIEWIDOMYCH
I SLABOWIDZACYCH ORAZ
WOLONTARIATU Z OSOBAMI
NIEPEENOSPRAWNYMI
WZROKOWO,
WARSZAWA, 7 MAJA 2010

Jednym z obszaréw dzialania
Studenckiego Biura Wolontaria-
tu Akademii Pedagogiki Specjal-
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nej w Warszawie jest wspolpraca
z réznego rodzaju organizacjami
pozarzadowymi dzialajacymi na
rzecz 0s6b niepelnosprawnych.
Wspélpraca ta jest niezwykle cen-
na w realizacji interesujacych pro-
jektéow oraz poszerzaniu zakresu
ofert pracy wolontarystycznej.
Jedna z organizacji czynnie wspoéi-
pracujacych ze Studenckim Biurem
Wolontariatu APS jest Fundacja
,Vis Maior”, wspierajgca osoby
z dysfunkcja wzroku. Pozytywny
efekt wspdtdziatania tych dwdéch
podmiotéw byl widoczny 7 maja
2010 r. w APS. Odbyla sie¢ wéwczas
ogdlnopolska konferencja dotycza-
ca aktywizacji oséb niewidomych
i stabowidzacych oraz wolontaria-
tu z osobami niepelnosprawnymi
wzrokowo. Organizatorzy tego
przedsiewziecia, a wiec Studenckie
Biuro Wolontariatu APS oraz Fun-
dacja ,Vis Maior”, zaprosili réow-
niez do wspétpracy Urzad Miasta
Stotecznego Warszawy, ktéry chet-
nie wiaczyl sie w przygotowania
i promocje wydarzenia. Patronat
honorowy nad konferencja objeli
Jarostaw Duda — pelnomocnik rza-
du ds. oséb niepelnosprawnych,
a takze Hanna Gronkiewicz-Waltz
- prezydent m. st. Warszawy.
Przedsiewziecie bylo skierowane
do réznych instytucji rzadowych
i pozarzadowych dziatajacych na
rzecz os6b niepelnosprawnych, or-
ganéw odpowiedzialnych za edu-
kacje, zdrowie i kulture, osrodkow
szkolno-wychowawczych dla dzie-
ci i miodziezy z dysfunkcjg wzro-
ku, szkét specjalnych, integracyj-
nych, uczelni wyzszych, oséb nie-
pelnosprawnych wzrokowo i ich
rodzin, wreszcie do wszystkich
zainteresowanych tematyka akty-
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wizacji niepelnosprawnych oraz
wolontariatu.

Program konferencji byt uroz-
maicony. Podczas sesji plenarnej
zaprezentowano referaty ukazujace
rézne formy aktywizacji niewido-
mych i stabowidzacych. Jolanta Kra-
marz — prezes Fundagji ,,Vis Maior”,
opowiedziata o dzialalnosci swojej
organizacji jako podmiotu pracuja-
cego na rzecz wiaczania oséb z dys-
funkcjq wzroku do zycia na réwnych
prawach z osobami peinosprawny-
mi. Fundacja zacheca ludzi traca-
cych wzrok do podjecia rehabilita-
cji, chce, by osoby te mialy zaufanie
do swoich mozliwoséci, wymagaly
od siebie coraz wiecej i usamodziel-
nialy sie, stosujac na poczatku meto-
de matlych krokéw. Systematyczna
aktywizacja jest szansa na przela-
mywanie barier dyskryminacyjnych
w zyciu osobistym, zawodowym
i spolecznym. Antonina Adamowi-
cz-Hummel z APS oraz Anna Roz-
borska z Fundacji Instytut Rozwoju
Regionalnego méwily o dziataniach
majacych na celu aktywizacje kobiet
i miodziezy z dysfunkcja wzroku.
Zwrécily uwage na role motywagcji
w efektywnym szukaniu miejsca za-
trudnienia. Dorota Pudzianowska
z Helsiniskiej Fundacji Praw Czlo-
wieka opowiedziala o dyskrymi-
nacji oséb z niepelnosprawnoscia
wzroku w dostepie do débr i ustug.
Jako przyklad postuzyta jej sprawa
sagdowa Jolanty Kramarz, ktérej nie
wpuszczono do jednego z warszaw-
skich supermarketéw z psem prze-
wodnikiem. Proces zakonczyl sie
ugoda sadowa. Sprawa ta ukazala,
Ze 0soby niepelnosprawne moga
skutecznie broni¢ swojego prawa
do réwnego traktowania w dostepie
do miejsc uzytecznosci publicznej.
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Podczas sesji plenarnej wystapita
Agnieszka Boczula — treserka pséw
wspoélpracujaca z Fundacjg ,Vis
Maior”. Méwila o roli psa przewod-
nika w zyciu osoby niewidomej,
a takze o trudzie prawidlowego wy-
szkolenia psa, aby mégt efektywnie
pelni¢ swoja odpowiedzialng funk-
cje. Atmosfere stynnych rejséw za-
glowcem ,Zawisza Czarny”, w ja-
kich uczestnicza osoby z dysfunkcjq
wzroku, przyblizyl gosciom organi-
zator tych morskich wypraw Roman
Roczen. Przedstawil idee projektu
jako niekonwencjonalnej formy ak-
tywizacji oséb niewidomych i stabo-
widzacych. Zwrécit uwage na war-
tosci rehabilitacyjne uczestnictwa
w rejsach. Uczestnicy konferencji
mieli ponadto mozliwos¢ obejrzenia
filmu Zobaczy¢ morze, dotyczacego
tego interesujacego projektu. Réw-
nie ciekawg forme aktywizacji os6b
z dysfunkcjg wzroku zaprezentowat
Ryszard Polaszek — twoérca mlodzie-
zowego teatru ,Krzesiwo” z Osrod-
ka Szkolno-Wychowawczego dla
Dzieci Stabowidzacych im. dr Zofii
Galewskiej w Warszawie. Wymienit
takie walory zajec¢ teatralnych dla
mtlodziezy stabowidzacej, jak m.in.:
rozwdj wrazliwosci artystycznej,
kultury jezyka, sztuki dialogu i mo-
nologu, ruchu scenicznego, postu-
giwania si¢ rekwizytami, a takze
umiejetnosci wytrwatej pracy nad
ksztaltowaniem adekwatnej samo-
oceny i wiary we wiasne mozliwo-
$ci. Po wystuchaniu tego referatu
uczestnicy konferencji obejrzeli zna-
komity spektakl pt. To tylko teatr,
bedacy trafnym dopeinieniem stéw
R. Polaszka. Z tematyka aktywizacji
0s6b z dysfunkcja wzroku wigzato
sie réwniez wystapienie Wojciecha
Maja, ktéry zaprezentowat najwaz-
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niejsze zalozenia projektu RoboBra-
ille.

Kolejnym obszarem rozwazan
konferencyjnych byta praca wolon-
tarystyczna z osobami niewidomy-
mi i stabowidzacymi. Podczas sesji
plenarnej w dwdéch wystapieniach
poruszono ten temat. Paulina Ski-
ba z Fundacji ,Ustysze¢ Afryke”
opowiedziala o specyfice pracy wo-
lontarystycznej oraz sytuacji os6b
z dysfunkcjq wzroku w Afryce. Wy-
mienitla wiele istotnych czynnikéw
negatywnie wplywajacych na jakos¢
zycia ludzi na kontynencie afrykan-
skim, przede wszystkim bezustanny
brak srodkéw finansowych pociaga-
jacy za soba deficyt w wielu sferach,
poczawszy od zaopatrzenia w Zyw-
no$é¢, wode i dach nad gtowa, po do-
step do sprzetu rehabilitacyjnego,
opieki medycznej i terapeutycznej
czy tez materialéw dydaktycznych.
Przyblizyta gosciom mozliwosci
pracy wolontarystycznej w Afryce.
Podczas konferencji nie moglo tez
zabraknaé glosu przedstawicieli
Studenckiego Biura Wolontariatu
APS. Anna Kwiatkowska, Jolanta
Kobus i Sylwia Pilarska opowie-
dzialy o swoich doswiadczeniach
w pracy wolontarystycznej z osoba-
mi niewidomymi i stabowidzacymi.
Kazda z prelegentek przedstawila
inny rodzaj dzialalnosci, ukazu-
jac dzieki temu réznorodnosé ofert
pracy. A. Kwiatkowska zapewnita,
ze wolontariat bardzo latwo moze
przerodzi¢ si¢ w przyjaZzn, czego
dowodem jest jej wlasne, interesu-
jace doswiadczenie. J. Kobus opo-
wiedziala o pracy w charakterze
wolontariuszki podczas réznych
wyjazdéw rehabilitacyjnych dla
os6b z dysfunkcja wzroku. S. Pilar-
ska moéwila o swojej pracy wolon-
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tarystycznej z dzieémi w Osrodku
Szkolno-Wychowawczym dla Nie-
widomych w Laskach.

Organizatorzy konferencji urza-
dzili wystawe prac plastycznych
0s6b z dysfunkcja wzroku. Rézno-
rodng twodrczos¢ zaprezentowali
artysci z Towarzystwa Pomocy Gtu-
choniewidomym, Polskiego Zwiaz-
ku Niewidomych, a takze Andrzej
Haba — absolwent Osrodka Szkolno-
-Wychowawczego dla Niewido-
mych w Laskach. Wystawe prac
plastycznych otworzyla Malgorzata
Ksigzek z TPG.

Uczestnicy  konferencji  mieli
mozliwosé¢ obejrzenia sprzetu reha-
bilitacyjnego dla 0oséb niewidomych
i slabowidzacych, prezentowanego
na stoiskach kilkunastu znanych
w Polsce firm. Ponadto mogli spo-
tka¢ sie z przedstawicielami orga-
nizacji pozarzadowych dzialajacych
na rzecz oséb z dysfunkcja wzroku.

Duzym zainteresowaniem cie-
szyl si¢ eksperyment Jak wiele po-
trafie bezwzrokowo? Osoby, ktére sie
mu poddaty, mogty sprébowaé wy-
konac réznego rodzaju zadania, ma-
jac przy tym zasloniete oczy. Wiek-
szo$¢ osob, ktére podjely wyzwanie
doswiadczenia $wiata w inny spo-
séb niz zazwyczaj, przekonala sieg,
Ze osoby niewidome wiele potrafia
bezwzrokowo.

Podczas konferencji odbylto sie
podsumowanie akcji charytatywnej
zorganizowanej przez Studenckie
Biuro Wolontariatu APS w polowie
kwietnia 2010 r. na rzecz Osrodka
dla Niewidomej Miodziezy w Su-
danie. Udalo sie woéwczas zebrad
okoto 2000 zi. Ponadto Osrodek
Szkolno-Wychowawczy dla Niewi-
domych w Laskach ofiarowat sprzet
rehabilitacyjny, m.in.: maszyne braj-
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lowska, biale laski, papier, tabliczki
brajlowskie itp.

Moim zdaniem aktywizacja os6b
niepelnosprawnych to niezwykle
istotny temat, ktéry nalezy czesto
poruszaé¢. Wazne jest podejmowa-
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nie i promowanie dziatari majacych
na celu wilaczanie ludzi w réznym
stopniu niepelnosprawnych do zy-
cia na réwnych prawach z peino-
sprawnymi czlonkami spoteczeni-
stwa.
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BARBARA C. TROLLEY, CON-
STANCE HANEL, Cyber Kids, Cy-
ber Bullying, Cyber balance. Corwin
Press Inc., Thousand Oaks, California
2010, ss. 184.

Dzieki nowoczesnym technolo-
giom dzieci i mlodziez moga korzy-
sta¢ z wielu form komunikowania
sie. Niestety, czes¢ mlodziezy wyko-
rzystuje nowe mozliwosci spedzania
czasu wolnego w niewlasciwy sposéb.
Jednym z przykladéw nieodpowied-
niego postepowania jest cyberbully-
ing. Cyberbullying jest to sieciowy od-
powiednik znanego ze szkdt znecania
si¢ nad innymi. Wirtualne przeslado-
wanie to okrutne i nietolerancyjne za-
chowanie obserwowane podczas ko-
munikowania si¢ za posrednictwem
np. telefonii komérkowej oraz w In-
ternecie. Dopuszczajg sie¢ go gléwnie
— czesto anonimowo — nastolatki,
a czasami réwniez dorosli z problema-
mi osobistymi. Wirtualni przesladow-
cy drecza, zawstydzaja i zastraszaja
inne dzieci, korzystajac z wiadomosci
tekstowych, poczty elektronicznej, ko-
munikatoréw internetowych, blogéw
oraz réznych witryn internetowych.
Przesladowanie przybiera rézne for-
my: od rozpowszechniania falszy-
wych plotek oraz krepujacych zdjeé
innych oséb po wysylanie obraZli-
wych wiadomosci, regularne molesto-
wanie (czasami seksualne), sledzenie,
grozby, a nawet wymuszania. Dzieki
nowoczesnym technologiom inter-
netowy przeS§ladowca moze bardzo
szybko rozpowszechnia¢ obraZliwe
wiadomosci. Nekanie w internecie jest
groZniejsze od tradycyjnych pomo-
wien czy plotek, bo kompromitujace
materialy w krétkim czasie dostepne
sa dla wielu o0séb i pozostaja w sieci na
zawsze, nawet po rozwigzaniu kon-
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fliktu czy ustaleniu i zdyscyplinowa-
niu sprawcy. Informacje w internecie
rozprzestrzeniaja sie bardzo szybko.
Mozna zablokowaé czy usuna¢ jedng
lub kilka stron, ale czesto nie sposéb
dotrze¢ do wszystkich. Telefony ko-
morkowe, komputery i Internet dajg
ponadto poczucie anonimowosci, kté-
re zacheca do stosowania bardziej dra-
stycznych form nekania.

Recenzowana ksiazka porusza pro-
blematyke wszechobecnej technologii
oraz cyberbullyingu. Podstawowe in-
formacje na temat prewencji, szacowa-
nia, interwengji i oceny omawianego
zjawiska zostaly zawarte w czterech
rozdziatach. Ostatni rozdziat stanowig
zalaczniki.

Pierwszy rozdziat Cyber Kids wpro-
wadza czytelnika w obszerny sSwiat
wspdlczesnych technologii, przedsta-
wia wszelkie ich formy wykorzysty-
wane do komunikowania sie¢ i nie tyl-
ko (np. wiadomosci tekstowe, blogi,
pokoje rozméw itp.), niuanse i termi-
nologie, ktéra postuguje sie¢ mtodziez
w Sieci.

Rozdzial drugi Cyber Bullying do-
tyczy natury, kategorii, typéw i me-
chanizméw cyberbullyingu. Cyber
bullying definiowany jest jako uzy-
wanie technologii informacyjnych
i komunikacyjnych, takich jak e-mail,
telefony komdrkowe, pagery, oszczer-
cze strony www i in., w celu rozmysl-
nego, czestego, powtarzajacego sie
wrogiego zachowania przez jednostki
lub grupy, z zamiarem szkodzenia in-
nym. Inne okreslenia tego zjawiska to
np. okrucieristwo online, elektronicz-
ny bullying. Autorzy analizujg role,
jakie moga przyjmowac osoby biorace
udzial w cyberbullyingu i wymienia-
ja: sprawcow ze swoistym , uprawnie-
niem do tego” (entitlement bullies), ich
ofiary (victims of entitlement bullies),
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sprawcow, ktérzy wczesdniej byli ofia-
rami, a teraz odwzajemniajq sie (reta-
liators), ich ofiary (victims of retaliators),
$wiadkéw, ktérzy w jakim$ stopniu
angazuja si¢ lub tylko obserwuja,
ale nie reaguja na te sytuacje (bystan-
ders who are part of the problem) oraz
$wiadkéw, ktérzy reaguja i pomagaja
(bystanders who are part of the solution).
Ponadto zostalo omoéwione znacze-
nie, jakie ma znecanie sie zaréwno dla
sprawcy (bully), jak i ofiary (bullied).

Rozdzial trzeci, niezwykle intere-
sujacy, nosi tytut Cyber Balance. Po-
jecie to rozumiane jest jako swoista
réwnowaga, wywazone funkcjonowa-
nie w Internecie. Wigze si¢ z pomoca
ze strony rodzicéw i nauczycieli skie-
rowang do uczniéw w dokonywaniu
bezpiecznych i dobrych wyboréw
w obrebie technologii informacyjnych.

Na podkreslenie zastluguje kon-
strukcja ksigzki z wyraznym przej-
$ciem od zagadnieri teoretycznych
do rozwigzan praktycznych wzboga-
conych ciekawymi zadaniami i pyta-
niami pozostawionymi czytelnikowi
do samodzielnej refleksji. Historie
obrazujace konkretne przypadki cy-
berbullyingu, watki z Zycia wziete,
z ktérymi spotykali si¢ sami auto-
rzy w swojej pracy, pozwalaja blizej
przyjrze¢ sie¢ temu zjawisku z zupel-
nie innej strony.

Na szczegélng uwage zastluguja
zalaczniki, w ktérych czytelnik znaj-
dzie m.in. dokladne prawne wytycz-
ne i dyrektywy, formularze ewaluacji
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programow, przykladowe formularze
raportéw zglaszania incydentéw cy-
berbullyingu, certyfikaty, testy, ankie-
ty dla uczniéw itp.

Dzieki strukturze i przedstawio-
nej w interesujacy sposob tresci praca
ma duze walory dydaktyczne. Pole-
ca si¢ ja nauczycielom, dyrektorom,
administratorom szkdt, doradcom
a takze rodzicom. Jest Zrédlem prak-
tycznych informacji na temat aktual-
nie uzywanych technologii oraz cyber-
bullyingu jako zjawiska coraz czesciej
dotykajacego wspolczesng miodziez.
Nalezy jednak pamietad, ze telefony
komérkowe, komputery, poczta elek-
troniczna i Internet maja duze walory
edukacyjne i komunikacyjne zaréwno
dla dorostych, jak i dzieci, uczniéw,
studentéw. Wazne jest wiec, by pra-
cownicy szkoly zdawali sobie sprawe
z naduzy¢ w Internecie i starali si¢, by
uczniowie dobrze wykorzystywali za-
lety wspolczesnej techniki i unikali jej
skutkéw ubocznych.

Omawiana pozycja jest takze od-
powiedzia na szerokie zapotrzebowa-
nie na tego rodzaju wiedze. Dodatko-
wym jej atutem jest to, Ze tresci zostaly
przedstawione w sposéb wzbudzaja-
cy zainteresowanie czytelnika, latwy
do zrozumienia i stosowania. Warto
zastanowié¢ sie nad jak najszybszym
przettumaczeniem tej publikacji na je-
zyk polski. Znajdzie ona z pewnoscia
liczne grono odbiorcéw, szczegdlnie
wsréd nauczycieli.

Aleksandra Ttusciak-Deliowska
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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 dokladnie 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. Dokonaé wplaty w dowolnym

urzedzie pocztowym.

W I 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 dokonad 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 pélrocze przyjmowane sa
do 6 grudnia, a na II pétrocze do
10 czerwca. Wplat nalezy doko-
na¢ z 8-tygodniowym wyprze-
dzeniem kalendarzowego okre-
su prenumeraty.

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

4. Przyjmowane sa 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
zamieszkaltych w kraju uplywa

z dniem 5.10.2009 r.

III. ,AMOS”, 01-785 Warszawa.
ul. Broniewskiego 8a. tel. 022-
639-73-67

konto: PKO BP S.A. 10/ Warszawa
nr 11 1020 1013 0000 0502 0004 0584
w terminie do 15.11.2009 r. na rok
2010.Jednoczesnie AMOS prowadzi
prenumerate non-stop. w ramach
ktérej wplaty na minimum 3 nume-
ry czasopisma, dokonane do 10.
dnia kazdego miesiaca w pélroczu
kalendarzowym powoduja rozpo-
czecie dostaw juz w nastepnym
miesigcu. Prenumerata zagraniczna
jest 0 100% drozsza. Przy wysylce
lotniczej dodatkowa oplate pokry-
wa zamawiajacy.

Uwaga! Prenumeratorom zama-
wiajacym minimum 10 egzem-
plarzy danego tytulu AMOS fun-
duje dodatkowo 1 egzemplarz.



