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OPRACOWANIA NAUKOWE

OLENA BOCZAROWA
Panistwowa Pedagogiczna Szkota Wyzsza Jezykéw Obcych
Gortowka, Ukraina

ISTOTA POJECIA ,UZDOLNIENIE” I JEGO RODZAJE

Od ponad stu lat w nauce psychologiczno-pedagogicznej prowadzone sg dyskusje na temat
uzdolnieni, a w praktyce edukacyjnej poszukuje si¢ dzieci uzdolnionych, organizuje sie ich
nauczanie wedtug specjalnych planéw i programéw. Dzieciom takim $wiadczone sa dodatko-
we uslugi o$wiatowe poprzez angazowanie ich w réznego rodzaju programy specjalne.
Badacze nie doszli jednak jeszcze do jednoznacznych wnioskéw, czym jest uzdolnienie, w jaki
sposdb nalezy je typologizowad, jakie narzedzia trzeba wykorzystywaé w celu wylaniania
uczniéw uzdolnionych. Prawie wszyscy sa zgodni, Ze najwazniejsze w strukturze jednostki
uzdolnionej sa zdolnosci intelektualne, a uzdolnienie to genetycznie nabyta cecha osoby. Takie
podejscie do rozumienia uzdolnienia jest najbardziej rozpowszechnione, chociaz nie jedyne.

Waznym problemem rozwoju dzieci uzdolnionych jest wyznaczenie typu uzdolnie-
nia. Rozpatrzmy kryteria, ktére w tej kwestii mozna znaleZé¢ w literaturze naukowej.
D. Bogojawleriska np. proponuje klasyfikowanie uzdolnieri wedtug: 1) formy; 2) poziomu
uksztaltowania; 3) szerokosci ujawnienia w réznych rodzajach dzialalnosci; 4) osobliwo-
$ci rozwoju, 5) rodzajéw dziatalnosci i sfery psychiki, ktéra je zapewnia.

Stowa kluczowe: uzdolnienie, talent, nauczanie, uczenie si¢

ylanianie i rozwdj dzieci uzdolnionych zajmuje znaczace miejsce w poli-

tyce oswiatowej krajow europejskich, poniewaz talent obywateli jest nie
tylko bogactwem spotecznym, ale i podstawa do naukowo-technicznego rozwo-
ju panstwa.

Juz w czasach antycznych w ludziach o wybitnych zdolnosciach intelektual-
nych byly pokladane wielkie nadzieje, wyznaczano im szczeg6lng role w spote-
czenistwie. Platon uwazal, Zze ludzie o wysokim poziomie zdolnosci intelektual-
nych powinni tworzy¢ osobng elitarng kaste i znajdowac sie na szczycie pirami-
dy spolecznej w republice idealnej (Jurkiewicz 1996, s. 27). Dodajmy, ze wedlug
Platona intelektualne zdolnosci cztowieka z uplywem czasu nie zmieniajg sie
i dlatego ludzko$¢ nie ma zadnych mozliwosci wplyniecia na ich poziom.

Pierwsze powazne badania naukowe problemu intelektu zostaly przeprowa-
dzone dopiero pod koniec XIX w. Jednym z pionieréw badajacych problem zdol-
nosci/utalentowania czlowieka byl wybitny uczony angielski F. Galton (1875,
s.319). Dokonat on préby udowodnienia, ze genialnosc jest zwigzana z czynnika-
mi genetycznymi. Z uplywem czasu badacze ustalili, ze ludzie ze zdolnoSciami
intelektualnymi odrézniajq si¢ od siebie ilosciowo, a jeszcze pézZniej doszli do
wniosku, ze intelekt tych oséb odréznia sie zaréwno ilosciowo, jak i jakoscio-
wo. Ci pierwsi uczeni nie doszli jednak do jednoznacznych wnioskéw, czym
jest uzdolnienie, w jaki spos6b nalezy je typologizowac, jakie narzedzia trzeba
wykorzystywacé w celu wylaniania uczniéw uzdolnionych.
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OLENA BOCZAROWA

W literaturze pedagogicznej mozna znaleZ¢ kilka definicji uzdolnienia.
Z jednej strony jest ono rozpatrywane jako szczegélne jakosciowe polaczenie
zdolnosci; jako obecnos¢ ogdélnych uzdolnieri warunkujacych mozliwosci czto-
wieka, poziom i oryginalnos¢ jego dziatalnosci. Z drugiej strony uzdolnienie
mozna zdefiniowac jako potencjal umystowy, catosciowa indywidualng cha-
rakterystyke mozliwosci poznawczych i zdolnosci. Uzdolnienie traktowane jest
tez jako zespdt niepowtarzalnych naturalnych przestanek zdolnosci. Za uzdol-
nienie uwaza si¢ réwniez wysoki poziom rozwoju zdolnosci cztowieka, umoz-
liwiajacych mu osiagniecie szczegdlnych sukceséw w pewnej dziatalnosci.

Znana jest definicja pojecia ,, uzdolnienie” L.M. Termana (1925), utozsamia-
jacego ludzi uzdolnionych z osobami, ktére uzyskaty wysokie wyniki w testach
pomiaru inteligencji (IQ). Wedlug P. Witty’ego (1958, s. 42—63) za osobe uzdol-
niong nalezy uwazac taka, ktérej osiagniecia w potencjalnie waznej dziedzi-
nie dziatalno$ci czlowieka sa zauwazalne. Amerykariski psycholog J. Renzulli
(1986, s. 56) zaproponowat nastepujaca definicje uzdolnienia: ,,uzdolnienie jest
wynikiem kombinacji trzech elementéw: ponadprzecigetnych zdolnosci inte-
lektualnych, postawy twoérczej, zaangazowania zadaniowego”. ].F. Feldhusen
(1986, s. 112-127) taczy uzdolnienia z ogélnymi zdolnosciami intelektualnymi
i zaangazowaniem zadaniowym. C. Spearmen (1904) uwazal, ze gtéwna ce-
cha uzdolnienia jest wysoki poziom ,energii myslowej, wchodzacej w skitad
wszystkich rodzajéw dzialalnosci umystowej”.

Z przytoczonych przykladéw mozna wyciagnac wniosek, ze wszyscy bada-
cze za najwazniejszy element struktury osoby uzdolnionej uwazaja jej zdolno-
$ci intelektualne. Jednoczesnie na uzdolnienia jako zjawisko patrzy sie z réz-
nych stanowisk. Warto je przytoczyc.

Wedlug pewnej grupy uczonych termin ,,uzdolnienie” pochodzi od wyrazu
,dar” i moze by¢ rozpatrywany jako caloksztalt zdolnosci, zadatkéw, predys-
pozycji. Przytoczmy kilka definicji pojecia , uzdolnienie”. W. Jurczuk uwaza, ze
uzdolnienie jest ,jakosciq specyficznych korelacji zdolnosci podmiotu, zapew-
niajacych wykonanie réznych dzialari, a samo zsumowanie zdolnosci tworza-
cych oryginalny model pozwala osobie kompensowac rézne cechy negatywne
kosztem priorytetowej ewolucji innych cech” (Sowriemiennyj...2000, s. 415). We-
dlug definicji innych badaczy uzdolnienie to: , genetycznie uwarunkowany kom-
ponent zdolnosci, ktére w znacznej mierze wyznaczaja zaréwno rezultat korico-
wy, jak i tempo rozwoju”(Sawenkow 1999, s. 2), ,stopieni tworczej samorealizacji
osoby w tej lub innej dziedzinie dziatalnosci”(Chutorskoj 2000, s. 27), ,,zesp6t za-
datkéw, uwarunkowan naturalnych, charakterystyka poziomu ujawnienia oraz
oryginalnych naturalnych predyspozycji zdolnosci”(Kratkij... 1998, s. 129).

W ukrairiskim wydaniu Stownika pedagogicznego S. Honczarenki (1997, s. 235)
znajduje sie nastepujaca definicja: ,,uzdolnienie to indywidualna, potencjalna
niepowtarzalno$¢ predyspozycji czlowieka, dzieki ktérym moze on osiggnac
znaczace sukcesy w pewnej dziedzinie dziatalnosci”.

D. Bogojawleriska i W. Szadrikow uwazaja, ze uzdolnienie jest cecha psy-
chiki, ktéra systematycznie rozwija si¢ i wyznacza mozliwosci osiagniecia
przez czlowieka coraz wyzszych rezultatéw — w poréwnaniu z innymi ludZmi
- w jednym lub w kilku rodzajach dziatalnosci (Raboczaja...2003, s. 95).
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A. Matiuszkin (1989, s. 29-33) rozpatruje problem uzdolnienia z punktu wi-
dzenia twdrczego potencjalu osoby. Za strukturalne komponenty uzdolnienia
uczony ten uwaza dominujaca role motywacji poznawczej, aktywnos¢ badaw-
cza i twoércza przejawiajaca sie w poszukiwaniach nowego, w wyznaczaniu
i rozwiazywaniu probleméw. Wedlug niego uzdolnienie opiera sie nie na in-
telekcie, ale na potencjale twérczym, natomiast czton myslowy mozna uwazac
za nadbudowe.

Z przytoczonych definicji wynika, ze badacze sg zgodni, iz uzdolnienie
to genetycznie nabyta cecha osoby. Takie podejscie do rozpatrywania uzdol-
nienia jest najbardziej rozpowszechnione, chociaz nie jedyne. Istnieje teza, ze
uzdolnienie jest zjawiskiem rozwijajacym sie podczas nauczania — uczenia sie.
Z tego punktu widzenia uzdolnienie to ,systemowa jakos$¢ psychiki, rozwija-
jaca sie w ciagu zycia i wyznaczajgca mozliwos¢ osiagniecia przez cztowieka
wyzszych, nadzwyczajnych rezultatéw w dzialalnosci w poréwnaniu z innymi
ludzZmi”[...] ,efektywny rozwdj istniejacych cech, taczacy normalny genotyp
ze sprzyjajacymi warunkami jego rozwoju”(Dubinin 1989, s. 46), ,synteza wza-
jemnie umacniajacych sie cech osoby, jej aktywnego i pozytywnego podejscia
do dziatalnosci, tzw. predyspozycji do pewnego rodzaju dzialalnosci i wzmo-
zonego wysitku w pracy”(Miasiszczew 1962, s. 76).

Wazna cechg wspdélczesnego rozumienia uzdolnienia jest to, Ze rozwija sie
ono nie jako cecha statyczna, ale dynamiczna (Sawenkow 1999, s. 2—4).

W psychologii uwaza sie, ze intelektualny rozwdj czlowieka wyznaczajg
anatomiczne i fizjologiczne osobliwosci zwigzkéw i proceséw neuronowych,
a takze pewne cechy psychiczne osoby, jej sfery wolicyjne, emocjonalne i mo-
tywacyjne. Operujac instrumentarium nauki psychologicznej, badacze zazna-
czaja, ze na efektywnos¢ dzialalnosci mentalnej majg wpltyw zaréwno zwiazki
miedzy poszczegdlnymi zjawiskami i faktami, znanymi czlowiekowi z po-
przedniego doswiadczenia, jak i szybkos¢ proceséw odpowiadajacych za wy-
miane informagji.

Podsumowujac: termin ,uzdolnienie” oznacza, ze osoba uzdolniona ma
nadzwyczajne zdolnosci samodzielnego uczenia sie oraz abstrakcyjnego i nie-
zaleznego mysélenia. Uzdolnienie jest procesem ciagle rozwijajacym sie, dlate-
go nie mozemy moéwic, ze ono jest lub go nie ma, poniewaz kazdy je ma, ale
w réznym stopniu.

Waznym problemem rozwoju dzieci uzdolnionych jest wyznaczenie typu
uzdolnienia. Rozpatrzmy kryteria, ktére w tym celu mozna znalez¢ w literatu-
rze naukowej. D. Bogojawleriska np. proponuje klasyfikowanie uzdolnieri we-
dlug: 1) formy; 2) poziomu uksztattowania; 3) szeroko$ci ujawnienia w réznych
rodzajach dzialalnosci; 4) osobliwosci rozwoju; 5) rodzajéw dziatalnosci i sfery
psychiki, ktéra je zapewnia (Raboczaja...2003). Sprobujmy pokrétce scharakte-
ryzowacd rodzaje uzdolnieri wedlug wymienionych kryteriéow.

Wedlug formy mozna wyrézni¢ uzdolnienie jawne, przejawiajace sie
u dziecka wyrazZnie, oraz ukryte. Wedlug tego kryterium klasyfikacje typéw
uzdolnienia nalezy przeprowadzi¢ w ramach pieciu rodzajéw dziatalnosci,
z uwzglednieniem trzech sfer psychicznych i odpowiednio — stopni zaangazo-
wania réznych poziomdéw organizacji psychicznej.
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Wedtug poziomu uksztaltowania mozna wyrézni¢ uzdolnienie potencjalne,
gdy istniejg tylko pewne mozliwosci, potencjal wysokich osiggnie¢ na danym
etapie jest jeszcze niezrealizowany ze wzgledu na braki funkcjonalne, oraz
uzdolnienie aktualne, ktére zostalo ujawnione i zauwazone przez psychologéw
oraz rodzicéw. Pierwsze z nich jest wlasciwie psychologiczng charakterysty-
ka dziecka z obecnymi (juz osiggnietymi) wskazZnikami rozwoju psychicznego,
przejawia si¢ w bardziej wysokim poziomie dziatalnosci w konkretnej dziedzi-
nie przedmiotowej w poréwnaniu z norma wiekowa i spoleczng. Oczywiscie
w tym przypadku méwimy nie tylko o edukacji, ale i o szerokim spektrum
innych rodzajéw dziatalnosci.

Uzdolnienia aktualne majq dzieci utalentowane, ktére osiagaja wyniki od-
powiadajace wymogom obiektywnej nowosci i o duzym znaczeniu spotecz-
nym. Zazwyczaj konkretny produkt dzialalnosci dziecka uzdolnionego jest
oceniany przez eksperta jako ten, ktéry w jakims stopniu odpowiada kryteriom
tworczosci.

Dziecko z uzdolnieniami potencjalnymi ma tylko pewne psychologiczne
mozliwosci (potencjal) osiggania wysokich rezultatéw w wybranej dziedzi-
nie dzialalnosci, ale nie moze ich zrealizowad na danym etapie ze wzgledu na
braki funkcjonalne. Rozwdj takiego potencjalu moze by¢ powstrzymywany ze
wzgledu na niesprzyjajace okolicznosci (niekorzystne warunki rodzinne, brak
motywacji, niski poziom samoregulacji, brak wlasciwego srodowiska edukacyj-
nego). Wylonienie potencjalnego uzdolnienia wymaga wysokiej prognostycz-
nosci wykorzystywanych metod diagnostycznych, poniewaz méwimy o syste-
mie zdolnosci jeszcze nieuksztattowanych, o ktérych dalszym rozwoju mozna
sqdzi¢ wylacznie na podstawie poszczegdlnych przejawéw. Na tym etapie jesz-
cze brakuje integracji zdolnosci niezbednej do wysokich osiggnie¢. Uzdolnienie
potencjalne przejawia si¢ w warunkach sprzyjajacych, zapewniajacych pewny
wplyw na wyjéciowe mozliwosci psychologiczne dziecka (Grabowskij 2003,
s. 17).

Wedtug szerokosci ujawnienia w réznych rodzajach dziatalno$ci mozna wy-
odrebnié¢ uzdolnienie ogdlne i specjalne. Pierwsze to zdolnosci uniwersalne,
niezwigzane z dzialalnoscia specjalna, ale wyznaczajace poziom rozumienia
tego, co sie dzieje, glebokos¢ emocjonalnego i motywacyjnego zaangazowania
w dzialalnos$é, efektywnosé w osiagnieciu postawionych celéw oraz samore-
gulacji. Drugie to konkretne zdolnosci przejawiajace sie w pewnym rodzaju
dziatalnosci.

Uzdolnienie ogélne przejawia sie w réznych rodzajach dziatalnosci i wyste-
puje jako podstawa ich produktywnosci. Uzdolnienie specjalne przejawia sie
w konkretnych rodzajach dziatalnosci (muzyka, sztuka, sport itd.). Uzdolnienie
ogodlne jest zwigzane ze specjalnymi rodzajami uzdolnienia. Na przyktad pod
wplywem uzdolnieni ogélnych (wskaznikéw efektywnosci proceséw poznaw-
czych, samoregulacji) uzdolnienia specjalne osiagaja jakosciowo wyzszy po-
ziom w dziedzinie muzyki, poezji, sportu itp.

Z kolei uzdolnienie specjalne wplywa na wybiércza specjalizacje ogélnych
zasob6w psychologicznych osoby, tym samym wzmacniajac indywidualng ory-
ginalno$¢ i niepowtarzalno$é dziecka uzdolnionego (Matiuszkin 1997, s. 115).
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Wedtug W. Szepotko i I. Woloszczuka ogdlne i specjalne uzdolnienie sta-
nowi podloze ludzkich talentéw, a sukces zyciowy osoby wyznacza nie tylko
poziom rozwoju uzdolnienia, ale i to, jak dokladnie pedagodzy ujawnili jej
talent (Psichotogija...1996, s. 42).

Wedtug kryterium osobliwo$ci rozwoju mozna wyodrebni¢ uzdolnienie
wczesne, przejawiajace sie¢ w dziecifistwie, i p6Zne — ujawnione w wieku doj-
rzalym. Decydujacymi czynnikami sa w tym wypadku tempo psychicznego
rozwoju dziecka, a takze okresy rozwojowe, w ktérych uzdolnienie przejawia
sie najbardziej wyraZnie. Nalezy przy tym uwzglednié, ze przyspieszony psy-
chiczny rozw6j, wczesne wylonienie talentéw nie zawsze przekladajg sie na
wysokie osiggniecia w starszym wieku. Jednoczesnie brak takich uzdolnieri
w wieku dzieciecym nie oznacza negatywnych konsekwencji w perspektywie
dalszego rozwoju psychicznego osoby. Przykladem wczesnego uzdolnienia sa
dzieci nazywane ,,cudownymi”.

Istnieje pewna zaleznos¢ miedzy wiekiem, w ktérym ujawnia sie¢ uzdolnie-
nie, a dziedzing dzialalnosci. Najwczesniej talenty przejawiaja sie w sztuce,
szczegOlnie w muzyce, nieco pézniej — w sferze sztuk plastycznych. W nauce
osiggniecie wysokich wynikéw w postaci znaczacych odkry¢, stworzenia no-
wych dziedzin i metod badari, odbywa sie znacznie p6zZniej niz w sztuce. Jest
to m.in. zwigzane z koniecznoécia opanowania glebokiej i szerokiej wiedzy, bez
ktorej odkrycia naukowe sg niemozliwe. Zazwyczaj wczesniej niz inne przeja-
wiaja sie talenty matematyczne.

Wedtug rodzajéw dziatalnosci i sfery psychiki, ktéra je zapewnia, wyrdznia
sie uzdolnienie intelektualne, akademickie, artystyczne, twoércze (kreatywne),
przywoédcze i spoleczne.

Sprébujmy pokrétce scharakteryzowac kazde z nich. Uzdolnienie intelek-
tualne pozwala dziecku zademonstrowaé wysoko rozwiniete talenty w wie-
lu dziedzinach. Intelektualnie uzdolnieni uczniowie bez wiekszego wysitku
opanowujg rézne przedmioty, jednak poziom osiggnie¢ podczas ich opano-
wywania uwarunkowany jest wybidérczym podejsciem do tych przedmiotéw.
Uzdolnienie akademickie przejawia si¢ w skutecznym opanowaniu odrebnego
przedmiotu i uwaza sie za bardziej wybiércze. Mozna wyodrebnié uzdolnienia
matematyczne, lingwistyczne, talenty w dziedzinie fizyki, chemii, biologii itd.
Artystyczne (plastyczne, literackie, muzyczne, teatralne itd.) uzdolnienie prze-
widuje wysokie osiggniecia w dziedzinie twdrczosci artystycznej (w muzyce,
malarstwie, rzeZbiarstwie, aktorstwie). Uzdolnienie tworcze jest traktowane
jako zdolnos¢ produkowania, odkrywania, wyrazania nowych idei i hipotez.
To uzdolnienie istnieje jako samodzielny typ utalentowania, mimo Ze twor-
czo$¢ jest nieodlaczng czesciq kazdego uzdolnienia, zwlaszcza w duzym zakre-
sie pokrywa si¢ ono ze zdolno$ciami artystycznymi'. Uzdolnienie przywddcze
(zdolnosci organizacyjne) charakteryzuje si¢ zdolnoscig rozumienia innych lu-
dzi, budowania z nimi konstruktywnych stosunkéw, kierowania nimi. Wedtug

! Zwrécita na to uwage w recenzji wydawniczej M. Zaorska.
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wielu badaczy uzdolnienie przywdédcze przewiduje wysoki poziom intelektu,
dobrze rozwinieta intuicje, rozumienie uczud i potrzeb innych ludzi, zdolnos¢
do wspélprzezywania, poczucie humoru. Uzdolnienie spoleczne nalezy rozpa-
trywac jako zjawisko zlozone, wieloaspektowe, ktére ma decydujace znaczenie
w nawigzywaniu kontaktéw miedzyludzkich (Lejtes 1996, s. 86-97.

Wsréd podstawowych rodzajéw dziatalnosci nalezy wymienic¢ praktyczna,
teoretyczng (tj. poznawcza), artystyczno-estetyczng, komunikatywna i ducho-
wa. Sfery psychiki dzielg si¢ na intelektualnga, emocjonalna i motywacyjno-wo-
licyjna (Tieptow 1961, s. 510).

Przy takim podej$ciu uzdolnienie wystepuje jako integralny przejaw réz-
nych zdolnosci w konkretnej dzialalnosci. Ten sam rodzaj uzdolnienia moze
mie¢ niepowtarzalny, unikatowy charakter, poniewaz jego rézne komponenty
u réznych oséb przejawiajg sie w ré6znym stopniu (Jurkiewicz 1996, s. 16).

Szczegolnie wyraziste uzdolnienia lub talenty swiadcza o obecnosci wyso-
kich zdolnosci oraz calego kompletu komponentéw niezbednych do prowadze-
nia dziatalnosci, a takze o intensywnosci proceséw integracyjnych ze sfera oso-
bista. Rézny wkiad wiodacych komponentéw w strukture uzdolnienia moze
stwarzac paradoksalny obraz, przejawiajacy sie w braku polaczent miedzy efek-
tywnaq dzialalnoscig (skutecznoscia), umystem (wnikliwoscig) i kreatywnoscia.

Dzialalnos¢ zawsze jest podejmowana przez osobeg. Jej cele i motywy wpty-
waja na poziom jakosci wykonania. Jezeli uczenn przygotowuje sie do lekgji
tylko po to, zeby nie by¢ karconym za zle stopnie lub Zeby nie utraci¢ prestizu
ucznia wzorowego, to wtedy dzialalnosé ta jest prowadzona, w najlepszym
wypadku, sumiennie, a jej wyniki nawet w §wietnym wykonaniu nie przekra-
czaja wymogdéw normatywnych.

Uzdolnienie natomiast przewiduje fascynacje samym przedmiotem, dziatal-
noscig. Jezeli dziecko co$ robi z miloscia, to stara sie to stale udoskonalad, reali-
zujac nowe idee powstale w procesie samej pracy. W rezultacie nowy produkt
znacznie przewyzsza pierwotny i dlatego mozna powiedzie¢, ze w tym przy-
padku nastapit ,,rozwdj dzialalnosci”. Jezeli ten proces odbywa si¢ z inicjatywy
samego dziecka, to mozemy powiedzie¢, ze mamy do czynienia z twdrczoscia
(Gilbuch 1991, s. 151).

Do wymienionych rodzajéw uzdolnienia R. Sternberg dodaje ,,uzdolnienie
praktyczne”, ktérego gléwna cecha jest wiedza o stabych i mocnych stronach
oraz zdolnos¢ do postugiwania sie ta wiedza (za: Lejtes 1996, s. 96).

Jak juz wspomniatam, ré6znice w uzdolnieniu moga by¢ zwiazane zaréwno
ze stopniem ujawnienia si¢ jego cech, jak i z oceng poziomu osiagniec¢ dziecka.
Wylonienie uzdolnienia na takiej podstawie, pomimo jego wzglednosci, odby-
wa sie¢ poprzez porownywanie réznych wskaznikéw ze $rednig normg wieko-
wa. Przeciez wiadomo, ze na przeciwlegltym kraricu sredniej istnieje unikalnosé
- indywidualnosé. Na cechy uzdolnienia wptywa w znacznej mierze takze roz-
wéj indywidualny. W zwiazku z tym zdolnosci niektérych dzieci przewyz-
szajg $redni poziom zdolnosci réwiesnikéw, ale nieznacznie. Ich uzdolnienia
nie zawsze sa widoczne na pierwszy rzut oka. Jednak talenty te majgq pewne
wyznaczone cechy i powinny zosta¢ ocenione przez nauczycieli i psychologéw
szkolnych.
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Istniejq tez dzieci z wyraZznymi zdolno$ciami intelektualnymi, artystyczny-
mi, komunikatywnymi itp., ktérych utalentowanie zazwyczaj jest oczywiste
dla otoczenia.

Istniejq takze dzieci, ktére tak bardzo przewyzszaja w swoich zdolnosciach
$redniag norme wiekowa, ze mozna méwic o ich wyjatkowych, szczegdlnych
uzdolnieniach. Skuteczno$é¢ wykonywanej przez nie dzialalnosci moze by¢
bardzo wysoka. Jednoczesnie uczniowie ci czesto maja powazne problemy
i wymagajq szczegdlnej uwagi i odpowiedniej pomocy ze strony nauczycieli
i psychologéw. W tych przypadkach ustalenie stopnia uzdolnienia jest dosy¢
trudne, poniewaz istnieja pewne prawidlowosci w jego ujawnianiu sie i dyna-
mice, zalezne od poziomu tych talentéw (Karpenko 2008, s. 132).

Podsumowujac mozemy stwierdzi¢, ze przejawem uzdolnienia jest przy-
spieszony rozwdj intelektualny dziecka, zwigzany z optymalnym potaczeniem
cech anatomiczno-fizjologicznych, wlasciwosci moralno-wolicyjnych oraz psy-
chologicznych. Talent $wiadczy o tym, Zze dziecko osigga ponadprzecietny
poziom rozwoju zdolnosci specyficznych dla wybranego rodzaju dziatalnosci
czlowieka.

P. Vail i R. Martinson wséréd podstawowych cech intelektualnie uzdolnio-
nych dzieci wyodrebniaja nastepujace: wczesne méwienie, uzywanie wyrazéw
ztozonych, wczesne opanowanie liczenia i dzialan matematycznych, opanowa-
nie czytania, dociekliwo$é¢, dobra pamied, szybka percepcje, bogata wyobraznie
(Wyhowskyj 2002, s. 77). Takie dzieci budujg zdania uzywajac ztozonych kon-
strukgji syntaktycznych. Charakteryzuja sie zdolnoscia klasyfikacji informacji
i doswiadczenia. W. Barko, I. Woloszczuk, J. Gilbuch, A. Matiuszkin, A. Sawen-
kow, W. Szepotko podkreélaja, ze najczesciej osoby uzdolnione cechuje nad-
zwyczajna uwaga i szeroki zaséb stownictwa. Juz we wczesnym wieku sg one
zdolne do wykonywania w procesie myslowym skokéw intuicyjnych. Nastep-
nymi cechami dzieci intelektualnie uzdolnionych sg wytrwatosé w osiagnieciu
postawionego przed soba celu i zdolno$¢ koncentrowania si¢ przez diugi czas
na jednym rodzaju dziatalnosci. Takie dzieci rozumieja zachodzace zwigzki
i zaleznosci miedzy przedmiotami i zjawiskami. W ich charakterze wyraZnie
przejawiajg sie pragnienia robienia wszystkiego po swojemu. Zazwyczaj sq one
pomystowe, majaq wiele réznorodnych propozycji dotyczacych konkretnej sy-
tuacji, ten sam problem potrafiag rozpatrywac z réznych punktéw widzenia.
Intelektualnie uzdolnione dzieci staraja sie skoriczyé rozpoczete zadanie, ce-
chuje je uporzadkowanie i dokladnos¢, maja wysoki poziom energetyczny, po-
zwalajacy im jednoczesnie rozwigzywac wiele kwestii. Interesuja si¢ budowa
alternatywnych modeli i systeméw, zwracaja na siebie uwage umiejetnoscia
stawiania pytan. Wymyslaja nowe wyrazy i wyznaczaja nowe pojecia wyraza-
jace ich mysli, sedno rozpatrywanego zjawiska, procesu, wlasciwosci lub faktu.
Preferuja zabawy intelektualne, u wigkszosci tych dzieci mozna wyrézni¢ zdol-
nosci matematyczne.

Charakterystyczna dla takich dzieci jest samodzielno$¢ my$lenia, przejawia-
jaca sie zaréwno w pragnieniu znalezienia wlasnego rozwigzania zadania, jak
i w zdolnosci do samoksztalcenia, bez nadmiernego kierownictwa ze strony
pedagogéw lub rodzicéw. Dzieci te wybieraja czesciej zadania ztozone niz pro-
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ste, w przewazajacej wiekszosci majq wielka erudycje. Wreszcie, takie dzieci
juz we wczesnym wieku majq wyraznie widoczne specjalne zdolnoéci dotycza-
ce jednej lub kilku dziedzin dziatalnosci. Méwiac o fizycznym rozwoju dzieci
uzdolnionych intelektualnie, niektérzy badacze podkreslaja, ze zaczynajg one
wczesniej chodzié, maja wysoki wzrost, skoordynowane ruchy, majg zdrowy
i pociagajacy wyglad, chociaz cechy te nie s charakterystyczne dla wszystkich.

Wielu uczonych konstatuje, ze kazde intelektualnie uzdolnione dziecko,
oprécz wspdlnych cech takich oséb, wyréznia sie od innych swoja unikalno-
$cia, co niewatpliwie czyni proces ich wylonienia bardziej ztozonym. Jednocze-
$nie niektdre cechy takich dzieci mogg by¢ charakterystyczne dla przecietnych
uczniéw, co z kolei réwniez prowadzi do popelniania bledéw (Glasser 1991,
s. 115).

Aby wiarygodnie prognozowac poziom rozwoju intelektualnego dzieci, ba-
dacze biorg pod uwage ilosciowe wskazniki ich zdolnosci intelektualnych, tj.
prowadza diagnostyke intelektu za pomoca testéw. Pierwsze testy zdolnosci
intelektualnych pojawity sie na poczatku XX w. w zwigzku z pragmatycznym
problemem wylonienia tych uczniéw, ktérzy w rozwoju intelektualnym od-
stajg od réwiesnikéw, a przez to nie sq w stanie opanowac materiatu szkolne-
go przewidzianego przez przyjete programy. Z czasem zostaly sporzadzone
testy mierzace zdolnosci intelektualne wszystkich uczniéw w celu podziatu
uczacych sie, na podstawie poziomu rozwoju zdolnosci intelektualnych, na
grupy i organizacji ich nauczania dyferencjalnego. Takie testy czasami sa bted-
nie nazywane testami intelektu. W rzeczywistosci ich wykorzystywanie daje
mozliwos¢ konstatowania poziomu rozwoju nie intelektu, ale wylacznie jego
niektérych przejawéw, zdolnosci intelektualnych, w zwigzku z czym bardziej
precyzyjnie nalezaloby je nazywac testami zdolnosci intelektualnych. Ztozo-
nos¢ wykorzystywania tych testéw polega na tym, Zze przede wszystkim nalezy
otrzymac odpowiedZ na pytanie, jaki wskaznik poziomu zdolnosci intelektual-
nych rozréznia uczniéw uzdolnionych intelektualnie od przecietnych.

Jak juz powiedziano, uzdolnienie przewaznie laczy si¢ z ogélnymi zdolno-
$ciami osoby i jej sukcesami w nauce. Poczatkowo badacze qczyli uzdolnienie
tyko z ogélnymi zdolnosciami cztowieka. PézZniej stato sie oczywiste, ze wyso-
kie mozliwoéci intelektualne opieraja si¢ na zdolnosciach specjalnych. Nowe
podejscie taczy zaréwno zdolnosci specjalne, jak i wysoki ogélny rozwdj inte-
lektualny (tamze). Podstawa uzdolnienia jest specyficzne polaczenie predys-
pozycji gwarantujacych wysokie zdolnosci intelektualne, ktére w koricowym
wyniku przejawiajg si¢ w znaczacych osiggnieciach w dziatalnosci poznawczej.

Podsumowujac nalezy stwierdzié¢, Ze dotad nie powstala jednoznaczna
i wyczerpujaca definicja uzdolnienia. Wylonienie dzieci uzdolnionych nie jest
celem samym w sobie, a czescig skladowa zespoltu dziatan skierowanych na
organizacje nauczania dyferencjalnego, rozwoju zdolnosci, spolecznej rehabili-
tacji.

Kazdy indywidualny przypadek uzdolnionego dziecka mozna ocenié biorac
pod uwage wymienione przez D. Bogojawleriska kryteria klasyfikacji. Okazuje
sig, ze uzdolnienie jest zjawiskiem wielowymiarowym. Praktykowi daje nowe
mozliwosci, a jednoczesnie zmusza go do bardziej szerokiego spojrzenia na
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problem niepowtarzalnosci talentu konkretnego dziecka. Wazny pozostaje na-
dal problem diagnostyki uzdolnienia.
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ESSENCE OF THE NOTION OF ‘TALENT’AND ITS TYPES
Summary

For over a hundred years, in the fields of psychology and pedagogy, there have been discussions
held about talents, and in the educational practice, gifted children have been sought out and taught
according to special plans and programs. These children are provided with additional educational
services by being engaged in various special programs. However, researchers have not reached un-
ambiguous conclusions on what talent is, how to classify it, and what tools to use in order to select
gifted students. Nearly everybody agrees that most important in a gifted individual’s structure are
intellectual capabilities, and talent is a genetically acquired trait. Such an approach to the under-
standing of talent is most popular but not the only one

Determining the type of talent is an important issue in the development of gifted children. Let
us examine criteria concerning this matter which can be found in scientific literature. For instance,
D. Bogojawlenska suggests that talents be classified according to: 1) form, 2) development level, 3)
in what scope they emerge in various activities, 4) peculiarity of development, and 5) types of activ-
ity and the mental sphere which provides them.

Key words: gift, talent, instruction, learning
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DIAGNOZA POTENCJALU POZNAWCZEGO DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM - MODEL TEORETYCZNY
ORAZ WERYFIKACJA NARZEDZIA! (CZESC 1)

W pierwszej czesci artykulu podejmowane jest zagadnienie diagnozy potencjatu roz-
wojowego z zastosowaniem strategii zadanie — pomoc — zadanie. Opracowano i opisano
teoretyczny model diagnozy skladajacy sie z trzech koncepcji: L.S. Wygotskiego, R. Case’a
i A. Bandury. Druga czes¢ poswiecona jest charakterystyce jakosciowej i iloSciowej zestawu
préb poznawczych dla dzieci w wieku przedszkolnym. Narzedzie weryfikowane bylo ze
wzgledu na stopieni trudnosci, moc dyskryminacyjna, wpltyw poszczegdlnych pozycji na
wspdtczynnik rzetelnosci catosci, stabilnos¢ bezwzgledna, zgodnosé wewnetrzng oraz traf-
nos¢ tresciowq, diagnostyczna, prognostyczng i teoretyczna. Analiza statystyczna wykazata
rzetelnosé i trafnosé narzedzia.

Stowa kluczowe: diagnoza, strefa najblizszego rozwoju, zdolnosci, rzetelnos¢, trafnosé

Pedagog specjalny ma do dyspozycji niewiele narzedzi umozliwiajacych
wglad w proces uczenia oséb z dysfunkcjq intelektualng. Wsréd nich nale-
zy przede wszystkim wymieni¢ Profil Psychoedukacyjny PEP-R (Schopler i in.
1995) — przeznaczony dla dzieci z autyzmem i opéZnieniami rozwojowymi —
oraz Karte Oceny Postepu Rozwoju Spotecznego Uposledzonych Umystowo
H.C. Gunzburga w opracowaniu T. Witkowskiego (1988). Zaleta tych narzedzi
jest ich wymiar praktyczny — sa podstawa do konstruowania indywidualnych
programoéw edukacyjno-terapeutycznych. Ponadto w odréznieniu od dwubie-
gunowej oceny typu: wystepuje — nie wystepuje, wykonane — niewykonane za-
wieraja one bardziej zréznicowangq interpretacje: wykonanie obiecujgce w Profilu
Psychoedukacyjnym lub ksztaltujaca sie¢ umiejetnosc¢ zaznaczana rézowym kolo-
rem w diagramie H.C. Gunzburga.

W ostatnich latach pojawilo si¢ bardzo duzo publikacji z zakresu pedagogi-
ki specjalnej, jednak nadal malo jest propozycji rzetelnych, trafnych i czutych
narzedzi diagnostycznych, ktére mierzytyby nie tylko aktualne osiagniecia, ale
takze najblizszy potencjat rozwojowy dzieci w wieku przedszkolnym, zwlaszcza
dzieci z opdZnieniami rozwojowymi. Celowe wydaje sie¢ wiec podjecie préby
uzupelnienia tej luki.

! Teoretyczny model wraz z psychometryczng analizq prezentowany jest w: Kulesza
(2004). Artykul przedstawia nowe rozwazania dotyczace diagnozy, jednak w duzej czesci
jest streszczeniem badZ przedrukiem wybranych fragmentéw opublikowanych we wspo-
mnianej monografii (tamze, s. 63-102). W cytowanych fragmentach zmieniono numeracje
tabel, zaznaczono s. cyt.
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Wstepne zalozenia modelu

Celem diagnozy pedagogicznej jest rozpoznanie, na podstawie dostepnych
nauczycielowi danych pochodzacych z réznych Zrédel, tego, jak jest, dlacze-
go tak jest i co mozna zrobié, aby byto lepiej. Gléwny cel diagnozy zakla-
da wiec ocene ,mozliwosci zmiany w kierunku pedagogicznie pozadanym”
(Mazurkiewicz 1987, s. 33). Starano sie wiec opracowac taki model diagnozy,
w ktérym na podstawie uzyskanych danych mozna sformutowaé prognoze
i skonstruowad indywidualny program wspomagania.

W diagnostyce psychologiczno-pedagogicznej wyréznia sie dwa giéwne
podejscia: ilosciowe i jakosciowe. To pierwsze opisuje czlowieka w wymiarze
statystycznym, ujmuje w liczbach, okresla, czy wyniki danej osoby mieszcza
si¢ w tzw. normie, np. iloraz inteligengji, iloraz rozwojowy, liczba punktéw
uzyskanych w testach wiadomosci itp. Diagnoza ilosciowa jest wazna dla
nauczyciela, wyjasnia bowiem, dlaczego dziecko/uczeri doswiadcza trud-
nosci, jaki ma zas6b wiadomosci, umiejetnosci. Jest tez dobrym miernikiem
efektywnosci pracy pedagogicznej czy terapeutycznej. Nie dostarcza jednak
wystarczajacych informacji o zakresie i trwatosci osiagnie¢, o dystansie dzie-
lacym dziecko od danego osiagniecia, o wrazliwosci na nauczanie (por. Mat-
czak 1994). Na takie wlasnie pytania odpowiada diagnoza jakosciowa i to ona
zazwyczaj stanowi podstawe do programu wspierajacego dziecko. W prak-
tyce diagnostycznej stosuje sie wiec podejscie ilosciowo-jakosciowe. Model
diagnozy taczy¢ bedzie walory diagnozy ilosciowej i jako$ciowej.

Wigkszos¢ dostepnych psychologom i pedagogom testéw i skal ma cha-
rakter statyczny, tj. ujawnia to, co dana osoba potrafi wykonac samodzielnie
na danym etapie rozwoju. Stosuje si¢ zazwyczaj ocene ,zaliczone — niezali-
czone” i w ten sposéb diagnozuje obszar/strefe aktualnego rozwoju — zgod-
nie z terminologig L.S. Wygotskiego. Wygotski twierdzi, ze wiedza o tym,
co uczen juz opanowal, jest wazna dla nauczyciela, ale niewystarczajaca,
aby uczynié¢ proces ksztalcenia efektywnym. Potrzebna jest jeszcze diagno-
za dynamiczna. Skuteczne nauczanie — uczenie sie jest mozliwe wtedy, gdy
dorosly porusza sie¢ w ,strefie najblizszego rozwoju”, w ,polu wrazliwosci
edukacyjnej” ucznia. Stawia przed uczniem takie zadania, ktére wymagaja
jego intensywnej pracy umystowej, sa dla niego jeszcze bardzo trudne, jed-
nak z pomocg nauczyciela lub bardziej dojrzalego partnera spotecznego jest
w stanie je wykonaé. Podczas tworzenia modelu uwzgledniono stanowisko
L.S. Wygotskiego dotyczace waznosci diagnozy statycznej i dynamicznej dla
praktyki pedagogicznej oraz roli dorostego w procesie diagnostycznym.

Idea diagnozy dzieci z opdZnieniami rozwojowymi oparta na koncepgji
strefy najblizszego rozwoju L.S. Wygotskiego pojawila sie po raz pierwszy
w Rosji w 1972 r. W opracowaniu A.A. Wengier, G.L. Wygotskiej*, E.I. Leon-
gard (1972) zaproponowano: 1) proby diagnostyczne o charakterze czynno-

2 Corka LS. Wygotskiego
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$ciowym, 2) atrakcyjny dla dzieci w wieku przedszkolnym materiat diagno-
styczny, 3) instrukcje werbalng polaczona z gestami, 4) kryterium szybkosci
uczenia si¢. Scharakteryzowano réwniez zachowanie si¢ badanych podczas
diagnozy. Zdaniem autoréw pozwala to na dokonanie dyferencjalnej, rézni-
cujacej diagnozy. Dobra praktyka diagnostyczna rosyjskich naukowcéw be-
dzie uwzgledniona w tworzonym modelu diagnozy.

W analizowanej publikacji zabraklo jednak konsekwencji w opisie proce-
dury udzielania pomocy podczas diagnozy. Utrudnia to nauczycielowi prze-
prowadzenie oceny w taki sam sposéb u wszystkich dzieci. Dodatkowo brak
wskaznika ilosciowo-jakosciowego czyni czesto poréwnanie rezultatéw po-
szczegdlnych badanych wrecz niemozliwym.

Koncepcja strefy najblizszego rozwoju L.S. Wygotskiego bytla i jest eksplo-
rowana przez badaczy polskich (Siwek, Kuras 1989; Gruszczyk-Kolczyriska
1994) i zagranicznych (Brown, Ferrara 1994). W literaturze zachodniej (Bu-
doff 1974, Feuerstein 1980) analizowano szybkos¢ uczenia dzieci i mlodziezy
o niskich osiagnieciach w procedurach typu test — trening — test (zadanie —
pomoc/nauczanie — zadanie). Stwierdzono, ze dla dwéch trzecich badanych
iloraz inteligencji jest dobrym wskaZnikiem szybkos$ci uczenia sie. Miary te
- iloraz inteligencji i szybkos¢ uczenia — byly brane pod uwage w trakcie kon-
struowania i weryfikacji modelu diagnozy.

Strategie naprowadzajacych wskazéwek lub inaczej ,budowania ruszto-
wania” (termin J.S. Brunera) stosowalo wielu badaczy (Wengier i in. 1972;
Budoff 1974; Feuerstein 1980; Bruner i in. 1986; Siwek, Kuras 1989; Brown,
Ferrara 1994). Szczeg6towa analiza réznych rozwigzan diagnostycznych (zob.
Kulesza 2004) wykazala, Zze nie saq one w pelni satysfakcjonujace. Dotycza
bowiem albo jednego rodzaju osiagnie¢, albo odnosza sie do innej niz wiek
przedszkolny grupy rozwojowej lub tez zadania, nie maja wystandaryzowa-
nych procedur udzielania pomocy, klarownych kryteriéw jako$ciowo-iloscio-
wych. Dlatego tez celem podjetych badan bylo stworzenie takiego modelu
diagnozy, ktéry umozliwilby rzetelna, jakosciowo-ilosciowa ocene potencjatu
poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym.

Teoretyczny model diagnozy

Przeglad réznorodnych koncepcji stosowanych w diagnostyce skutkowat skon-
struowaniem wilasnego modelu diagnozy potencjalu poznawczego. Jego podstawe
stanowiq trzy teorie: 1) spoleczno-kulturowa teoria rozwoju poznawczego L.S. Wy-
gotskiego (2004), 2) teoria spolecznego uczenia si¢ A. Bandury (1977) i 3) teoria zmia-
ny poznawczej R. Case’a (1985). Kazda z nich w wiekszym lub mniejszym stopniu
uwzglednia znaczenie srodowiska spotecznego dla rozwoju dziecka. L.S. Wygotski
— twdrca teorii socjogenezy — przyjmowat i w licznych rozprawach dokumentowat
istotng role czynnikéw kulturowych w rozwoju cztowieka. Z kolei R. Case, wywo-
dzacy sie ze szkoly J. Piageta, w wigkszym stopniu niz jego mistrz, nadawat waznos¢
interakcjom spolecznym, dzieki ktérym — jak przypuszczat — dziecko gromadzi do-
$wiadczenia i nastgpuje zmiana poznawcza. A. Bandura natomiast zaktadat wiodaca
role dorostego-modela, ktérego zachowanie jest odtwarzane.
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W modelu diagnozy wyrézni¢ mozna zatem trzy komplementarne ogniwa
(schemat). Pierwsze stanowi koncepcja Strefy Najblizszego Rozwoju L.S. Wy-
gotskiego — wyjasnia ona stopieni trudnosci zadan diagnostycznych, strategie
pomocowe, uzasadnia intensywnos¢ kontaktéw dorostego z dzieckiem w pro-
cesie diagnozy. Rosyjski psycholog szczegélowo opisywal w swoich pracach
zwlaszcza dwie strefy: aktualnego i najblizszego rozwoju. W kazdej z nich
znajduja si¢ zadania o réznym stopniu trudnosci: w strefie aktualnego rozwo-
ju (SAR) problemy rozwiazywane sa samodzielnie, zas§ w strefie najblizszego
rozwoju (SNR) problemy rozwigzywane sa z pomoca bardziej doswiadczonej
osoby. Teoretyczna konstrukcje stref rozwojowych L.S. Wygotskiego rozbu-
dowano o strefe oddalonego/odroczonego rozwoju (SOR)®. Znajda sie w niej
problemy, ktére sg zbyt trudne i nawet po udzieleniu pomocy dziecko nie jest
w stanie ich rozwigzad. Przewidziano w razie trudnosci, zgodnie z teoretycz-
nymi ustaleniami, udzielenie pomocy w nastepujacej kolejnosci:

- Etap 1 (mala pomoc) — zadanie wykonuje dorosty metodg rozwojowo naj-
blizsza dziecku, najczesciej metoda préb i bledéw (dziecko jest obserwato-
rem, dorosty modelem) oraz

- Etap 2 (duza pomoc) — wspdélne wykonanie zadania metoda najblizsza
dziecku. Sterujemy czynnosciami dziecka stownie i fizycznie, nakladamy
swoja reke na reke dziecka, jesli zachodzi taka potrzeba i dziecko nam na
to pozwala.

,Diagnoza zawiera zatem elementy kontrolowanego, $cis$le dozowanego
nauczania. Dzigki temu mozemy $ledzi¢ proces uczenia si¢ dziecka w zalez-
nosci od rodzaju i wielkosci pomocy. Z kolei pomoc w rozwigzywaniu pro-
bleméw, zdaniem R. Case’a (1985), zwieksza wzajemngq regulacje kontaktéw
dziecka i dorostego. Tak wiec interakcja miedzy badajacym a badanym nie
koriczy sie z chwila, gdy badany odpowie blednie, lecz ulega zdynamizowa-
niu: badajacy zaczyna stosowad wskazéwki utatwiajace badanemu rozwiaza-
nie problemu (Sternberg 2001)” (Kulesza 2004, s. 65).

Drugie ogniwo — teoria zmiany poznawczej R. Case’a, charakteryzuje
cztery sytuacje wystepujace w diagnozie. Samodzielne rozwiazywanie pro-
bleméw oraz eksploracja prowadza do wykonania zadania bez pomocy do-
rostego — nauczyciela. Sytuacje te dobrze koresponduja ze strefq aktualnego
rozwoju. Kolejne dwie — interakcje i odtworzenie — nawigzuja do strefy naj-
blizszego rozwoju. Gdy badane dziecko nie radzi sobie z zadaniem, dorosty
intensyfikuje interakcje, demonstruje sposéb rozwiazania rozwojowo bliski
dziecku — najczesciej jest to metoda préb i bledéw — i prosi o odtworzenie
demonstrowanej strategii.

Trzecie ogniwo — teoria spolecznego uczenia si¢ — opisuje dorostego/na-
uczyciela jako wzér do nasladowania. Odtworzenie demonstrowanego za-
chowania w sytuacji zadaniowej zalezy od wielu czynnikéw. Wséréd nich
A. Bandura wyréznia procesy posredniczace oraz ich wyznaczniki. Do pro-

SLsS. Wygotski réwniez wspomina o takiej strefie, jednak nie analizuje jej szczegélowo.
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cesOw posredniczacych zalicza uwage, pamieé, procesy wykonawcze i moty-
wacyjne. Dziecko uwaznie obserwuje dorostego wtedy, gdy jest on dla nie-
go atrakcyjnym wzorem. Dorosly musi wiec spelniaé to kryterium. Swoim
wygladem i zachowaniem zachecaé do zabawy. Z kolei dziecko zapamietuje
i przechowuje przez kilka minut demonstrowany sposéb rozwiazania, gdy
dysponuje odpowiednimi strategiami pamieciowymi. Potrafi odtworzy¢ za-
chowanie, jesli pokazywany sposéb wykonania byt dostepny rozwojowo pod
wzgledem umiejetnosci motorycznych, koordynacji wzrokowo-ruchowej.

POZIOM TRUDNOSCI SYTUACJE SPRZYJAJACE SPOLECZNE UCZENIE SIE

ZADAN UCZENIU SIE (A. BANDURA)

(L.S. WYGOTSKI) (R. CASE)
) 2
B EIBE iy!
S § g SAMODZIELNE ROZWIAZYWANIE
S g S PROBLEMOW OGNIWA PROCESY

e POSREDNICZACE

§ % 8 Il UCZENIA SIE
% a % | EKSPLORACJA
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Schemat. Teoretyczny model diagnozy potencjalu rozwojowego
Zrédto: Kulesza (2004, s. 64), schemat zmodyfikowany.

Teoretyczny model diagnozy potencjatu rozwojowego ma charakter uniwer-
salny. Moze by¢ wykorzystany w diagnozie wielu zakreséw funkcjonowania
dziecka/ucznia.

Charakterystyka zestawu préb poznawczych

W centrum zainteresowania autorki artykutu jest diagnoza i wspomaganie
zdolnosci poznawczych dzieci z dysfunkcjg intelektualng w wieku przedszkol-
nym. Zdolnosci rozumiane beda jako ,mozliwosci warunkujace efektywnosé
wykonywania okre$lonego typu zadarn poznawczych” (Matczak 1994, s. 14).
W takiej interpretacji zdolnosci sa przejawem inteligencji skrystalizowanej,
uksztattowanych w danym momencie struktur poznawczych, dzigki ktérym roz-
wigzywane sa zadania. Zdolno$ci beda zastepowane pojeciem osiagniecia.

Kolejnym waznym krokiem bylo opracowanie zestawu zadan, ktdre najlepie;j
odzwierciedlaja osiagniecia wieku przedszkolnego. W ich doborze uwzglednio-
no réznicowanie si¢ zdolnosci oraz wzrastanie sprawnosci dziecka w obrebie
jednej zdolnosci wraz z wiekiem rozwojowym, np. podczas badania zdolnosci
kombinowania elementéw proponowano zlozenie zabawki z 4 do 12 elementéw.
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Opracowano zestaw skladajacy sie z 44 zadan. Zadania podzielono na 11 ba-
terii (cze$ci) o réznej liczbie pozycji, z ktérych kazda definiowana jest przez okre-
$la grupe zdolnosci poznawczych. Baterie zestawu mierza nastepujace zdolnosci
(w nawiasach podano numer zadania w zestawie):
1. Podstawowa zdolnos¢ percepcji ksztattéw i koloréwr
A. Zdolnos¢ spostrzegania odpowiedniosci ksztattu figur geometrycznych,
rozumienie pojecia ,taki sam”, spostrzeganie odpowiedniosci ksztaltu
podstawy bryl geometrycznych i otworu (1, 2).

B. Zdolnos¢ spostrzegania koloréw i identyfikowania ich zgodnie z barw-
nym desygnatem, rozumienie pojecia ,,taki sam” (3, 4).

2. Zdolnos¢ dobrania stowa do barwnego desygnatu (bierna i czynna) (5, 6, 7,
8,9).

3. Zdolnos¢ spostrzegania wielkosci przedmiotéw i porzadkowania ich od naj-
wigkszego do najmniejszego, koordynacje wzrokowo-ruchows (10, 11, 12, 13).

4. Zdolnos¢ syntezy czesci (elementéw przestrzennych) w calosé, kombinowa-
nia elementéw (14, 15, 16, 17, 18).

5. Zdolnos¢ widzenia przedmiotu jednoczesnie jako wiekszego i mniejszego
w szeregu uporzadkowanym od najwiekszego do najmniejszego (19).

6. Percepcje przedmiotéw na materiale obrazkowym:

A. Zdolnos¢ identyfikowania przedmiotéw, pojecie ,,taki sam” (20, 21, 22).

B. Zdolnos¢ syntezy przedmiotu z czesci (23, 24, 25).

7. Zdolnos¢ spostrzegania stosunkéw przestrzennych pomiedzy klockami
o roznych ksztaltach, wyobraznie przestrzenng (26, 27).

8. Zdolnos¢ klasyfikacji na poziomie niewerbalnym, zdolno$¢ uogélniania, do-
strzeganie grupowanych obrazkéw jednoczesnie jako podobnych i réznych
(28,29, 30, 31, 32, 33, 34).

9. Zdolnos¢ percepdji okreslonej liczby przedmiotéw, odpowiednios¢ ilosciowo-
-liczbowa, rozumienie pojecia , tyle samo” (35, 36, 37, 38, 39).

10. Zdolno$¢ dokonywania operacji dodawania i odejmowania(40, 41, 42).

11. Zdolno$¢ dostrzegania relacji i rozumienia zwigzkéw przyczynowo-skutko-
wych pomiedzy elementami tresci (43, 44) (Kulesza 2004, s. 79-80).

Grupa badawcza

Dobér badanych odbywat si¢ na podstawie nastgpujacych kryteriéw: 1)
iloraz inteligencji i wiek umystowy, 2) wiek chronologiczny, 3) umiejetnosci
interpersonalne, 4) stan sprawnosci manualnej, 5) zdolno$¢ percepcji barw
i ksztaltéw, 6) srodowisko wychowawcze, 7) pobyt w placéwce przedszkolnej
lub szkolne;j.

Dobér préby nie byt tendencyjny, jednak podlegal ograniczeniom wynikaja-
cym z etyki (zgoda rodzicéw oraz dyrektoréw placéwek) oraz dostepnosci tere-
nu bada. W badaniach podstawowych, ktére beda omawiane w tym artykule,
wzielo udziat 150 dzieci o prawidlowym rozwoju psychoruchowym uczeszcza-
jacych do przedszkoli ogélnodostepnych i integracyjnych, o wieku umystowym
w przedziatach: 3 lata — 3 lata 11 miesiecy, 4 lata — 4 lata 11 miesiecy, 5 lat — 5 lat
11 miesiecy, 6 lat — 6 lat 11 miesiecy.
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Wyniki - psychometryczna wartos¢ zestawu préb poznawczych

W ocenie wartosci psychometrycznej narzedzia brano pod uwage czte-
ry aspekty: stopieri trudnosci, trafnos¢ tresciowa, moc dyskryminacyjng oraz
wplyw pozycji na wspétczynnik rzetelnosci calosci (zob. tez tamze, s. 85-104).
Koricowe wersje zestawéw dla poszczegdlnych grup analizowano pod katem ich
rzetelnosci (stabilnos¢ bezwzgledna i zgodnos¢ wewnetrzna). Zestaw Préb Po-
znawczych oceniano ze wzgledu na jego trafnos¢ diagnostyczna, prognostyczng
i teoretyczna.

Stopien trudnosci zadar

Kazda pozycje oceniano na skali pieciostopniowej (0-5), miarg jej trudnosci
byla $rednia liczba punktéw za wykonanie. Szczegétowa punktacja za zadania
wygladala nastepujaco:

— 4 punkty, dolny obszar Strefy Aktualnego Rozwoju: samodzielne rozwigzanie

z zastosowaniem najbardziej efektywnej i ekonomicznej metody;

- 3 punkty, gérny obszar Strefy Aktualnego Rozwoju: samodzielne wykonanie
zadania z zastosowaniem mniej efektywnej i bardziej czasochlonnej metody;

— 2 punkty, dolny obszar Strefy NajbliZszego Rozwoju (mata pomoc): rozwiaza-
nie zadania po demonstracji metody najblizszej dziecku;

— 1 punkt, gérny obszar Strefy Najblizszego Rozwoju (duza pomoc): wykona-
nie zadania po wspdlnym rozwiazaniu z dorostym;

- 0 punktéw, Strefa Oddalonego Rozwoju: dziecko nie wykonato zadania mimo
udzielonej pomocy.

W zadaniach oceniajacych bierng i czynng znajomosé¢ nazw koloréw nie prze-
widziano dozowanej pomocy. Dla ulatwienia statystycznej obrébki materiatu
przyznawano albo 0, albo 4 punkty.

Przyjeto, ze jesli co najmniej 75% badanych rozwiaze zadanie samodzielnie
i z malq pomoca, to znajdzie sie¢ ono w zestawie dla dzieci w danej grupie rozwo-
jowej. Do zestawu dla poszczegdlnych grup kwalifikowano zatem préby o sred-
nich od 4,0 do 2,0 punktéw, tj. mieszczace si¢ w dolnym badZ gérnym zasiegu
strefy aktualnego rozwoju (samodzielne wykonanie) i w dolnym obszarze strefy
najblizszego rozwoju (rozwiazanie z matg pomoca).

Zestaw przeznaczony jest réwniez do oceny dzieci z dysfunkgjg intelektual-
nga. Zatozono wiec, ze skoro préby o srednich ponizej 2,0 punktéw sa trudne dla
dobrze rozwijajacych sie dzieci (wykonywane sa bowiem z duza pomoca), to dla
dzieci z dysfunkgja intelektualng beda zdecydowanie za trudne.

Na podstawie analizy samodzielnosci wykonania wyselekcjonowano pro-
by rozwiazywane bez pomocy lub z malg pomoca przez co najmniej 75% ba-
danych z danej grupy wiekowej, tj. spelniajace przyjete kryterium wiekszosci
(tabela 1).

Dane zweryfikowano w 2008 r. Prezentowane wyniki w duzej mierze sg
zgodne z opublikowanymi wynikami z lat 2002 i 2003 (tamze).

Zadania 3, 10, 14, 20 i 21 - przewidziano dla dzieci, ktére nie beda potrafity
wykona¢ zadan 4, 11, 15 i 22 przeznaczonych dla ich grupy rozwojowej. Taki
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zabieg pozwoli okreslié, czy rozwiagza one proby dla dzieci dwuletnich. Zadania
1,2, 4,5, 22, 23, 35 wykonalo samodzielnie ponad 90% trzylatkéw, sa wiec bar-
dzo tatwe dla tej grupy rozwojowej. Mozna zatem zaproponowac je dzieciom
dwuletnim.

Tabela 1

Zestawienie zadan w grupach wiekowych ze wskazaniem procentu dzieci wykonuja-

cych zadania samodzielnie i z malg pomoca

Grupy rozwojowe
Nr Trzylatki Czterolatki Pieciolatki Szesciolatki
Proby | samo- | zmalg | samo- | zmalg | samo- | zmalg | samo- | zmalq
dzielnie | pomocg | dzielnie | pomocg | dzielnie | pomoca | dzielnie | pomoca
1 96,9 3,1 - - - - - -
2 90,9 6,1 - - - - - -
3 - - - - - - - -
4 97,0 3,0 = = = = = =
B 90,9 0,0 - - - = - -
6 - - 91,9 0,0 - - - -
7 - - - - 97,7 0,0 - -
8 - - 83,7 0,0 - - - -
9 = = = = 95,4 0,0 = =
10 - - - - - - - -
11 81,8 18,2 91,9 81 - - - -
12 - - 64,8 16,2 90,8 6,9 = =
13 - - - - - - 97,2 0,0
14 - - - - - - - -
15 81,8 18,2 - - - - - -
16 - - 81,1 10,8 - - - -
17 - - - - 90,8 6,9 - -
18 - - - - - - 97,2 0,0
19 - - 37,8 43,2 75,0 25,0 97,2 2,8
20 - - - - - - - -
21 - - - - - - - -
22 90,9 6,1 - - - - - -
23 97,0 3,0 - - - - - -
24 - - 91,9 81 - - - -
25 - - - - 84,1 15,9 - -
26 879 9,1 - - - - - -
27 - - 62,1 24,4 86,4 13,6 - -
28 63,7 24,2 75,7 16,2 - - - -
29 - - - - 90,8 6,9 = =
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30 - - - - - - 77,8 5,6
31 = = 73,0 18,9 = = = =
32 - - - - 54,6 43,1 80,6 8,3
33 - - 83,7 10,9 - - - -
34 = = = = 34,1 56,7 72,2 11,1
35 97,00 3,0 - - - - - -
36 87,9 0,0 = = = = = =
37 - - 83,7 0,0 - - - -
38 - = = = 86,1 6,9 = =
39 = = = = = = 97,2 0,0
40 - - 72,9 2,7 - - - -
41 = = = = 90,8 4,6 = =
42 - - - - -
43 = = 62,1 21,7 93,1 6,9 = =
44 - - - - 50,0 38,5 83,3 16,7

Zrédto: Kulesza (2004, s. 87-88) — ze zmianami.

Trafnos¢ tre§ciowa, moc dyskryminacyjna, wspétczynnik rzetelnosci

Wedlug Brzeziniskiego (2004) trafnos¢ testu definiowana jest przez doklad-
nosé, z jaka test mierzy to, co ma mierzy¢. Kryterium to stosuje sie w testach
psychologicznych i ocenie pedagogicznej. Trafnos¢ tresciowgq calego zestawu za-
pewniono na poziomie analizy poszczegélnych pozycji. Dobierajac zadania do
zestaw6w dla poszczegdlnych grup wiekowych, dazono do zachowania repre-
zentatywnosci zestawu dla badanej cechy.

»Moc dyskryminacyjna zadania to korelacja pomiedzy jego wynikiem a wy-
nikiem ogélnym. Starano si¢ dobiera¢ zadania o wysokiej mocy dyskryminacyj-
nej, jednak selekcja ta nie miala charakteru mechanicznego, musiata uwzgled-
nia¢ réwniez aspekt treSciowy. Wyliczono réwniez wspétczynnik alfa Cronbacha
z pominigciem analizowanej pozydji. Jesli usuniecie jej powodowato wzrost rze-
telnosci, stanowilo to jedno ze wskazari do eliminacji préby.

Rzetelnos¢ testu zwigzana jest z dokladno$cia pomiaru i stanowi stosunek
wariancji prawdziwej wynikéw do wariangji catkowitej testu (Standardy 1985,
Brzeziriski 2004). Moze by¢ ona oceniona na podstawie wspétczynnika zgodno-
$ci wewnetrznej. Do potrzeb przedstawionych dalej analiz wybrano najczesciej
stosowany wspoétczynnik alfa Cronbacha.

Liczbe zadan i wskazniki analizy statystycznej koricowych zestawéw dla po-
szczegOlnych grup przedstawia tabela 2. Z podstawowego pakietu 44 pozycji 12
przeznaczonych bedzie dla trzylatkéw, 13 dla czterolatkéw, 14 dla pigciolatkéw
i9 dla szesciolatkéw. Niektére zadania proponowane beda dwém lub trzem gru-
pom wiekowym, np. zad. 19. Najwyzszy wspétczynnik zgodnosci wewnetrz-
nej uzyskano w grupie czterolatkéw (0,872), najnizszy za$ w grupie trzylatkéw
(0,691), jednak i ten wspdlczynnik mozna uznaé za zadowalajacy.
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Tabela 2
Zestawienie wskaZnikéw analizy statystycznej zestawéw dla grup rozwojowych
Grupa o wieku Liczba Srednia liczba Odchylenie Rzetelnosé-
Lp. , )
umystowym zadani punktow standardowe | o Cronbacha
1 3,0 - 3;11 12 42,060 4,716 0,691
2 4,0 -4;11 13 40,594 9,948 0,872
3 5,0 - 5;11 14 45,523 6,515 0,847
4 6,0 - 6;11 9 31,361 4,957 0,784

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 89).

Miarodajng ocene niejednorodnego testu uzyskuije sie, stosujac procedure podwdj-
nego badania tej samej grupy oséb. O rzetelnosci testu $wiadczy wspdtczynnik korela-
qji dwdch kolejnych pomiaréw nie mniejszy niz +0,75 (Lobocki 1999). W badaniach za-
stosowano technike pomiaru z odstepem czasowym (2 miesiace) w grupie trzylatkéw.
Korelacja pomiedzy wynikami dwéch pomiaréw bylta bardzo wysoka (0,91).

Trafnos¢ diagnostyczna

O trafnosci diagnostycznej (kongruencyjnej) swiadczy pozytywna korelacja
miedzy wynikami pomiaru sprawdzanego narzedzia a wynikami innych rzetel-
nych i trafnych narzedzi, ktére mierza podobne cechy. Za kryterium zewngtrzne
oceny trafnosci diagnostycznej postuzyta skala Stanford-Bineta. W tabeli 3 przed-
stawiono wspotczynniki korelacji poszczegdlnych grup zadan (baterii) Zestawu
Préb Poznawczych z wiekiem umystowym badanych” (Kulesza 2004, s. 89-90).

Tabela 3
Wspétczynniki korelacji baterii Zestawu Préb Poznawczych — trafnos¢ diagnostyczna
. Baterie Ogol-
b= ny
§:§ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
N —
9 2
e 0,806
§ 0,592 1 0,810|0,845|0,811|0,835|0,815| 0,642 | 0,898 | 0,888 | 0,888 | 0,844

Zrédto: Kulesza (2004, s. 90).

W 9 bateriach odnotowano wyniki od 0,810 do 0,891 i swiadcza one o wy-
sokiej korelacji. Najnizsze wskazniki zarejestrowano w zadaniach (baterie 1 i 7)
badajacych percepcje ksztattéw i koloréw (0,592) oraz zdolno$é spostrzegania
stosunkéw przestrzennych (0,642). Ogolny wspdtczynnik korelacji ze skala
Stanford-Bineta wynosit 0,806. O diagnostycznosci narzedzia swiadczy wysoka
zbiezno$¢ miedzy wynikami badan.
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Trafnos¢ prognostyczna

,/Test jest prognostyczny, jesli wystepuje zbiezno$é miedzy wynikami badarn
testowych prowadzonych w danym czasie a péZniejszymi wynikami osiaggniec¢”
(Pilch 1998, s. 107). ,Prognostycznos¢ narzedzia oceniano poprzez poréwnanie
ogolnej liczby punktéw uzyskanych w Zestawie Préb Poznawczych przez dzieci
w wieku pieciu lat z ich osiggnieciami szkolnymi w wieku 8-9 lat. Trafnos¢ pro-
gnostyczng obliczono wykorzystujac wspétczynnik korelacji rangowej Spearma-
na. Przesledzono kariery szkolne 34 dzieci koriczacych klase pierwsza w latach
2001, 2002, 2003. Poniewaz obecnie w szkolach stosuje sie opisowa ocene poste-
pSéw ucznia, poproszono nauczycieli, aby dokonali ewaluacji wedlug systemu od
1 do 6. Wynikom przyporzadkowano odpowiednie rangi i one stanowily pod-
stawe do wyliczenia wspétczynnika korelacji wedtug propozycji C. Nowaczyka
(1985, 5. 114-115) i A. Krajewskiej (1997, s. 94-97)” (Kulesza 2004, s. 90).

Uzyskano wspétczynnik korelacji rangowej Spearmana o wartosci 0,941, kt6-
ry wedlug J.P. Guilforda (1960) wskazuje na bardzo wysoka korelacje. Na tej
podstawie mozna wnioskowaé, ze Zestaw Préb Poznawczych pozwala przewi-
dywac osiagniecia szkolne.

Trafnos¢ teoretyczna

Stopieni zgodnosci rezultatéw z zalozeniami okreslonej teorii przeprowadzono
za pomoca analizy czynnikowej. Za Ch. Spearmanem (1927) zakladano istnienie
zdolnosci nadrzednej warunkujacej wykonanie zadan, ktérej wskaZnikiem bedzie
ogoélna liczba punktéw. Ogdlnie przyjetym postepowaniem jest przeprowadzenie
analizy czynnikowej, ktéra wykrywa liczbe wigzek zadari wysoko korelujacych
miedzy sobg i pozwala obliczy¢ wspétczynnik korelacji zestawu zadan z tadun-
kami czynnikowymi poszczegdlnych wigzek. Im wyzszy wspdlczynnik korelacji,
tym wieksza teoretyczna trafnos¢ czynnikowa narzedzia.

Zestaw analizowano ze wzgledu na pojedyncze pozycje oraz grupy zadan
— baterie (11) przewidziane do oceny zdolnosci. Na poziomie analizy poszcze-
gélnych pozycji wyrézniono 10 czynnikéw wspdlnych. Zastosowano metode
wyboru najwyzszego wspoétczynnika korelacji dla 42 préb oraz w dwéch przy-
padkach (zad. 36 i zad. 5) zadania wlaczono do grupy na podstawie kryterium
treSciowego i wspdtczynnika wyzszego od 0,40. Czynnikom nadano nazwy od-
zwierciedlajgce tresci, ktérymi s najbardziej nasycone:

I.  Wiodace zdolnosci logiczno-matematyczne.

II. Podstawowa bierna i czynna zdolnos¢ dopasowania stowa do barwnego de-
sygnatu.

II. Zdolnos¢ klasyfikacji na poziomie niewerbalnym i werbalnym.

IV. Podstawowe zdolnosci manipulacyjno-kombinacyjne, skladanie zabawek
z czesci.

V. Podstawowe zdolnosci wzrokowo-matematyczne.

VI. Podstawowa zdolnos$¢ porzadkowania wedtug ksztaltu i koloru.

VII. Zdolnos¢ wzrokowego réznicowania ksztaltéw i dostrzegania relacji prze-
strzennych.
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VIII. Podstawowa zdolnos¢ koordynacji wzrokowo-ruchowej i dostrzegania
wielkosci.

IX. Podstawowa zdolnos¢ wzrokowego réznicowania koloréw.

X. Podstawowa zdolno$¢ analizy i syntezy wzrokowej na materiale obrazko-

Analiza czynnikowa ujawnita wigzki zadan, ktére w duzej mierze pokrywa-
ja si¢ z wyréznionymi w zestawie grupami zdolnosci. Dostrzezono mozliwosé
podziatu zestawu na czes¢ badajacq bardziej zloZzone zdolnosci logiczno-mate-
matyczne i cze$¢ nasycong zdolnosciami wzrokowo-przestrzennymi. Zaobser-
wowano grupowanie si¢ zdolnosci w wigzki o bardzo podobnym stopniu ztozo-
nosci. Wydaje sie wiec, ze konstrukcja modelu zdolnosci poznawczych wpisuje
sie¢ w nurt hierarchicznej teorii Ch. Spearmana.

Trafnos¢ teoretyczna potwierdzana jest przez rzetelnos¢ (w sensie zgodnosci
wewnetrznej) i trafnos¢ tresciowq (Jakubowski 1983). Analizy wykazaly, ze ze-
stawy zadan dla poszczegdlnych grup wiekowych spelniajg to kryterium, mozna
wiec wstepnie przyjac, Ze istnieja podstawy do tego, aby wnioskowac o trafnosci
narzedzia w aspekcie teoretycznym.

Narzedzie przeznaczone jest do diagnozy opézZniert w ksztattowaniu sie zdol-
nosci poznawczych, dlatego oczekuje sig, ze réznicowanie bedzie silniejsze w ob-
rebie wynikéw niskich. Lewosko$nos¢ rozkladu (srednia mniejsza od mediany)
bedzie kolejnym dowodem na trafnos¢ teoretyczng. Zestawienie wskaznikéw
opisu statystycznego rozkladu wynikéw przedstawia tabela 4.

Tabela 4
Wskazniki opisu statystycznego rozkladu wynikéw w czterech grupach rozwojowych
Odchyle- . ]
Qrupy Srednia | Liczebno$¢| nie stan- | Mediana Mini- | Maksi- Skosnosé
wiekowe mum mum
dardowe
3,00 87,62 33 9,82 89,062 56,25 100,00 -1,27
4,00 78,06 37 19,13 82,051 21,15 100,00 -1,15
5,00 80,68 44 11,80 82,530 32,14 94,64 -2,18
6,00 87,11 36 13,77 91,880 38,89 100,00 -1,86

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 99).

Statystyki wskazuja na lewoskosnos¢ rozkladu wynikéw we wszystkich gru-
pach. ,Srednie wyniki sq podobne w grupach trzylatkéw i szesciolatkéw, czte-
rolatkéw i pieciolatkéw. Zbieznos¢ srednich w najmiodszej i najstarszej grupie
mozna fatwo wyttumaczy¢. Dla trzylatkéw celowo dobierano zadania o najwyz-
szych érednich za wykonanie zadan tak, aby miescily sie one w obszarze aktu-
alnego rozwoju badanych. Wychodzono z zalozenia, Zze dzieci rozpoczynajace
edukacje przedszkolng maja bardzo zréznicowane do$wiadczenia poznawcze.
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Dazono wiec do ustalenia podstawowego zestawu préb poznawczych dla tej
grupy rozwojowej. Poziom trudnosci zadan dla dzieci szescioletnich byt nato-
miast zdeterminowany wyjsciowym pakietem skladajacym sie z 44 pozydji, ktory
opracowano przed rozpoczeciem badan i nie zmieniano w trakcie ich trwania.

Srednie zarejestrowane u czteroletnich i pigcioletnich dzieci (odpowiednio 78,1
i 80,7) wskazuja na wyzszy stopieri trudnosci zestawéw przeznaczonych dla tych
grup. Mozna zatem przypuszczad, Zze beda one bardziej «czule» w wykrywaniu
opodZnient w ksztattowaniu sie zdolnosci poznawczych u cztero- i pieciolatkéw.

Dla ulatwienia analizy w kazdej grupie wiekowej punktacje sprowadzono do
skali od 0 do 100, korzystajac ze wzoru:

liczba otrzymanych punktéw

x 100 =

maksymalna liczba punktéw

W tabeli 5 zawarto rezultaty dzieci z poszczegdlnych grup w skali od 0 do 100.
Zadania, jak wynika z danych, najlepiej rozwigzywaly szesciolatki. Ogétem 80,5%
grupy otrzymato od 80 do 100 punktéw, w tym az 61,1% w przedziale od 90 do 100
i194% w przedziale od 89 do 80. Trzylatki wypadly réwniez bardzo dobrze. Wy-
niki 78,4% dzieci zawieraly si¢ w dwdéch najwyzszych przedzialach, w tym 42,4%
od 90 do 100 i 36,4% od 89 do 80 punktéw. WyraZnie nizsze rezultaty odnotowa-
no w grupach pieciolatkéw i czterolatkéw, odpowiednio 68,2% i 59,5% badanych
uzyskato od 80 do 100 punktéw za rozwiagzanie przewidzianych dla nich zadan.

Wiyniki dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym w grupach wiekowych ;l\;asli(‘;lﬁ ’
od 0 do 100
Prze- Grupy
Lp. . Srzliilo_ Trzylatki Czterolatki | Pieciolatki | Szesciolatki Razem
wy Liczba| [%] |Liczba | [%] |Liczba| [%] |Liczba| [%] |Liczba | [%]

1 100-90 14 42,4 13 35,2 6 13,6 22 61,1 55 36,7
2 89-80 12 36,4 9 24,3 24 54,6 7 194 52 34,7
3 | 79-70 5 15,2 5 13,5 9 20,5 1 2,8 20 | 133
4 | 69-60 1 3,0 2 54 2 45 5 13,9 10 6,7
5 | 59-50 1 3,0 3 8,1 2 45 0 0,0 6 4,0
6 | 49-40 0 0,0 4 10,8 0 0,0 0 0,0 4 2,7
7 | 39-30 0 0,0 0 0,0 1 2,3 1 2,8 2 1,3
8 | 29-20 0 0,0 1 2,7 0 0,0 0 0,0 1 0,6
9 | Razem | 33 |1000| 37 |1000| 44 |100,0) 36 1000, 150 |100,0

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 100).
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Mniej niz 70 punktéw odnotowano u 6,0% trzylatkéw, 27,0% czterolatkéw,
11,3% pieciolatkéw i 16,7% szesciolatkéw. Zestawienie danych ujawnia, ze zada-
nia dla trzyletnich dzieci charakteryzuja si¢ bardzo niskim stopniem trudnosci
i wyniki ponizej 70 punktéw moga sugerowac dosy¢ powazne opéZnienia w roz-
woju badanych zdolnosci.

Inaczej ksztaltuje sie sytuacja u czterolatkéw. Punktacja §wiadczy o wyzszym
poziomie trudnosci zadan, a grupy wynikéw niskich sg liczniejsze i roztozone
bardziej réwnomiernie (wykres 2). Uzyskanie rezultatu nizszego niz 70 punk-
tow moze wskazywac na opéZnienia w ksztaltowaniu sie badanych sprawnosci
poznawczych. Jednak wnioskowanie o opdZnieniu powinno by¢ wzmocnione
dodatkowymi obserwacjami.

Najbardziej satysfakcjonujacy rozklad wynikéw odnotowano w grupie pie-
ciolatkéw. W przyblizeniu taka sama liczba dzieci legitymowala sie punkta-
cja bardzo wysoka (13,6% — od 90 do 100) i niska (11,3% — od 69 do 30). Pozo-
state (75,1%) reprezentowaly $redni poziom, uzyskujac od 89 do 70 punktéw.
W zwigzku z tym mozna przyjaé, ze wyniki nizsze niz 70 beda wskazywac na
pewne trudnosci w nabywaniu badanych umiejetnosci poznawczych.

Szesciolatki, paradoksalnie, wykazaly si¢ najlepszymi wynikami, ale zare-
jestrowano stosunkowo wysoki procent dzieci (16,7%) o $redniej ponizszej 70
punktéw. To oznacza, ze i w tej grupie wiekowej opracowany zestaw préb po-
zwoli na wykrycie op6zniert w ksztaltowaniu sie zdolnosci poznawczych. Li-
czebnosci 0s6b uzyskujacych poszczegélne wyniki w grupach przedstawia wy-
kresy 1-4.
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Zrédlo: Kulesza (2004, s. 101).

Wykresy ukazuja rozklady wynikéw o charakterze dwumodalnym. Umozli-
wia to wskazanie punktéw granicznych oddzielajacych wyniki dobre od stabych.
W grupach wiekowych 4 i 5 lat krzywa osigga maksimum pomiedzy wartoscig
70 a 80 z wyrazna tendencja spadkowg ponizej 70 punktéw, natomiast w grupie
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trzylatkéw i szesciolatkéw maksimum znajduje sie miedzy wartosciq 80 a 90.
Mozna zatem przyjaé, jak juz wczesniej wykazano, ze dla wszystkich czterech
grup uzyskanie wyniku nizszego niz 70 punktéw bedzie sugerowac trudnosci
w nabywaniu badanych sprawnoséci poznawczych.
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Zrédlo: Kulesza (2004, s. 101).

Ponadto na kazdym poziomie wieku zarejestrowano wyniki lezace poza
obszarem krzywej. W grupie trzylatkow to rezultaty nizsze niz 60 punktow,
w grupie czterolatkéw — ponizej 30 punktéw, w grupie pieciolatkéw — ponizej
50, a w grupie szesciolatkéw — ponizej 40 punktéw. Jak wynika z graficznego
przedstawienia rozkladéw, najbardziej liczne grupy wynikéw niskich odnoto-
wano u dzieci czteroletnich. Wystepowanie grup wynikéw niskich poza obsza-
rem krzywej jest dobrym $wiadectwem narzedzia, ktére ma stuzy¢ identyfikacji
opéznieni [...]” (Kulesza 2004, s. 99-102).

Podsumowanie

Diagnoza potencjalu rozwojowego — obszaru wrazliwosci edukacyjnej
dziecka/ucznia jest duzym wyzwaniem dla kazdego nauczyciela, zwlaszcza
wtedy, gdy malo jest narzedzi utatwiajacych mu to zadanie. Podjeto sig¢ zatem
sformutowania wstepnych zalozenn modelu diagnozy, wsréd ktérych zwréco-
no uwage nha znaczenie strategii udzielania pomocy lub inaczej ,budowania
rusztowania” jako kwintesencji ujawniania wrazliwosci na podpowiedzi na-
uczyciela.

Efektem analizy réznych teoretycznych rozwigzan stosowanych w diagnozie
bylo stworzenie autorskiego modelu diagnostycznego skladajacego sie z trzech
koncepcji: L.S. Wygotskiego, R. Case’a i A. Bandury. Kazda z koncepcji uzasad-
nia i wyjasnia obszary wrazliwosci dziecka/ucznia, sytuacje diagnostyczne, role
dorostego, uwarunkowania procesu uczenia sie.
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Opracowano zestaw 44 zadari/préb przeznaczonych do diagnozy rozwo-
ju poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym. Zestaw poddano analizie ze
wzgledu na: stopieni trudnosci, moc dyskryminacyjna, wplyw poszczegdlnych
pozycji na wspdlczynnik rzetelnosci catosci, stabilnosé bezwzgledna, zgodnosé
wewnetrzng oraz trafnos¢ tresciowa, diagnostyczna, prognostyczng i teoretycz-
na. Analiza statystyczna wykazala rzetelnos¢ i trafnos¢ narzedzia.

Potwierdzilo si¢ zalozenie o lewoskosnosci rozkladu wynikéw, tj. zadania
przewidziane dla poszczegdlnych grup wiekowych pozwalaja zidentyfikowad
opdznienia w ksztaltowaniu sie¢ zdolnosci poznawczych. Jak najwczesniejsze
ujawnienie opdznient ulatwi podjecie odpowiednich dzialari wspomagajacych
rozwdj dziecka.
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DIAGNOSIS OF COGNITIVE POTENTIAL IN PRESCHOOL-AGED CHILDREN
- THEORETICAL MODEL AND
VERIFICATION OF THE TOOL (PART 1)

Summary

The first part of the article discusses the issue of the diagnosis of cognitive potential
with the use of the task-support-task procedure. A theoretical model of diagnosis based
on the concepts by L.S. Vygotsky, R. Case, and A. Bandura was developed and described.
The second part is dedicated to a qualitative and quantitative description of a set of cogni-
tive tasks for preschool-aged children. The tool was verified in terms of its difficulty level,
discriminatory power, individual items” impact on the reliability index of the whole set,
absolute stability, internal concordance, and content, diagnostic, prognostic and theoreti-
cal validity. A statistical analysis proved the tool to be reliable and valid.

Key words: diagnosis, zone of proximal development, capabilities, reliability, validity
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KOMPETENCJE SPOLECZNE RODZENSTWA
OSOB Z AUTYZMEM

Wyniki badan psychospolecznego funkcjonowania rodzenistwa oséb z autyzmem nie
sa jednoznaczne. W artykule zaprezentowano krétki przeglad badar dotyczacych tej pro-
blematyki. W czesci empirycznej artykulu oméwiono wyniki badan wilasnych dotycza-
cych poziomu rozwoju kompetencji spolecznych u zdrowego rodzenstwa dzieci z au-
tyzmem. Uzyskane wyniki wskazuja na wyraZnie wyzszy poziom rozwoju kompetencji
spotecznych w badanej grupie oséb.

Stowa kluczowe: kompetencje spoleczne, autyzm, zdrowe rodzeristwo oséb z auty-
zmem

W ciagu kilku ostatnich dziesigcioleci przeprowadzono wiele badan rodzi-

céw i rodzeristwa dzieci z zaburzeniami rozwoju, jednak mniej badan
poswiecono zlozonej sytuacji psychologicznej rodzenistwa niz sytuacji rodzicéw.
Przedmiotem licznych rozwazan badawczych jest wplyw ewentualnych nega-
tywnych lub pozytywnych efektéw niepelnosprawnosci dziecka na funkcjono-
wanie innych czlonkéw rodziny, np. pelnosprawnego rodzenistwa (Damiani
1999, Fisman i in. 2000, Lardieri i in. 2000, Pisula 1998, 2007). Szczegdlnie mato
badan odnosi sie do rodzeristwa majacego brata lub siostre z autyzmem, mimo
ze ogoblnie obserwuje si¢ istotny wzrost zainteresowania problematyka autyzmu
i funkcjonowaniem rodziny dzieci z autyzmem (Orsmond, Seltzer 2009).

Dotychczasowe badania rodzernistwa dzieci z autyzmem, ich poziomu ada-
ptacji emocjonalnej i spolecznej nie przynosza jednoznacznych rezultatéw.
Biorac pod uwage specyfike calosciowego zaburzenia rozwoju, jakim jest au-
tyzm, mozna przewidywac, ze obecnos¢ takiego dziecka w rodzinie ma zna-
czacy wplyw na funkcjonowanie calej rodziny, w tym zdrowego rodzeristwa.
Jak podkresla Morgan (1988), przejawiane przez dziecko z autyzmem trudne,
niezrozumiate, nieprzewidywalne zachowania mogg by¢ istotnym czynnikiem
adaptacji rodzeristwa. Jest ono narazone na negatywna ocene ze strony oto-
czenia (np. grupy réwiesniczej) w zwiazku z dziwacznymi i nieodpowiednimi
zachowaniami brata lub siostry z autyzmem w miejscach publicznych (Randall,
Parker 1999).

Z dotychczas przeprowadzonych badan wynika, ze rodzenistwo charaktery-
zuje si¢ zréznicowanym poziomem adaptacji i trudnosciami radzenia sobie z bli-
skimi relacjami z rodzeristwem z autyzmem (Kaminsky, Dewey 2002; Orsmond,
Seltzer 2007; Seltzer i in. 2004).

W wielu badaniach dotyczacych spotecznej i emocjonalnej adaptacji rodzen-
stwa dzieci z autyzmem wskazuje si¢ na wystepujace u nich nieprzystosowanie,
lek, poczucie izolacji (Creak i in. 1960, Piven i in. 1990). Czesciej odnotowuje sie
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problemy w zachowaniu, depresje i samotnos¢ niz u rodzenistwa dzieci o prawi-
diowym rozwoju i niepelnosprawnych intelektualnie (Bagenholm, Gillberg 1991;
Fisman i in. 1996; Gold 1993). Nizszy poziom samooceny laczy sie ze zwigkszo-
nym wystegpowaniem probleméw w zachowaniu, i to zaréwno eksternalizowa-
nych (np. agresja, napady zlosci i ztego humoru), jak i zinternalizowanych (np.
lek, wycofanie) u rodzeristwa dzieci z autyzmem (Bagenholm, Gillberg 1991; Ro-
drigue i in. 1993).

Bardziej aktualne badania nie dostarczaja jednoznacznych rezultatéw, sa bar-
dzo zréznicowane. Wiele z nich wskazuje na zwigkszone ryzyko wystepowania
zaburzern zachowania i trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym rodzerstwa
(Hastings 2003b; Ross, Cuskelly 2006; Verte i in.2003; Constantino i in. 2006), pod-
czas gdy inne potwierdzajg dobre przystosowanie, wysoki poziom kompetencji
spotecznych i pozytywna samoocene (np. Hastings 2003a, 2007; Kaminsky, De-
wey 2002; Mascha, Boucher 2006; Pilowsky i in. 2004). Gray (1998) odnotowal, ze
rodzeristwo dzieci z autyzmem jest czesto bardziej dojrzate spotecznie od swoich
rowiesnikéw. Wykazano, ze dzieci te sq bardziej odpowiedzialne, samodzielne,
uspolecznione, tolerancyjne i czesciej przejawiaja zachowania altruistyczne niz
ich réwiesnicy majacy rodzenstwo rozwijajace sie prawidlowo (Stoneman 1998,
Lobato i in. 1988).

Wiele rozbieznosci uzyskanych w przedstawionych badaniach moze wyni-
ka¢ z trudnosci metodologicznych zwigzanych z prowadzeniem badarn nad ro-
dzenistwem os6b z autyzmem (Orsmond, Seltzer 2007). Oczywiste jest jednak,
ze wiele innych zmiennych moze mie¢ zwigzek z poziomem funkcjonowania
rodzeristwa, w tym z kompetencjami spolecznymi (np. warunki socjodemogra-
ficzne i zasoby rodziny).

Czym jest kompetencja spoleczna?

Wyraza si¢ ona okre$lonymi znaczacymi umiejetno$ciami niezbednymi do
radzenia sobie w zyciu spotecznym, w réznego rodzaju nieuniknionych sytu-
acjach zycia codziennego. Mozna przyjac za Witkowskim (1985), ze kompetencja
spoleczna ujawnia si¢ w tym, w jaki sposéb jednostka potrafi i chce dostosowac
sie do zwyczajéw, nawykéw, standardéw, zachowan przyjmowanych przez spo-
leczeristwo, w ktérym zyje.

Kompetencja spoleczna rézni si¢ od rozwoju spotecznego tym, ze w istocie
pozostaje w granicach jedynie umiejetnosci lezacych po stronie dziecka, nie obej-
mujac swym zakresem jego powinnosci, cech osobowosci warunkujacych bycie
akceptowanym przez spoteczeristwo.

Bliskie znaczeniowo pojeciu kompetencji spolecznej jest pojecie umiejetno-
$ci spotecznych (m.in. Argyle 1991). W tym pojeciu zawieraja si¢ profesjonalne
umiejetnosci spoleczne majace znaczenie w osiagganiu sukceséw zawodowych
oraz codzienne umiejetnosci, ktérych brak prowadzi do niepowodzert w zdoby-
waniu przyjaciél, spostrzeganiu wielu sytuacji jako sprawiajacych trudnosci i/
lub bedacych Zrédiem leku.

Rozw6j kompetencji spotecznych mozna ujmowac jako wzrastajaca zdolnosé
funkcjonowania w uktadach spolecznych coraz bardziej ztozonych i odlegtych
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od macierzystego srodowiska. Miarg spolecznych kompetendji jest liczba i r6z-
norodnos¢ srodowisk spotecznych, oséb i instytucji, z ktérymi czlowiek potrafi
wchodzi¢ w kontakt (Koscielska 1984).

Wszelkie kompetencje czlowieka wedlug propozycji Greenspena (1981, za:
Pilecki i in. 1994) mozna ujaé w trzy zasadnicze kategorie:

1) kompetencje fizyczne,
2) kompetencje intelektualne,
3) kompetencje emocjonalne.

Kompetencje fizyczne obejmuja szeroki zakres zmiennych: wzrost, site,
czas reakcji, szybkos¢, koordynacje, precyzje i gracje ruchéw, atrakcyjnosé,
zdrowie, wigor, poziom rozwoju neurologicznego, brak defektéw i deforma-
cji ciata.

Kompetencje intelektualne to zdolnosci rozwiazywania probleméw abstrak-
cyjnych (inteligencja abstrakcyjna), praktycznych (inteligencja praktyczna), spo-
tecznych (inteligencja spoteczna).

Kompetencje emocjonalne obejmuja temperament i charakter. Temperament
wyraza fizjologiczny aspekt reakcji dziecka i wyrdznia sie w nim dwa kompo-
nenty:

1) zréwnowazenie — pobudliwos¢,
2) refleksyjnosé — impulsywnosé.

Pierwszy z nich oznacza zdolnos$¢ dziecka do radzenia sobie w sytuacjach
lekowych, frustracyjnych. Mozna powiedzieé, ze dziecko zréwnowazone jest
zdolne do zachowania wewnetrznego spokoju przez dluzszy czas w réznych sy-
tuacjach zadaniowych. Jest bardziej szczesliwe i czesciej przezywa powodzenia
niz dziecko, ktére charakteryzuje wyzszy poziom pobudliwosci, tj. statej gotowo-
$ci do zbyt silnych reakgji fizjologicznych na dzialajace z zewnatrz stymulatory.

Drugi komponent okresla zdolnos¢ dziecka do koncentracji uwagi na zada-
niu, zdolno$¢ powsciagliwosci myslowej. Komponent ten odpowiada za styl
dzialania dziecka (tamze).

Kompetencje spoleczne nie stanowia autonomicznej kategorii. Struktura kompe-
tencji spolecznych jest bardzo zlozona, obejmuje elementy skladowe temperamentu,
charakteru i $wiadomosci. Sa one wyznacznikami tych zachowan cziowieka, ktére
ujawniaja sie w sytuacjach interpersonalnych i w pelnieniu rél spolecznych.

W strukturze kompetencji spolecznych wazne miejsce zajmuje $wiadomos¢
spoleczna, ktéra oznacza zdolnos¢ jednostki do rozumienia ludzi, zdarzen spo-
tecznych oraz proceséw wyznaczajacych przebieg tych wydarzen.

Whnioskowanie spoleczne to zdolnos¢ wiasciwego odczytywania sytuacji
spolecznych, w szczegdlnosci zas relagji, jakie zachodza miedzy osobami, ktére
uczestnicza w danych sytuacjach.

Wglad spoteczny to zdolnos¢ jednostki do rozumienia proceséw wyznaczaja-
cych spoleczne zdarzenia oraz zdolnos¢ warto$ciowania tych zdarzen.

W tej kategorii zawiera sie nie tylko rozumienie spoteczne polegajace na zdol-
nosci ujmowania przez dziecko zaleznosci przyczynowo-skutkowych miedzy
zachodzacymi zdarzeniami spotecznymi, ale réwniez wglad psychologiczny. Jest
on ujmowany jako zdolnosé rozumienia innych ludzi, dostrzeganie i rozumienie
réznic miedzy nimi, rozumienie motywéw ich zachowania.

34 SZKOLA SPECJALNA 1/2011



KOMPETENCJE SPOLECZNE RODZENSTWA OSOB Z AUTYZMEM

E. Necka okresla kompetencje spoteczne jako skuteczno$é dziatania w trud-
nych sytuacjach spolecznych i osiaganie celéw w Zyciu spotecznym. Wedlug
innych autoréw kompetencje spoleczne to zdolno$é¢ do budowania wiezi emo-
gjonalnych z innymi ludZmi, ujmowanych w kategoriach definiowania relacj,
tworzenia, rozwijania i utrzymywania zwigzkéw oraz uzyskiwania spolecznego
poparcia (za: Matczak 2001).

Wedlug Matczak kompetencje spoteczne sa rozumiane jako zltozone umie-
jetnosci warunkujace efektywnos¢ radzenia sobie w okre$lonego typu sytu-
acjach spotecznych, nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego
(tamze). Sq warunkowane cechami osobowosci, temperamentu, inteligencja
ogolna, spoteczng i emocjonalng. Cechy wrodzone i spoteczne doswiadczenia
to istotne czynniki wplywajace na poziom kompetencji. Autorka szczegdlna
uwage zwraca na warunki, w jakich nabywane sg przez jednostke kompe-
tencje. Podkresla znaczenie treningu spotecznego, ktéry moze przebiegac od
najmtodszych lat w warunkach naturalnych w sytuacjach zycia codzienne-
go lub by¢ swiadomg decyzja poddania si¢ oddzialywaniom szkoleniowym
czy terapeutycznym. Podejscie reprezentowane przez Matczak przyjmujemy
w niniejszym artykule jako obowigzujace. Autorka taczy w definicji kompe-
tencji spotecznych cechy wrodzone jednostki, jej historie zycia spotecznego,
doswiadczenia socjalizacyjne oraz aktywnos¢ zwiazang z uczestnictwem
w réznego rodzaju szkoleniach i treningach. Z badari przeprowadzonych
przez Matczak (tamze) wynika, ze wysoki poziom kompetencji spotecznych
sprzyja przekonaniu o mozliwosci kontrolowania konsekwencji wilasnych
dzialan, radzeniu sobie ze stresem oraz wgladowi we wiasne Zycie emocjo-
nalne. Wplywa tez dodatnio na efektywna realizacje wyznaczonych celéw
i lepsze spostrzeganie przez otoczenie.

Wstepna kategoryzacja kompetencji spolecznych dokonana przez Matczak
pozwolila na wyodrebnienie trzech zasadniczych rodzajéw kompetencji spotecz-
nych w sytuacjach: intymnych, ekspozycji spolecznej oraz wymagajacych aser-
tywnosci. Kryterium podziatu kompetencji stanowil typ sytuacji spotecznych,
w ktérych kompetengje te sg szczegdlnie wazne.

Badania skoncentrowane na umiejetnosciach spolecznych sa bardzo wazne
w badaniach psychologicznej adaptacji zdrowego rodzenistwa, poniewaz te ob-
szary maja istotne znaczenie dla optymalnego funkcjonowania i dobrostanu ba-
danego rodzeristwa.

Cel i problematyka badania

Celem badania zaprezentowanego w niniejszej pracy jest przesledzenie ewen-
tualnych réznic w poziomie kompetencji spolecznych rodzeristwa oséb z auty-
zmem oraz rodzenistwa os6b bez autyzmu.

Badanie miato na celu uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jaki jest poziom kompetencji spotecznych rodzeristwa oséb z autyzmem?

2. Jaki jest poziom zachowan w sytuacjach intymnych u rodzeristwa oséb z au-
tyzmem?

3. Jaki jest poziom zachowari manifestowanych w sytuacjach ekspozycji spo-
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tecznej przez rodzeristwo oséb z autyzmem?

4. Jaki jest poziom zachowari w sytuacjach wymagajacych asertywnosci u ro-
dzenistwa oséb z autyzmem?

Dokonany przeglad literatury wskazuje na brak jednoznacznych wyni-
kéw w zakresie funkcjonowania spotecznego rodzeristwa oséb z autyzmem.
Wiekszos¢ prezentowanych badan dotyczyta dzieci. W prezentowanym bada-
niu osoby badane to doroste rodzeristwo 0s6b z autyzmem. Biorac pod uwage
wiek badanego rodzeristwa, postawiono hipoteze o wyzszym poziomie kom-
petengji spotecznych dorostego rodzenistwa oséb z autyzmem (zaréwno wy-
nik og6lny, jak i wyniki uzyskiwane w poszczegélnych wymiarach badanych
kompetencji: zachowania w sytuacjach intymnych, zachowania w sytuacjach
ekspozycji spolecznej, zachowania w sytuacjach wymagajacych asertywno-
$ci).

Osoby badane

W badaniu uczestniczyto 80 oséb. W grupie eksperymentalnej znalazly sie 24
kobiety oraz 16 mezczyzn majacych rodzenistwo z autyzmem. Grupe kontrolna
stanowilo 18 kobiet oraz 22 mezczyzn. Wiek badanych oséb z obu grup miescit
si¢ w przedziale wiekowym miedzy 18. a 20. rokiem zycia. W grupie ekspery-
mentalnej 85% oséb badanych mieszkato z rodzeristwem autystycznym w domu
rodzinnym. W grupie kontrolnej 78% oséb mieszkato ze swoim zdrowym ro-
dzeristwem.

Narzedzie badawcze

W badaniu wykorzystano Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych (KKS)
A. Matczak (tamze). KKS stuzy do oceny kompetencji spotecznych rozumianych
jako nabyte umiejetnosci warunkujace efektywnosé funkcjonowania czlowieka
w réznych sytuacjach spotecznych. Oprécz wskaznika ogélnego kwestionariusz
dostarcza tez trzech wskaznikéw szczegdtowych, okreslajacych poziom kompe-
tengji ujawnianych w sytuacjach: ekspozycji spotecznej, wymagajacych asertyw-
nosci oraz bliskiego kontaktu interpersonalnego.

Wyniki badan

W celu stwierdzenia obecnoéci statystycznie istotnych réznic miedzy obu
badanymi grupami dzieci (grupa eksperymentalna — rodzenistwo dzieci z au-
tyzmem, grupa kontrolna — rodzeristwo dzieci prawidlowo sie rozwijajacych)
w zakresie kompetencji spolecznej i jej poszczegdlnych wymiaréw, przeprowa-
dzono analize statystyczna dotyczaca oceny istotnosci réznic z wykorzystaniem
testu U-Manna Whitneya. Uzyskane $rednie w zakresie kompetencji spotecznych
w obu badanych grupach przedstawiono na wykresie 1.

Srednie wyniki uzyskiwane przez badane osoby z obu poréwnywanych grup
w zakresie poszczegdlnych wymiaréw kompetencji spotecznych przedstawiono
na wykresie 2.
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Kompetencje spoteczne

182
180
178 1
176
174
172
170
168
166

Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna

Wykres 1. Wyniki srednich w zakresie kompetencji spotecznych — wynik ogdlny miedzy
obu badanymi grupami
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Wykres 2. Wyniki srednich w zakresie poszczegélnych wymiaréw kompetencji spotecz-
nych

W tabeli zaprezentowano wyniki analiz statystycznych w zakresie kompeten-
i spolecznych i jej poszczegdlnych wymiarach w obu grupach — eksperymen-
talnej i kontrolnej.
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Tabela
Réznice w zakresie poszczegdlnych wymiaréw kompetencji spotecznych w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej (p < 0,05)

Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
) (N = 40) (N = 40)
Wyszcze- | - z P
golnienie Srednia Srednia
Suma rang Suma rang
ranga ranga

Sytuacje 46,01 1840,50 34,99 13995 | -2,130 | 0,016
Intymne
Ekspozyda 50,93 2037,00 30,08 120300 | -4,021 | 0,001
Spolteczna
Asertywnos¢ 45,94 1837,50 35,06 1402,50 -2,090 0,018
Wynik Ogdlny 48,70 1948,00 32,30 1292,00 -3,160 0,001

Jak wynika z danych zaprezentowanych w tabeli, osoby majace rodzeristwo
autystyczne cechujg si¢ istotnie wyzszym poziomem kompetencji spotecznych
niz osoby niemajace rodzenistwa z autyzmem. Wszystkie uzyskane réznice mie-
dzy obu badanymi grupami byly istotne statystycznie. Najwieksza réznice uzy-
skano w skali Ekspozycji Spolecznej. Osoby majace rodzeristwo z autyzmem
ujawnily wyzszy poziom kompetencji spolecznych, a przede wszystkim tych,
ktore sg istotne w momentach warunkujacych efektywnosé zachowan w sytuacji
ekspozydji spotecznej (Z = —4,02, p < 0,001), m.in. bycie obiektem uwagi i po-
tencjalnej oceny ze strony wielu oséb. Osoby z grupy eksperymentalnej cecho-
waly sie réwniez wyzszym poziomem kompetencji spolecznych w sytuacjach
warunkujacych efektywnosé zachowan wymagajacych asertywnosci (Z = -2,10,
p < 0,001), co oznacza, iz wykazuja wysoki prég realizowania wiasnych celéw
i potrzeb poprzez wywieranie wplywu na innych lub opieranie sie¢ wpltywowi
innych oséb. Osoby majace rodzenistwo z autyzmem uzyskaly statystycznie istot-
ne wyniki na wymiarze kompetencji spotecznych — sytuacje intymne (Z = 2,13,
p < 0,001). Oznacza to wigksza zdolnos¢ do nawigzywania bliskich kontaktéw
interpersonalnych zwiazanych z daleko idacym ujawnianiem sie partneréw,
zwierzaniem, wystuchiwaniem zwierzen.

Whnioski

Relacje miedzy rodzeristwem pozostaja w Scistym zwigzku z atmosferg panu-
jaca w rodzinie. Ogromne znaczenie ma stosunek rodzicéw do dzieci, zaréwno
do dziecka z zaburzeniami rozwoju, jak i do dzieci rozwijajacych sie prawidlo-
wo. Szczego6lnie istotny, z punktu widzenia dobrostanu rodzeristwa, jest zwigzek
emocjonalny z rodzicami. Wplyw posiadania rodzeristwa z zaburzeniami rozwo-
jowymi na psychospoleczng sytuacje braci i siéstr zalezy od postaw wychowaw-
czych rodzicéw oraz od tego, czy akceptuja oni swoje niepelnosprawne dziecko.
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Rodzenistwo przystosuje sie lepiej, jesli nie czuje si¢ odrzucane przez rodzicéw
i nie ma poczucia, ze niepelnosprawny brat czy siostra sa faworyzowani.

Szczegdlng role w przystosowaniu rodzeristwa odgrywa zaséb informacji na
temat zaburzenia lub choroby. Im wigksza jest wiedza, tym bardziej pozytywna
jest postawa wobec rodzeristwa, mniej negatywnie oceniamy wplyw choroby na
rodzine i tym czesciej rodzeristwo do§wiadcza pozytywnego nastroju (por. Zyta
2010).

Interesujaco w tym zakresie przedstawiaja sie wyniki badan rodzeristwa dzie-
ci z autyzmem. Jedna na pige¢ oséb badanych w wieku 6-17 lat twierdzila, ze
nigdy nie styszala, aby terminem ,autyzm” okredlano zaburzenie rodzeristwa.
Co wiecej, okazalo sie, Zze rodzice czesto przeceniajg stan wiedzy swoich dzieci
na temat zaburzen wystepujacych u rodzeristwa. W cytowanym badaniu az 90%
rodzicéw sadzito, ze dzieci wiedza, co to jest autyzm (Glasberg 2000, za: Zyta
2010). Okazuje sig, ze zasadnicza role w adaptacji rodzeristwa odgrywa mozli-
wos¢ otwartego komunikowania si¢ z rodzicami.

Wiele do$wiadczen zwigzanych z posiadaniem rodzenistwa z zaburzeniami
rozwoju moze by¢ Zrédtem pozytywnych emocji i sprzyjac¢ uspotecznieniu, tole-
rancji, odpowiedzialnosci.

Podsumowujac, niepelnosprawnosé rodzeristwa w kontekscie przystosowa-
nia dziecka stanowi czynnik ryzyka, ktérego wplyw jest modyfikowany przez
indywidualne zasoby dziecka i zasoby rodziny, warunki socjodemograficzne,
wreszcie charakterystyke zaburzenia i cechy funkcjonowania brata lub siostry.
Rodzenistwo wypracowuje sobie wiasny model radzenia sobie ze stresem zwig-
zanym z posiadaniem niepelnosprawnego brata lub siostry. Bardzo wazne jest,
aby otrzymywalo w tym procesie wsparcie zaréwno ze strony rodzicéw, jak i in-
nych oséb. Istotnym predyktorem poziomu kompetencji spotecznych okazuje
sie wiek rodzeristwa oséb z autyzmem. Mozna przypuszczad, ze wyzsze wyniki
w zakresie kompetencji spolecznych dorostego rodzeristwa oséb z autyzmem
sa pochodng wigkszej liczby doswiadczen zdobytych w dotychczasowych kon-
taktach spolecznych. W tym wzgledzie wiek badanych, a tym samym poziom
doswiadczen,, moze réznicowac badanych w zakresie kompetencji spotecznych.
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SOCIAL COMPETENCE IN SIBLINGS OF PEOPLE WITH AUTISM
Summary

The results of research on psychosocial functioning of siblings of people with autism
are not unambiguous. The article presents a brief review of studies on this issue. Its em-
pirical part discusses the results of the author’s own study on the level of social compe-
tence development in normal siblings of children with autism. The results indicate a sig-
nificantly higher level of social competence development in the studied group of people.

Key words: social competence, autism, normal siblings of people with autism
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REALIZACJA OBOWIAZKU SZKOLNEGO PRZEZ DZIECI NIEWIDOME
I SEABOWIDZACE ZE SPRZEZONA NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Jeszcze do niedawna grupa dzieci i mlodziezy z gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualng nie byta zobowigzana do uczestniczenia w zajeciach rewalidacyj-
no-wychowawczych. Bardzo czesto osoby o najnizszych mozliwosciach rozwoju
ze sprzezonymi niepelnosprawno$ciami byly zwalniane z realizacji obowiazku
szkolnego, a tym samym pozbawiane prawa do usprawniania i aktywnosci, nie-
jednokrotnie skazane na spedzanie catych dni w 16zku.

Mimo ze od momentu wprowadzenia w zycie rozporzadzenia ministra edu-
kacji narodowej, zgodnie z ktérym dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu glebokim zostali objeci obowigzkiem edukacji, mineto juz 13
lat, wcigz niewiele jest szkét i osrodkéw dostosowanych do potrzeb tej grupy (w
2007 r. istniato w Polsce okoto 55 OREW). Swiadczy o tym brak miejsc dla nowych
podopiecznych w istniejacych placéwkach oraz zbyt liczne grupy rewalidacyjne.

Zasady realizacji obowigzku edukacji dla dzieci i mlodziezy niepelnospraw-
nych intelektualnie w stopniu gltebokim okresla Rozporzgdzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewali-
dacyjno-wychowawczych dla dzieci i miodziezy uposledzonych umystowo w stopniu
gtebokim, a takze Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodoweji Sportu z dnia 7 marca
2005 r. w sprawie rodzajow i szczegotowych zasad dziatania placowek publicznych, wa-
runkdw pobytu dzieci i mtodziezy w tych placdwkach oraz wysokosci i zasad odptatnosci
wnoszonej przez rodzicow za pobyt ich dzieci w tych placdwkach.

Na mocy tych dokumentéw zajecia rewalidacyjno-wychowawcze moga by¢
organizowane w kazdej placéwce oswiatowej, zakladach opieki zdrowotnej,
domach wychowawczych lub w domach rodzinnych w przypadku kwalifikacji
do nauczania indywidualnego. Rozporzadzenie MENIS z 2005 r. jako o$rod-
ki umozliwiajace dzieciom i miodziezy niepelnosprawnej w stopniu gitebokim
oraz niepelnosprawnym intelektualnie ze sprzezonymi niepelnosprawnoscia-
mi realizacje obowigzku szkolnego i nauki wskazuje osrodki rewalidacyjno-
-wychowawcze.

Osrodki rewalidacji dzieci niewidomych i niedowidzacych niepelnospraw-
nych intelektualnie to, m.in.:

— osrodki szkolno-wychowawcze dla dzieci niewidomych i stabowidzacych ze
zlozona niepenosprawnoscia,

— osrodki leczniczo-rehabilitacyjne dla dzieci niewidomych i niedowidzacych,

— specjalne osrodki szkolno-wychowawczy dla dzieci niewidomych i stabowi-
dzacych.
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Wychowankowie o$rodkéw dla dzieci z gleboka niepelnosprawnosciq inte-
lektualng moga miec od 3 do 25 lat. Liczba 0séb w grupie powinna wynosié od 2
do 4. Czas zajec zespolowych okreslony zostal na 4 godziny, zas indywidualnych
- 2 godziny. Czas pojedynczej jednostki lekcyjnej nie zostat ustalony, powinien
on jednak by¢ dostosowany do mozliwosci i potrzeb konkretnej grupy. Doku-
menty regulujg takze wyksztalcenie osoby prowadzacej zajecia grupowe — musi
ona by¢ pedagogiem lub psychologiem.

Précz zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych osrodek powinien zapewnié
udziat w zajeciach dostosowanych do indywidualnych potrzeb uczniéw w za-
kresie terapii psychologicznej, rehabilitacji ruchowej, logopedii, a w przypad-
ku dzieci dodatkowo niewidomych i stabowidzacych odpowiednio orientacji
przestrzennej lub terapii widzenia. Ponadto kazdy z uczniéw musi posiadac
indywidualny program terapii, ktéry w tej grupie dzieci zastepuje podstawe
programowsa.

Wociaz brakuje publikacji, w ktérych mozna by znaleZé wskazéwki do
pracy z omawiana grupa. Jest kilka pozycji, ktére zawieraja propozycje
stosowanych form i metod pracy oraz gotowe scenariusze zajeé, jednak
nie sg one aktualizowane, tak wiec pedagodzy bazujaq gléwnie na wlasnym
do$wiadczeniu. Osoby prowadzace zajecia edukacyjne z dzie¢mi z glebo-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng wskazéwek do pracy moga szukaé
w Programie pracy edukacyjnej z dziecmi uposledzonymi umystowo w stop-
niu glebokim napisanym przez M. Kwiatkowska. Choé¢ zostal on wydany
w 1997 r., wiele osrodkéw rewalidacyjnych wdraza i realizuje zadania
z niego wynikajace.

Program Wspomagania Rozwoju oparty jest na humanistycznej koncepcji
cztowieka, wnikliwej analizie naturalnego rozwoju dziecka oraz logice myslenia
konstruktywistycznego.

Celem nadrzednym Programu Wspomagania Rozwoju jest: ,Osiagniecie
przez kazdego ucznia optymalnego poziomu rozwoju pozwalajacego na moz-
liwie najwiekszg samodzielnos¢ i komfort psychiczny dla niego i otocznia”
(Kwiatkowska 1997). Mozemy go podzieli¢ na nastepujace cele operacyjne:

— odszukanie najbardziej optymalnej drogi kazdego dziecka w komunikowaniu
sie z otoczeniem;

- wypracowanie indywidualnego sposobu komunikacji;

— zdobywanie przez uczniéw jak najwiekszej orientacji we wiasnej osobie,

w otaczajacym $wiecie;

— osiaganie mozliwie najwiekszej samodzielnosci;

— rozwdj spoteczny, ksztaltowanie prawidlowych postaw i podejmowanie rol
spolecznych;

— czerpanie radosci z Zycia, wyrazanie swoich uczué na rézne sposoby oraz
rozwijanie ekspresji.

Realizacja programu wymaga wiele pracy i wytrwalosci ze strony ucznia,
jego rodzicéw i oczywiscie terapeuty. By mozliwe bylo osigganie zamierzonych
efektéw, nalezy pamietad, ze:

1. Nie ma Zadnego kryterium uczestnictwa w zajeciach zaréwno jesli chodzi

o rozwdj fizyczny, cechy osobowosci, jak i rozw6j poszczegdlnych funkciji.
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Kazde dziecko rozwija sie.
Rozwyj jest integralny i catodciowy.
Rozwj jest radosny.
Twérczosé dziecka jest wartoscia.
Najwazniejsze jest odpowiednie komunikowanie sie.
Nieustanne pamietanie o tym sprawia, ze pedagog odnajduje walory, poznaje
mozliwo$ci, wzmacnia poczucie sprawczosci swoich uczniéw, nawet jezeli osia-
ganie kolejnych szczebli rozwoju odbywa sie bardzo powoli.

Oprocz celéw i zasad pracy autorka programu wymienia takze gléwne tresci
nauczania: komunikowanie sie, samodzielno$¢ i wiedze o swiecie.

AN RN

Komunikowanie sie

Komunikowanie si¢ jest szczegdlnie wazne, gdyz umozliwia przejscie do
kolejnych etapéw naszych dziatann. Praca z dzieckiem nie bedzie mozliwa,
jesli wysylane przez nie sygnaly beda przez nas ignorowane. Kazdy wysyla
jakie$§ komunikaty, ktére majq na celu zaspokojenie wlasnych potrzeb, wy-
razanie uczud i pragnien lub sq proba wplywania na otoczenie. Nie zawsze
takie komunikaty sa dla nas czytelne, dlatego nalezy znalez¢ indywidualna
metode porozumiewania sie z kazdym podopiecznym. Poczatkiem poszuki-
wan sposobow komunikowania sie moze by¢ obserwacja i proba interpretacji
zachowan dziecka. Do istotnych zachowan mozemy zaliczy¢ m.in.: pobudze-
nie ruchowe, reakcje fizjologiczne, mimike, odglosy nieartykutowane. Kwiat-
kowska piszac o komunikacji dzieci z gleboka niepelnosprawnoscia, wyrdz-
nia osiem istotnych kanatéw komunikacji (tamze, s. 30). Sg to:

Oddech.

Sygnaly plynace z ciala.

Wyraz oczu.

Mimika.

Postawa.

Gestykulagja.

Odglosy nieartykutowane.

Mowa.

Takie podejscie pozwala odczytywac sygnaly ptynace od dziecka i umozliwia
ksztaltowanie poczucia sprawczosci pozytywnej w komunikowaniu sie. Waz-
ne, by znaleZé optymalng, specyficzng droge porozumiewania sie dla kazdego
z podopiecznych.

PN U LN

Samodzielnosé i wiedza o Swiecie

Zajecia ,samodzielnos¢ i wiedza o swiecie” pozwalajq zdobywad wiedze
o wlasnej osobie oraz otaczajacej rzeczywistosci, a takze koncentrujg sie na na-
uce czynnosci pozwalajacych na zdobywanie mozliwie najwigkszej niezaleznosci
w zyciu. Odbywaja sie¢ one wedlug okreslonych w programie etapow:
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1. Ja - ksztaltowanie orientacji we wiasnej osobie i wytwarzanie poczucia wia-
snej sprawczosci pozytywnej. Na etap ten skladajq sie:

— poznawanie poszczegdlnych czesci ciata oraz ich funkcji;

— synteza ciala (wspolpraca i przeciwstawianie réznych czesci ciata).

2. Ja a otoczenie najblizsze — etap ukierunkowanej aktywnosci poznawczej, po-
znawanie prostych pojec¢ i szukanie optymalnego stownika.

3. Jaiswiat — etap rozszerzania wiedzy o $wiecie i mozliwo$ciach jej wykorzy-
stania.

Cykl zajeé dotyczacych samodzielnosci i wiedzy o $wiecie musi by¢ wpro-
wadzany z zachowaniem pewnych podstawowych zatozen. Prace trzeba rozpo-
czynac od czesci ciala najbardziej widocznych i najczesciej aktywnych. Przed-
mioty powinny by¢ wprowadzane poczawszy od tych najczesciej uzywanych
i najblizszych dziecku. Nalezy wzbudza¢ motywacje dziecka i ksztalttowac po-
czucie sukcesu poprzez czeste wzmacnianie jego aktywnosci. Nauczyciel musi
by¢ zawsze skoncentrowany na temacie zajec, by byt on zrozumiaty dla uczniéw.
Aby wzmocnié koncentracje dzieci, nalezy opierac sie na czynnosciach prostych,
znanych i lubianych przez podopiecznych.

Bazujac na Programie Wspomagania Rozwoju Kwiatkowskiej Zzaden terapeu-
ta-nauczyciel pracujacy z dzieémi z gleboka wieloraka niepelnosprawnoscia nie
powie nigdy, Ze jego praca to poswiecenie, ale zrozumie, ile daje ona radosci i ze
pozawala si¢ w peini samorealizowac.

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze w OREW przy Stowarzyszeniu
,Tecza” prowadzone s na podstawie programu M. Kwiatkowskiej (tamze).
Podczas terapii wykorzystywane sgq gtéwnie popularne metody, sugerowa-
ne w pracy z grupa dzieci wielorako niepelnosprawnych. Sa one jednak
modyfikowane lub stosowane tylko w pewnym zakresie, laczone ze soba,
gdyz brana jest pod uwage dodatkowa niepelnosprawnos$¢ wzroku oraz
inne ograniczenia poszczegdlnych podopiecznych. Wsréd najczesciej sto-
sowanych metod podczas zajeé rewalidacyjno-wychowawczych w Osrodku
nalezy wymienic:

— Metode Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne,
— Metode Ch. Knilla,
— Poranny Krag,
— Snoezelen
oraz metody wspierajgce proces rehabilitacji:
— dogoterapieg,
— hipoterapig,
— muzykoterapig,
— arteterapie.

Charakterystyka grupy
W sali zawsze dzieje si¢ cos godnego uwagi. Nawet jesli uczniowie maja

chwile wytchnienia od zajeé, to i tak trudno jest tam odpoczac. Na srodku
zazwyczaj taficzy Michas, ktérego bacznie obserwuje Emilka. Tomek prébuje
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zabra¢ zabawke Andrzejkowi i niestety plan si¢ udaje, poniewaz jest silniejszy
od swojego réwiesnika. Kasia ciagle wysyla buziaki do wujka i domaga sie
przytulenia. Filip, nie poddajac sie, przesuwa kolejne korale po druciku, a Pani
stale go zacheca: ,,Brawo, bardzo dobrze”. Robert myslac, ze nikt nie zauwa-
zy, prébuje wymkna¢ sie z sali, ale zapomnial, ze na kanapie przy drzwiach
siedzi Kamila. Chociaz nie widzi, caly czas pilnuje, kto wchodzi i wychodzi
z sali. W tle tego radosnego halasu stychac cicha muzyke. Studentka koriczaca
praktyke w tej grupie z wytchnieniem moéwi: ,,Wreszcie koniec, jak wy to wy-
trzymujecie, z tymi dzie¢mi w ogdle nie ma kontaktu”. A ja w duchu mysle, ze
jeszcze zmieni zdanie.

W grupie X jest 8 dzieci: 3 dziewczynki i 5 chlopcéw w wieku od 9 do 15 lat.
Podczas zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych uczniowie sa dzieleni na 2 gru-
py 4-osobowe. Opieke nad dzie¢mi w ciagu dnia sprawuja: nauczyciel, dwéch
terapeutéw, sanitariusz. W tabeli przedstawiono ogoélna charakterystyke
uczniéw.

Tabela
Charakterystyka grupy X
Stopien nie-
Imie Wi pelnospraw- Niepelnosprawnosci Zalecenia na podstawie
; iek 295 :
ucznia nosci inte- dodatkowe orzeczenia
lektualnej
Kamila | 15 |gleboki, re- |s$lepota spowodowana zajecia rewalidacyjno-
kwalifikacja: | zanikiem galek ocznych, |-wychowawcze, pobu-
znaczny mozgowe porazenie dzie- | dzanie zainteresowania
cigce (wiotki niedowtad | najblizZszym otoczeniem,
potowiczy), epilepsja rozwijanie funkcji komu-
nikacyjnych, usprawnia-
nie malej motoryki, reha-
bilitacja ruchowa, opieka
specjalistow
Kasia 11 | gleboki niedowidzenie spowodo- | zajecia rewalidacyjno-
wane odwarstwieniem -wychowawcze, pobu-
siatkéwki oka prawego, | dzanie zainteresowania
retinopatia wcze$niacza | najblizszym otoczeniem,
i czesciowym zanikiem rozwijanie funkcji komu-
nerwu wzrokowego, nikacyjnych, usprawnia-
mozgowe porazenie dzie- | nie matej motoryki, reha-
ciece pod postacia niedo- | bilitacja ruchowa, opieka
wiadu spastycznego koni- | specjalistéw
czyn dolnych i koriczyny
gornej lewej
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Emila 9 | gleboki niedowidzenie spowo- zajecia rewalidacyjno-wy-
dowane cze$ciowym za- | chowawcze, podnoszenie
nikiem nerwéw wzroko- | funkcjonowania poznaw-
wych, zez zbiezny, astyg- | czego i przystosowania
matyzm krétkowzroczny, | poznawczego
moézgowe porazenie
dzieciece, epilepsja

Andrzej| 10 | gteboki Slepota korowa, lewo- zajecia rewalidacyjno-
stronny niedostuch, mé- | -wychowawcze, wzbu-
zgowe porazenie dziecie- | dzanie zainteresowania
ce postac czterokoriczyno- | najblizszym otoczeniem,
wa spastyczna, epilepsja | rozwijanie funkcji komu-
lekooporna nikacyjnych, stymulacja

stuchowa, rehabilitacja
ruchowa, usprawnianie
malej motoryki

Franek 15 | gleboki niedorozwéj nerwéw zajecia rewalidacyjno-
wzrokowych, epilepsja -wychowawcze, pobu-

dzanie zainteresowania
najblizszym otoczeniem,
rozwijanie funkcji komu-
nikacyjnych, usprawnianie
samoobstugi, zajecia peda-
gogiczne i muzyczno-ryt-
miczne, terapia widzenia,
terapia integracji sensorycz-
nej, rehabilitacja ruchowa

Robert 14 | gleboki $lepota spowodowana zajecia indywidualne ze
zanikiem siatkéwki obu | specjalistami w zakresie
oczu poruszania si¢, samoobstu-

gi, nawigzywania kontaktu
Z otoczeniem, usprawnia-
nia artykulacyjnego

Michat 9 | gleboki Slepota, mézgowe poraze- | zajecia rewalidacyjno-
nie dzieciece -wychowawczo-edu-

kacyjne prowadzone
przez specjalistéw, zajecia
logopedyczne, codzienna
rehabilitacja

Tomek 10 | gleboki zajecia rewalidacyjno-

-wychowawcze, terapia
widzenia, rehabilitacja
ruchowa
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Zajecia grupowe i indywidualne

Zajecia grupowe dla dzieci z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng od-
bywajg sie w matych, maksymalnie 4-osobowych grupach. Nie przypominaja
one lekcji w szkole masowej czy szkole zycia. Na takich zajeciach nie sg wi-
doczne interakcje pomiedzy uczniami, wspélpraca czy wspélna zabawa. J. Kielin
(2002) jest zdania, ze z dzieémi z gleboka niepelnosprawnoscia nie moze by¢
zaje¢ grupowych, a co najwyzej mozna prowadzi¢ ,zajecia w grupie”. Mimo
ze faktycznie specyfika ksztalcenia tej grupy uczniéw jest indywidualizacja pra-
cy, to ogromne znaczenie ma samo przebywanie z innymi dzieémi, czekanie na
swojq kolej, ale w moim przekonaniu takze préby zabrania zabawki koledze czy
przepychanie si¢ przy stole. Juz samo powitanie uczy kazdego ucznia, Ze obok
jest kto$ jeszcze, s inne dzieci, a wiec to nie on sam bedzie teraz najwazniejszy,
tu kazdy jest czlonkiem zespotu. Trudno jest przeprowadzic zajecia grupowe, bo
gdy nauczyciel pomaga Kamili, Andrzej zaczyna plaka¢, a Robert prébuje zjes¢
plasteline. Jednak wiasnie takie sytuacje uczg bycia wsréd innych ludzi, ksztattu-
ja podstawowe umiejetnosci spoteczne.

Bardzo wazne jest odpowiednie zaplanowanie zaje¢ grupowych przez na-
uczyciela.

Planowanie zaje¢ grupowych w Osrodku mozna podzieli¢ na gtéwne etapy:
— analiza diagnozy funkcjonalnej i indywidualnego programu kazdego

Z uczniow;

- podziat uczniéw na grupy maksymalnie 4-osobowe, z uwzglednieniem zbli-
zonych mozliwosci psychoruchowych;

— opracowanie celéw wspdélnych dla calej grupy;

— ustalenie struktury zajec;

- opracowanie tygodniowego planu zaje¢ i wiodacego celu na caty tydzien.
Dla przebiegu samych zaje¢ wazne sa takze:

— Usadzenie uczniéw. Kazdy ma wlasne, stale miejsce pracy. Dzieci z dysfunk-
cjami ruchowymi siedzg na specjalnie dostosowanych siedziskach. Jezeli za-
jecia odbywaja sie na materacu, kazdy musi mie¢ wystarczajaca przestrzen,
tak by dzieci nie wchodzily na siebie. Dziecko nadpobudliwe psychorucho-
wo, agresywne bedzie potrzebowalo wigcej miejsca, nie moze siedzie¢ obok
innego ruchliwego ucznia.

— Oswietlenie sali. Podczas niektérych zajeé sala jest zaciemniana. Gdy jednak
dzieci sa na materacach, trzeba pamietac o tym, zeby swiatta nie padaty pro-
sto na nie, nie byly zbyt mocne, najlepiej gdy wlaczone sa tylko boczne lampy.
Bardzo wazne, by Zzaréwki nie migaly — migoczace swiatlta moga wywolac
atak padaczki u dziecka.

— Srodki dydaktyczne. Muszq by¢ atrakcyjne dla dzieci z dysfunkcjq wzroku
oraz konkretne, bra¢ pod uwage niepelnosprawnos¢ intelektualng uczniéw.
Dobrze, gdy pobudzajg rézne zmysty: dotyk, wech, stuch i wreszcie wzrok.

— Elementy zaklécajace przebieg zaje¢. Terapeuci nie moga rozmawia¢ miedzy
sobg podczas zajeé, a jest to bardzo czesty blad w pracy z osobami niepel-
nosprawnymi intelektualnie. W Osrodku obowiazuje zasada wieszania na
drzwiach kartki z napisem , Trwajg zajecia. Prosimy nie przeszkadzac”, tak
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by unikna¢ nieproszonych gosci na zajeciach. Czasem niezaleznie od nas za

oknem jest halas, remont ulicy, koszenie trawy — w takich sytuacjach réwniez

trzeba przeprowadzi¢ zajecia, zamknac okno i zaczynac jak zawsze.

— Samopoczucie uczniéw. Dzieci w Osrodku majg prawo by¢ zmeczone, cze-
sto po zajeciach czeka na nie nastepny rehabilitant, péZniej lekarz, ¢wicze-
nia w domu. Dlatego, gdy widzimy nie tylko zlo$¢, ale zmeczenie na twarzy
dziecka, staramy sie uszanowac jego odmowe uczestnictwa w zajeciach. Po
przyjsciu rodzicow zawsze informujemy ich o takiej sytuacji, a takze odno-
towujemy ten fakt w karcie obserwacji oraz w dzienniku. W pracy z dzie¢-
mi z glebokg niepelnosprawnoscia intelektualng wazna jest strukturalizacja,
okreslony porzadek, ktéry pozwala unikna¢ nieznanych sytuacji, zapewnia
poczucie bezpieczeristwa i pozwala przewidzieé, co bedziemy robi¢. Struktu-
ra zaje¢ grupowych w Osrodku polega na:

— stalych godzinach rozpoczynania zaje¢ (nie godzina jest najwazniejsza,

ale miejsce w planie dnia, np. zawsze przed obiadem mamy zajecia grupowe);

— okreslonym miejscu zaje¢, w naszej grupie dzieci siadaja przy wspdlnym
stole lub na materacach w swojej sali;

— stalych elementach kazdych zajeé: rozpoczecie — zapalenie lampki, powita-
nie, wprowadzenie, zajecia wilasciwe, podsumowanie, zakoriczenie — zga-
szenie lampki.

Program tygodniowy zostal utozony tak, ze kazdego dnia przeprowadzane
sq inne zajecia grupowe: w poniedziatek — zajecia poznawcze, we wtorek — za-
jecia ruchowe, w $rode — zajecia plastyczne, w czwartek — zajecia muzyczne,
w piatek — zajecia relaksacyjne. Dodatkowo w piatki odbywaja sie zajecia z dogo-
terapii. Na rozpoczecie kazdych zaje¢ zapalana jest Swieczka i kominek z odpo-
wiednim do pory roku olejkiem zapachowym. Nastepnie odbywa sie powitanie,
wazne, by imie kazdego dziecka zostalo glosno wypowiedziane. Na rozpoczecie
méwimy: ,Bedziemy pracowac” i wykonujemy rekoma dzieci adekwatny gest.
Po zajeciach analogicznie méwimy kazdemu dziecku: ,Koniec zaje¢” i jednocze-
$nie pokazujemy ich rekoma gest ,koniec”. Ponadto w kazdym tygodniu ustala
sie cel gtéwny realizowany na wszystkich zajeciach grupowych od poniedziatku
do piatku. Moze to byé np. przekraczanie linii sSrodkowej ciala. Na tablicy podaje
sie dla rodzicéw przyklady prostych ¢wiczen, podczas ktérych bedzie realizowa-
ny ten wiasnie cel, tak by mogli je bez problemu wykonaé w domu z dzieckiem.
Wsréd zajec indywidualnych nalezy wymienié:

- logopedie,

— zajecia z psychologiem,

- indywidualng muzykoterapie,

— rehabilitacje ruchowa,

- nauczanie orientacji przestrzennej,

- terapie widzenia.

Niepubliczny Os$rodek Rewalidacyjno-Wychowawczy dla Dzieci Niewi-
domych i Stabowidzacych ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami zapewnia
swoim wychowankom nie tylko opieke, edukacje i rehabilitacje, wprowadza tez
w zycie spoteczne i kulturalne, daje mozliwos¢ przezywania chwil radosci i roz-
budza ciekawos¢.
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Wielu podopiecznych Osrodka nigdy nie widzialo nieba, storica, nawet
twarzy swojej mamy, ale dzieki pomocy terapeutéw uczy sie poznawac to, co
najwazniejsze bez pomocy wzroku. Najblizsze osoby dzieci rozpoznaja po za-
pachu i glosie, potrafig zapamietac¢ ksztalt ulubionych zabawek. Kiedy od rana
w kuchni pachnie kapusta, ktorej nie lubia, jeszcze przed obiadem zaczynajq
byé markotne, gdy przestraszy je nagly halas, szukajg ramion, w ktérych moz-
na sie skry¢. Terapeuci pracujacy w Osrodku musza niejednokrotnie pamietac
o tym, Ze najwazniejsze nie jest to, co widzimy. Nie mogliby efektywnie pra-
cowad z dzieémi z glebokq niepelnosprawnoscia bez wstuchania sie w nie, bez
emocji, niejednokrotnie bez schowania swojej dumy i powagi do kieszeni, bez
przyznawania si¢ do swoich bledéw i checi ich naprawy. Tylko dzigki temu,
Ze proces rewalidacyjno-wychowawczy terapeuci przezywaja razem z dzieémi,
moze odbywac sie on w atmosferze akceptacji i bezpieczeristwa, dajac jednej jak
i drugiej stronie poczucie satysfakcji i radosci.
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NOWE TECHNOLOGIE WSPIERAJACE EDUKACJE I KOMUNIKACJE
- SERWIS ROBOBRAILLE!

Komunikacja miedzyludzka w duzym stopniu wykorzystuje stowo druko-
wane, bedace nosnikiem informagji, tresci edukacyjnych i kulturowych. Jego od-
czytanie wymaga prawidlowego widzenia (spostrzegania obrazéw graficznych
— liter, wyrazéw), zdolnosci umyslowych (tworzenia nowych znaczen droga

! Artykul o podobnej tresci ukazat sie w materialach z konferencji: Rozwdj edukacji dla spoteczeristwa:
jezyk, jednostka, studia wielokulturowe, ktéra odbyla sie w dn. 27-28 maja 2010 r. na Pavlo Tychyna
Uman State Pedagogical University na Ukrainie.
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manipulowania pojeciami) oraz opanowania techniki czytania i treningu w tym
zakresie. Wspolczesnie brak zdolnosci lub znaczace ograniczenie umiejetnosci
odczytywania tekstéw drukowanych, wynikajace z doswiadczanych deficytéw
natury sensorycznej (uszkodzenia wzroku), umystowej czy spotecznej (analfabe-
tyzmu), redukujg mozliwosci miedzyludzkiej komunikacji, a tym samym spraw-
nego funkcjonowania w spoleczeristwie. Niemoznos¢ porozumiewania si¢ za
pomoca drukowanych informagji staje sie powodem poznawczych i spotecznych
ograniczen.

Populacje 0séb o ograniczonych mozliwosciach komunikowania si¢ opar-
tego na stowie drukowanym stanowia osoby z niepelnosprawnoscia wzro-
kowa, osoby z zaburzeniami dyslektycznymi, szczegélnie z zaburzeniami
percepcji wzrokowej, pamieci wzrokowej oraz analizy i syntezy wzrokowej.
Dynamicznie postepujacy proces starzenia sie spoleczenstw prowadzi do
powiekszania si¢ grupy najstarszych obywateli, czesto doznajacych w star-
szym wieku pogorszenia mozliwosci wzrokowych. Ta czes¢ spoleczenstwa
réwniez doswiadcza ograniczeri aktywnosci spotecznej z powodu trudnosci
w komunikacji bazujacej na znakach drukowanych. Zgodnie z opiniag M. Pa-
pliriskiej (2005, s. 178-179) specjalistyczny sprzet przeznaczony dla niewi-
domych i stabowidzacych, wykorzystujacy najnowsze technologie, umozli-
wia osobom z uszkodzonym wzrokiem przekraczanie barier w dostepie do
tekstéw drukowanych. Do ich dyspozycji przeznaczono programy odczytu
ekranu udostepniajace zasoby srodowiska Windows za pomoca mowy synte-
tycznej i monitoréw brajlowskich. Wykorzystanie skaneréw i syntezy mowy
umozliwia odczytywanie zeskanowanego czarnodrukowego tekstu lub jego
konwersje na brajla i drukowanie na drukarce brajlowskiej. W dobie wyko-
rzystywania najnowszych technologii w dziedzinie rehabilitacji trudno mé-
wi¢ o powaznych trudnosciach w komunikacji miedzy osobami widzacymi
i niewidomymi (tamze). Specjalistyczne rozwigzania probleméw dostepu do
stowa drukowanego czesto wigza sie jednak z wysokimi kosztami oraz ko-
niecznoscia przeszkolenia w zakresie ich obstugi. Pojawia si¢ bariera cenowa
oraz informacyjno-praktyczna.

Serwis RoboBraille, bazujacy na scentralizowanym systemie konwersji
tekstéw na mowe syntetyczna lub znaki brajla, oferuje tatwa i szybka moz-
liwo$é odczytania tekstu drukowanego. Umozliwia dostep do artykuléw,
ksigzek lub stron internetowych bez potrzeby posiadania czy obstugiwania
skomplikowanego i kosztownego sprzetu oraz oprogramowania. Dzieki pro-
stocie obstugi i darmowemu dostepowi RoboBraille moze by¢ wykorzystywa-
ny zaréwno przez osoby doswiadczajace trudnosci w odczytywaniu tekstéw
drukowanych, wyedukowane w zakresie obstugi skomplikowanego sprzetu
i oprogramowania, jak réwniez ich bliskich, wspétpracownikéw czy nauczy-
cieli szkét integracyjnych okazjonalnie szukajacych mozliwosci konwers;ji
tekstéw drukowanych na mowe syntetyczng lub nieznany im alfabet brajla.
System RoboBraille, przetamujac bariery w dziedzinie komunikacji opartej na
pismie drukowanym, zapewnia peliejsze uczestnictwo w zyciu spotecznym.
Ulatwia dostep do informacji oraz ich wymiane pomiedzy wszystkimi czton-
kami spoteczeristwa.
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Przeznaczenie

Oferta serwisu RoboBraille skierowana jest do réznych grup odbiorcéw.
Odpowiada na potrzeby dzieci i mlodziezy z trudnosciami w czytaniu tekstéw
drukowanych, zaréwno niepelnosprawnych wzrokowo, jak i dyslektycznych
oraz ich rodzicéw, opiekunéw i nauczycieli. Dostep do serwisu jest bezplatny,
a obstuga nieskomplikowana. Jedynym warunkiem korzystania z serwera jest
posiadanie komputera z dostepem do Internetu oraz umiejetnos¢ wysylania i od-
bierania e-maili z zalacznikami. RoboBraille umozliwia przygotowanie pomocy
dydaktycznych w brajlu lub w formacie audio. Ulatwia uzytkownikom lekture
beletrystyki, tekstow naukowych, publicystycznych czy rozrywkowych, jesli sa
dostepne w formie elektronicznego pliku tekstowego.

Z serwisu skorzystaé moga réwniez dorosli z wtérnymi zaburzeniami czyta-
nia oraz seniorzy, niekoniecznie doswiadczajacy powaznych uszkodzen wzroku.
Pogtebiajace si¢ zjawisko starzenia sie¢ spoteczeristw powoduje wzrost zapotrze-
bowania na ustugi ukierunkowane na zaspokajanie specyficznych potrzeb oséb
starszych (Kilian 2009, s. 320). Trudnos¢ w nabywaniu umiejetnosci postugiwania
si¢ pismem Braille’a oraz obstugi specjalistycznych urzadzen i oprogramowania,
a takze czesta w starszym wieku meczliwos¢ oczu, uniemozliwiajaca czytanie
diugich tekstéw pomimo wystarczajacej ostrosci widzenia, nie musza wykluczad
czytania z czynnosci zycia codziennego. RoboBraille oferuje prostq metode pozy-
skiwania oraz ,odstuchiwania” zadanych materiatéw.

Zwolennicy spotecznego modelu niepelnosprawnosci zauwazaja, ze przyczy-
na niepetnosprawnosci nie tylko okreslona jest przez indywidualne ograniczenia
jednostki, ale stanowi konsekwencje ksztalttowania srodowiska uwzgledniaja-
cego jedynie potrzeby ludzi pelnosprawnych oraz braku ustug wyréwnujacych
szanse 0séb z réznego typu zaburzeniami (Kirenko 2001, s. 66). Wobec tego
wazna grupe docelowa, ktéra w swojej dziatalnosci praktycznej moze korzystac
z opisywanego serwisu, stanowia réznego rodzaju publiczne i prywatne insty-
tucje oraz punkty informacyjne obstugujace klientéw o specjalnych potrzebach
w zakresie wymiany informacji drukowanych, niedysponujace jednak specjali-
stycznym sprzetem ani dostateczng wiedzg dotyczacq jego obstugi. Mozliwos¢
szybkiego przeksztalcania materiatléw informacyjnych na forme dZwiekowa lub
brajla, oferowana przez serwis RoboBraille, stanowi rozwigzanie problemu dys-
kryminacji os6b wykazujacych trudnosci w odczytywaniu druku w zakresie do-
stepu do informacji.

Z serwisu moga ponadto korzysta¢ osoby nieumiejace czyta¢ w ogodle, co
$wiadczy o mozliwosciach jego wykorzystania w dziedzinie tagodzenia skutkéw
analfabetyzmu. Inng grupa docelowa sg odbiorcy niewykazujacy probleméw
z odczytywaniem tekstéw drukowanych, ale zainteresowani pozyskiwaniem
materialéw w formie dZwiekowej do celéw naukowych i rozrywkowych.

Zasady dzialania

RoboBraille to system konwertowania tekstow oparty na wymianie e-mailowej.
Dziala za posrednictwem Internetu, sterowany jest centralnie, co usprawnia jego
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dzialanie. Serwis automatycznie thumaczy tekst (np. dokumenty Word, inne for-
maty plikéw tekstowych, strony HTML, XML) na brajla oraz mowe syntetyczna
np. w postaci plikéw mp3, w zaleznosci od preferencji odbiorcy. Uzytkownicy
otrzymuja skonwertowany plik jako zalacznik do wiadomosci e-mail. Automa-
tyzacja procesu translacji nie wymaga uprzedniej rejestracji, zadnych czynnosci
przygotowawczych do tlumaczenia ani czynnoéci péZniejszych. W tym systemie
jedyna wymagana umiejetnoscia jest obstugiwanie poczty elektroniczne;j.

Tekst przeznaczony do tlumaczenia nalezy zalaczy¢ do wiadomosci e-mail
w wybranym formacie. Po wystaniu wiadomosci na odpowiedni, w zaleznosci
od potrzeb, adres, serwer automatycznie rozpoczyna proces ttumaczenia tekstu.
Uzytkownik otrzymuje odpowiedZ réwniez w formie e-maila z zalacznikiem.
Zalacznik zawierajacy tekst w brajlu moze zosta¢ odczytany na monitorze braj-
lowskim lub po wydrukowaniu na drukarce brajlowskiej. Forma dZwigkowa za-
lacznika to format mp3 przeznaczony do odstuchania na osobistym komputerze
lub przeno$nym odtwarzaczu mp3. Obecna platforma jest w stanie obstuzy¢ 600
zleceni na godzine, 14 400 na dobe. Przewiduje sie, ze wydajnosé serwisu bedzie
wzrastaé. Czas oczekiwania na zwykly tekst w brajlu lub w formie dZwigkowej
to okoto 1 minuty. Nagranie audio catej ksiazki zajmuje do 10 godzin.

Do kazdego jezyka oraz formatu tlumaczenia przeznaczony jest inny adres
e-mailowy. Na przyklad: dokument wystany na adres britspeech@robobraille.
org bedzie konwertowany na méwiony jezyk brytyjski, tekst wystany na texto-
parabraille@robobraille.org bedzie przettumaczony z jezyka portugalskiego na
sze$ciopunktowy brajl, natomiast wystanie teksu na adres mowa@robobraille.
com umozliwia jego konwersje na mowe jezyka polskiego.

Instrukcja obstugi serwisu RoboBraille:

1. Stwérz dokument przeznaczony do thtumaczenia (word, rft lub dokument html).

2. Do wiadomosci e-mailowej zatacz dokument. Do jednego e-maila mozna za-
faczy¢ tylko jeden dokument.

3. Wyslij wiadomos¢ na odpowiedni adres w zaleznosci od jezyka i preferencji
odnosnie Zadanego formatu ttumaczenia.

4. W ciagu kilku minut otrzymasz wiadomos¢ zwrotng z zalagczonymi dwoma

dokumentami tekstowymi lub linkiem do pliku mp3.

Zapisz plik na komputerze.

6. Otworz plik wprost z wlasnego komputera.

o

Historia powstania

Serwis RoboBraille powstal w Danii, ale dzieki wsparciu Komisji Europejskiej
byl testowany w Irlandii, na Cyprze, we Wloszech, w Portugalii, Wielkiej Brytanii.
Wersja duriska RoboBraille’a dostepna jest od 2004 r., w 2007 r. zaczeto uzywac
serwisu w Wielkiej Brytanii, we Wiloszech, w Portugalii, Grecji, Frangji, na Litwie,
a od jesieni 2009 r. w Polsce. Przeznaczono trzy lata na stworzenie polskiej wersji
jezykowej systemu RoboBraille i jego testowanie na polskich uzytkownikach.

Obecnie RoboBraille ttumaczy teksty w jezyku angielskim, duriskim, wtoskim,
greckim oraz portugalskim na brajla oraz mowe syntetyczna (serwis postuguje sie
mowg syntetyczna Loquendo TTS). Tylko na mowe konwertowane s teksty w je-
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zyku francuskim, litewskim i polskim. Planowane jest rozszerzenie zasiegu do-
stepu do serwisu RoboBraille w jezyku rosyjskim, hiszpatiskim, niemieckim oraz
na kraje arabskie i afrykaniskie (wykorzystujac dostep do Internetu przez telefony
komérkowe) w zwigzku z problemem analfabetyzmu w tych czesciach swiata.

Badania testowe

Pierwsze testy pilotazowe, majace na celu pomiar jakosci funkcjonowania ser-
wisu i poziomu satysfakcji uzytkownikéw korzystajacych z ustug RoboBraille’a,
przeprowadzono na ponad 700-osobowej prébie 0séb z uszkodzonym wzrokiem
na przelomie zimy i wiosny 2007 r. W skali 1 — 5 srednia wartos¢ satysfakcji z uzyt-
kowania wyniosta 3.8, 4.2 w zakresie wsparcia, 3.9 w zakresie dokladnosci, 4.4
w latwosci rozumienia, 4.4 w latwosci uzytkowania. Badania ujawnity, Ze Robo-
Braille wykorzystywany jest gléwnie do ttumaczenia edukacyjnych materialéw,
podrecznikéw uzytkownika, artykutéw i listéw. W opinii odbiorcéw testujacych
serwis RoboBraille wspiera niezalezno$¢ oséb z trudnosciami w czytaniu druku,
dostep do informacyjnych zasobéw elektronicznych, samodzielnos¢. Responden-
ci sugerowali jednak potrzebe konwertowania dokumentéw z innych formatéw,
jak PDF oraz uzyskiwania ksiazek méwionych w formacie DAISY, a takze moz-
liwo$¢ regulowania parametréw mowy, np. wyboru tempa mowy (wolne, szyb-
kie). Kolejne badania przeprowadzone latem i jesienig 2007 r. wéréd uzytkow-
nikéw z uszkodzonym wzrokiem potwierdzily wyniki uzyskane w pierwszych
badaniach pilotazowych. Uzyskano nieco lepszg ocene funkcjonowania serwisu.
W ramach wszystkich kategorii stwierdzono poprawe, précz latwosci rozumienia,
gdzie wskaznik nieznacznie spadt z 4.4 do 4.3 (Christensen 2010). Przeprowadzone
badania dostarczyly wskazéwek odnosnie do udoskonalania serwisu i trudnosci
z jego uzytkowaniem. Proponowano giéwnie poprawe funkcjonalnosci, jak réw-
niez podnoszono kwestie prywatnosci i praw autorskich.

Rozwéj

Obecnie trwaja prace nad rozszerzeniem funkcjonalnosci serwisu:

¢ Dodaniem obstugi nowego formatu dokumentéw docx (nowy format Micro-
soft Word), ODF i OpenXML. RoboBraille obecnie obstuguje formaty Micro-
soft Word, RTF, HTML i XML.

¢ Doskonaleniem obstugi dokumentéw wykorzystujacych zestaw znakéw uni-
code, co umozliwiloby obstuge takich jezykéw, jak rosyjski, chiriski, hindi.

¢ Uzupeknieniem istniejacego modelu interakcji opartego na wymianie e-mailowej
o interfejs www, umozliwiajacy zewnetrznym instytucjom zamieszczanie doku-
mentéw w Internecie z opcja automatycznej translacji przy uzyciu RoboBraille’a
na zadany format.

e Konwersja na brajla i mowe syntetyczna tekstéow w kolejnych popularnych
jezykach.
Tworzeniem ksiazek méwionych w formacie DAISY.
Dodaniem obstugi dokumentéw w formacie Adobe PDF oraz zeskanowa-
nych obrazéw, np. w formacie GIF i TIFF.
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RoboBraille jest zwyciezca wielu prestizowych nagréd. W roku 2007 otrzymat
nagrode przyznawang przez Brytyjskie Stowarzyszenie Komputerowe — Social
Contribution Award, w 2008 r. zostal zwyciezca Well-Tech Innovation and Accessi-
bility Award jako projekt innowacyjny technologicznie, przyczyniajacy si¢ do po-
prawy jakosci zycia. W 2009 r. RoboBraille otrzymal nagrode Access-IT@Learning
dla systemu umozliwiajacego osobom niepelnosprawnym ekonomiczna, dostep-
na, uzyteczng i sprawng edukacje. Kolejng nagrode, ufundowang przez Komisje
Europejska, e-Inclusion Award RoboBraille otrzymat jako serwis wspierajacy cy-
frowo i spolecznie wykluczonych Europejczykéw w dziedzinie technologii infor-
macyjnych i komunikacyjnych. W 2009 r. serwis zostat nagrodzony BETT Award
for Special Educational Needs Solutions — nagroda dla programu promujacego naj-
lepsze rozwiazania w zakresie technologii IT w dziedzinie edukacji specjalne;j.

Podsumowanie

Misja serwisu RoboBraille opiera si¢ na idei dostarczania wysokiej jakosci
darmowych ustug osobom z trudno$ciami w odczytywaniu druku, osobom
wspdlpracujacym oraz innym zainteresowanym translacjg tekstu drukowanego
na forme dzwiekowa (mowa ustna) lub dotykowa (brajl). W zakresie edukacji
proponuje konwersje materialéw edukacyjnych na alternatywne formaty, do-
stepne dla oséb z r6znego typu problemami w czytaniu tekstéw drukowanych.

Osoby przejawiajace trudnosci w odczytywaniu tekstéw drukowanych stano-
wia zréznicowang grupe pod wzgledem wieku i etiologii zaburzert w odbiorze
komunikatéw czarnodrukowych. Populacje te tworza zaréwno dzieci, mtodziez
i osoby starsze doswiadczajace probleméw wzrokowych, jak réwniez osoby z za-
burzeniami dyslektycznymi i wtérnymi zaburzeniami czytania. Zréznicowanie
potrzeb i mozliwosci potencjalnych odbiorcéw ustug serwisu RoboBraille nie
stanowi jednak przeszkody w jego efektywnym wykorzystywaniu dzieki intu-
icyjnemu sposobowi pozyskiwania materialéw poprzez wysylanie i odbieranie
wiadomosci e-mail z zalacznikiem. Pomocna i innowacyjna jest réowniez sama
technologia przetwarzania tekstu czarnodrukowego, sterowanego centralnie,
a zatem niewymagajaca od uzytkownikéw zadnych zabiegéw poza wczesniej-
szym wyborem odpowiedniego adresu e-mail, w zaleznosci od oczekiwanego
formatu pliku i jezyka dokumentu. Te czynniki sprawiaja, ze serwis RoboBraille
jest doceniany i nagradzany przez wiele europejskich instytucji jako nowatorski
produkt wspierajacy edukacje i komunikacje oséb zagrozonych spotecznym wy-
kluczeniem z powodu niepelnosprawnosci, dysfunkgji zwigzanych z wiekiem
lub ograniczeri natury ekonomicznej, uniemozliwiajacych korzystanie ze specja-
listycznych technologii wspierajacych. Dostrzezenie potencjatu serwisu rokuje
jego efektywne wykorzystanie réwniez w Polsce. Przeprowadzone w Europie
badania dotyczace funkcjonalnosci serwisu RoboBraille pozwalaja udoskonalac
pakiet ustug tak, aby odpowiadat zapotrzebowaniu uzytkownikéw. Prowadzone
obecnie w Polsce testy pilotazowe diagnozujg preferencje najbardziej zaintereso-
wanych odbiorcéw oraz funkcjonowanie serwisu w jezyku polskim.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze serwis RoboBraille poprzez umozliwie-
nie dostepu do informacji i rozrywki w szerokim znaczeniu wspiera komunika-
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cje miedzyludzka. Zaleta platformy e-mailowej, umozliwiajacej przekaz mate-
riatu i uzyskanie efektu jego przetworzenia, jest tatwy i darmowy dostep oraz
prostota obstugi, co stwarza szanse realnego udziatu systemu RoboBraille w pro-
cesie wyréwnywania szans edukacyjnych i komunikacyjnych oséb o specjalnych
potrzebach w zakresie odczytywania druku.
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SPRAWNE RECE

Nabywanie umiejetnosci poznawania otaczajacego $wiata, rozumienia go,
wspoéldzialania w nim i dostrzegania zachodzacych w nim zwiazkéw jest nie-
zwykle wazne w zyciu kazdego dziecka. Dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych nabywaja te umiejetnosci w sposéb specyficzny, nie zawsze zgodny
z oczekiwaniami dorostych. Rolg nauczycieli/opiekunéw jest wspomaganie ich
w eksploracji otaczajacego Swiata.

Pierwszym i podstawowym narzedziem poznania s rece. Dotykajac roz-
norodnych przedmiotéw, mas, substancji dziecko zdobywa i porzadkuje swoje
doswiadczenia, doznania. U dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng bardzo
czesto obserwujemy jednak obnizenie sprawnosci manualnej. Jego objawem
moze by¢ zbyt wolne tempo wykonywanych czynnosci oraz byt mala precyzja
ruchéw dloni (Spionek 1985). Wystepuje réwniez opézZnienie w rozwoju prak-
sji, czyli umiejetnosci postugiwania sie przedmiotami codziennego uzytku, mata
wycwiczalnos¢ w zakresie ruchéw dowolnych, ktéra jest bezposrednio zwigza-
na ze zbyt matym lub tez zbyt duzym napieciem miesni dloni i przedramie-
nia. Usprawniania wymaga koordynacja ruchéw palcéw, dioni i przedramienia,
a takze koordynacja wzrokowo-ruchowa. Obserwuje sie niski poziom graficzny
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oraz trudno$ci w trakcie wykonywania zadar plastycznych, a takze brak dosto-
sowania szybkosci ruchéw rak do zadania, nieche¢ do podejmowania jakich-
kolwiek czynnosci manualnych. Wszystkie te zakldcenia moga wystepowac na
tle ogélnej niesprawnosci ruchowej, ktéra towarzyszy niepelnosprawnosci inte-
lektualnej. Moga takze wystepowac jako zaburzenia izolowane, czeste u dzieci
z mikrodeficytami.

Dzieci z zakl6ceniami w zakresie motoryki malej majg ogromne trudnosci
z wykonywaniem prostych zadan. Sa malo samodzielne, z reguly duzo pézniej
niz pelnosprawni réwiesnicy zdobywajq umiejetnosci z zakresu samoobstugi.
Codzienne czynnosci wykonuja niezwykle wolno i niezrecznie, czgsto wiec zda-
rza sie, ze osoby doroste wyreczajg w nich dziecko. Niewlasciwa koordynacja
obu rak powoduje problemy z zapinaniem guzikéw czy wigzaniem sznurowa-
det. Dzieci chetniej postuguja sie tylko jedna reka.

Trudnosci pojawiajq sie takze podczas zaje¢ manipulacyjnych, plastycz-
nych. Dzieci te niechetnie manipuluja przedmiotami czy masami. Niechet-
nie podejmujg zabawy zwigzane z budowaniem z klockéw. Ich budowle sg
malo stabilne, rozpadajg si¢ gléwnie z powodu wadliwej konstrukcji, zbyt
stabego potaczenia poszczegdlnych elementéw. W efekcie dzieci bardzo cze-
sto zniechecaja sie i rezygnujq z tego typu zabaw. Radosci nie sprawia im
takZze manipulacja, np. ciastoling, masa solng czy plasteling. Zbyt mala sita
dioni powoduje, ze nie sq w stanie ugniata¢ mas czy odrywac ich kawatkéw.
Trudnosci sprawia im takze walkowanie czy wycinanie ksztaltéw za pomoca
foremek. Niezrecznos¢ i niezgrabnosé ruchowsq widac takze przy postugiwa-
niu sie nozyczkami. Papier jest najczesciej poszarpany lub podarty, bo brak
jest koordynacji ruchéw obu rak.

Ogromnych trudnosci przysparzaja tym dzieciom takze zajecia plastyczne
zwigzane z malowaniem badZ rysowaniem czy tez ¢wiczenia grafomotoryczne.
Nadmierne napiegcie mieéniowe sprawia, ze tamia kredki, dra papier. Z kolei
napiecie zbyt mate powoduje, Ze dziecko nie widzi efektéw swojej pracy, cze-
sto narysowane linie sa bardzo niewyraZne, poprzerywane. Ruchy rak sa mato
plynne, czesto gwalttowne. Powoduje to, ze w rysunkach przewazaja linie proste,
a rysowanie po $ladzie czy w ograniczonym polu okazuje si¢ zbyt skomplikowa-
ne (Bogdanowicz 1991).

Opisane problemy bywajg przyczyna pojawienia sie zaburzeni emocjonalno-
-motywacyjnych. Wyreczanie przez rodzicow czy nawet kolegéw sprawia, ze
dzieci majg mniej okazji do ¢wiczeri motoryki matej, co z kolei nasila objawy.
Czesto widza réznice miedzy pracami swoimi i kolegéw z grupy czy klasy, co
wplywa ujemnie na samoocene.

Dzialania korekcyjne nalezy podjaé natychmiast po zauwazeniu trudnosci.
Przede wszystkim nalezy stwarza¢ jak najwiecej okazji do ¢wiczen. Zachecac
dziecko do samodzielnego wykonywania dziatani zwigzanych z ubieraniem, roz-
bieraniem sig i czynno$ciami higienicznymi. Mozna takze proponowac ubieranie
czy rozbieranie osoby dorostej lub ulubionego misia czy lalki.

Nieocenione korzysci przynosza takze zabawy manipulacyjne. Produkty spo-
zywcze, ktére znajdujq sie w kazdej kuchni, to swietny material manipulacyjny.
Najlepszy jest krochmal z maki ziemniaczanej, ktéry mozna taczy¢ z dowolnie
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wybranymi przyprawami, grochem, kasza, ryzem. Taka mase dzieci moga $ci-
ska¢ w rekach, przelewac do kubkéw, wyjmowac z niej to, co do niej wrzucily,
przekiadaé¢ do kubkéw. Krochmal moze nam sie¢ oczywiscie nie udaé i dzieci
powinny wéweczas rozcierac czy rozgniatac grudki maki. Moga takze przecedzac
mase przez sito, zageszczac ja, dodajac np. platki owsiane. Krochmal umiesz-
czamy w miskach (kazde dziecko ma jedna) lub tez wylewamy bezposrednio na
stot. Wiele radosci sprawia dzieciom rozmazywanie takiej masy na stole, rysowa-
nie dowolnych wzoréw na powierzchni masy.

Ugotowane siemie Iniane to kolejny pomyst. Proponuje mase, w ktdrej zo-
stawiamy ziarenka. Znéw, tak jak w przypadku krochmalu, dzieci $ciskaja ja
w rekach, rozsmarowuja na stole, przelewaja. Moga prébowacé wydobywac po-
jedyncze ziarnka, przecedzac siemig przez palce, klepa¢ po powierzchni. Siemie
mozna takze wykorzysta¢ do smarowania rak czy ndg. Zastygajace daje dosko-
nate efekty dotykowe, lekko Sciaga skére i pozostawia na niej swoista skorupke
(Milczarek 2004).

Nie sposéb nie wspomnieé réwniez o masie solnej i masie papierowej. Pierw-
sza z nich mozemy dowolnie laczy¢ z farba, olejkami zapachowymi. To wiasnie
z masy solnej powstaja najpiekniejsze rzezby przedszkolnych artystéw. Ciekawe
kompozycje uzyskamy obklejajac masa przedmioty i wciskajac w nig groch, faso-
le, ryz, ziola, przyprawy. Masa solna usprawnia silte reki. Dzieci z przyjemnoscia
uklepuja mase, odrywajg drobne i wieksze kawalki. Z ogromnym zaangazowa-
niem watkuja weze i w miare swoich mozliwosci oblepiaja masa co tylko sie da,
nawet wlasne rece.

Zabawa z wykorzystaniem wymienionych mas daje dziecku szanse osiggnie-
cia sukcesu. Sg one bardzo plastyczne, poza tym mozna je dowolnie przeksztat-
caé, co oznacza, ze dziecko moze szybko zmieni¢ swoje ,dzielo”, kiedy mu sie
nie udato.

Nieoceniona jest takze manipulacja materialem przyrodniczym. Dar natury
niezbedny w przedszkolu czy szkole to oczywiscie kasztany i zotedzie. Mo-
zemy wyczarowac z dzieémi cale miasta kasztanowo-zotedziowych ludkéw.
Dzieki kasztanom mozemy doskonali¢ nie tylko motoryke mata. Sa swietnym
materiatem do stymulacji stuchu. Opukujemy nimi rozmaite zréznicowane fak-
turowo powierzchnie, wilasne rece, nogi, a nawet glowe. Kasztany odrzucamy,
turlamy, kopiemy, rzucamy nimi. Znaczenie terapeutyczne tych czynnosci jest
nie do podwazenia.

Nie sposéb oczywiscie opisaé¢ wszystkich materialéw przyrodniczych, ktére
mogg by¢ wykorzystane w pracy z dzie¢mi. Warto jednak wspomnie¢ jeszcze
o zabawach ziemia. Przynoszac ja do przedszkola, dajemy dzieciom okazje do
wspanialej i pozytecznej zabawy. By¢ moze dzigki nam po raz pierwszy usigda
na ziemi, beda mogly pochodzi¢ po niej bosymi stopami i wreszcie zupelnie
bezkarnie po prostu sie ubrudzi¢. Mysle, Ze w codziennym zyciu naprawde nie
maja wiele do tego okazji. Zabawy z ziemia, podobnie jak z woda, wplywaja na
dzieci uspokajajaco. Z duza cierpliwoscia moga one przesypywac ziemie z kubka
do kubka, wyszukiwac¢ zakopane w niej kasztany, przesiewac ja przez sito. Duzo
radosci sprawia im takze odciskanie sladéw dloni, uklepywanie ziemi, a takze
rysowanie na jej powierzchni dowolnych wzoréw. Zaskoczy¢ nas moze inwen-
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cja i pomystowos¢ dzieci, jak réwniez ogromna koncentracja, z jaka wykonuja
wszystkie czynnos$ci zwigzane z zabawa ziemia.

Materialem, ktéry réwniez bardzo czesto wykorzystuje w swojej pracy, jest
wysuszona kora z drzew. Polecam ja szczegdlnie ze wzgledu na fakture.

Poza oczywistymi zajeciami plastycznymi, grafomotorycznymi chciatabym
zaproponowac takze zabawy z wykorzystaniem nietypowych pomocy dydak-
tycznych.

Pomoca, ktéra bardzo czesto wykorzystuje w czasie ¢wiczeri motoryki malej,
jest tablica nazwana przeze mnie ,Poznaj przedmiot” (fot. 1). Jest to ptyta z wy-
cietymi otworami, w ktére dziecko wklada rece. Z tylu zamocowany jest worek
z materialu. Wkladamy tam rézne przedmioty i prosimy dziecko, by podato nam
jeden z nich. Pomoc przydatna jest takze do rozpoznawania przedmiotéw tylko
dotykiem. Dzigki temu obraz przedmiotu tworzy sie przede wszystkim w glowie
dziecka.

Fot. 1. Poznaj przedmiot

Kolejne dwie pomoce stuza do doskonalenia chwytu pesetkowego. Uspraw-
niajg takze koordynacje wzrokowo-ruchowa. Pozwalaja doskonali¢ koordynacje
czynnosci obu rak. Dzigki nim dziecko bez wigkszego problemu ¢wiczy réwniez
wykonywanie czynnosci z przecinaniem osi ciata.

»Przekladanka” (fot. 2) doskonale sprawdza si¢ jako przygotowanie do od-
wzorowywania szlaczkéw na kartonie. Nie jest prosta do wykonania, ale przy
odrobinie determinacji i pomocy mozemy niewielkim kosztem wykonac cos, co
sprawia dzieciom mnéstwo radosci. W kazdym z wycietych szlaczkéw znajduje
sie drewniany walec, ktéry dziecko przesuwa zgodnie z przebiegiem linii. Walec
wymusza chwyt pesetowy. Wykonane otwory nie sa szerokie, wiec przeprowa-
dzenie walca wymaga wlozenia chociaz odrobiny sity. To z kolei sprawia, ze
dzieci musza trzymac tablice druga reka, ulatwiajac sobie prace. Rozmieszczenie
wzoru na calej szerokosci plyty sprawia, ze dzieci, przesuwajac walec, jednocze-
$nie przecinaja oS ciala.
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Fot. 2. Przekladanka

Kolejna propozycja to , Kolorowe rynny” (fot. 3). Do ich stworzenia wykorzysta-
fam kolorowe gatki od mebli (Sruby z nakretkami) i kartki z kétkami w kolorze odpo-
wiadajacym gatkom. Zadaniem dziecka jest ulozenie gatek w kazdej rynnie wedlug
wzoru podanego na kartoniku. Poza doskonaleniem percepcji wzrokowej dziecko do-
skonali takze umiejetnosci manualne, koordynacje wzrokowo-ruchows, wykonywa-
nie czynnosci z przecinaniem osi ciata. Dzieki srubie mozemy takze stopniowac trud-
no$¢ w przesuwaniu galki. Jezeli dokrecimy srube, trzeba bedzie wlozy¢ wiecej sity,
by przesunac gatke. Dziecko moze takze samo regulowac stopieri dokrecenia gatki.

Fot. 3. Kolorowe rynny
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Inna propozycja, niewymagajaca juz duzego nakladu pracy, jest wykorzystanie

drewnianych szczypiec. Moi podopieczni z ich pomoca wyjmujg drobne przed-
mioty z rozmaitych przegrédek i otworéw lub umieszczaja je tam (fot. 4 i 5).

Fot. 5. Kolorowe szkietka

Dzigki tej prostej zabawie dzieci doskonala sile dtoni. Zbyt duzy nacisk na

szczypce powoduje zgubienie przedmiotu. Doskonalg takze koordynacje wzro-
kowo-ruchowa oraz precyzje ruchéw. W zaleznosci od poziomu umiejetnosci
mozemy poczatkowo zaproponowac chwytanie wigekszych przedmiotéw, np.
skrawkéw gabki. Z wlasnego doswiadczenia wiem, Ze jest to zabawa, ktéra na
dlugo potrafi zajac¢ dziecko i przynosi wymierne korzysci.

Zabawy doskonalace umiejetnosci manipulacyjne mozemy wzbogaci¢ réw-

niez o elementy metody Ester Cotton. Stuzy ona usprawnianiu czynnosci chwyt-
no-manipulacyjnych. Giéwne cele ¢wiczen to:

usprawnianie koordynacji ruchowej,

podniesienie jakosci chwytu i czynno$ci manipulacyjnych,

wyréwnywanie zaburzen czucia powierzchniowego i glebokiego,
ksztaltowanie wzorca rotacji zewnetrznej w stawie barkowym, odwracania
przedramienia, zgiecia grzbietowego w stawie nadgarstkowym, wyprostu
palcéw II - IV z odwodzeniem kciuka.
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Sa réwniez ¢wiczenia rak zaci$nietych w piesci, w tym uczace zaciskania
i uzywania zacisnietych rak, do usprawniania stuza drewniane kijki i gabki, np.:
Cwiczenia z uzyciem jednego kijka; dtugos¢ kijka okoto 35-40 cm:

Chwyci¢ kijek obiema rekami, kciuki pod kijkiem.

Wyprostowac stawy tokciowe.

Unieé¢ kijek wysoko w gére, opuscié w dot.

Trzymacd kijek obiema rekami przed sobg nad stotem. Uwolni¢ jedng reke

i unies¢ ja do gory. Opuscic te reke z powrotem i chwyci¢ ponownie kijek.

Powtérzy¢ to drugg reka. Stawy tokciowe przez caly czas trwania éwiczenia

powinny by¢ wyprostowane.

5. Pchac¢ kijek do przodu — wyprostowac stawy lokciowe. Ciaggna¢ kijek do sie-
bie — zginad stawy tokciowe.

6. Trzymac kijek przed soba obiema rekami. Kreci¢ glowa we wszystkich kie-
runkach — nie pozwoli¢, by kijek si¢ poruszyt.

7. Kijek trzymad w pionie obiema rekami (lewa reka wyzej, prawa nizej). Prze-

chyla¢ kijek w prawa strone, w przéd i w tyt. Nastepnie zmieni¢ ulozenia rak

na kijku i powtarzac te same czynnosci.

Cwiczenia z dwoma matymi kijkami; dtugosé kijkéw okoto 10 cm:

Chwyci¢ dwa kijki.

Utrzymac kijki w pozycji pionowej na stole.

3. Jednoczesnie przesuwac trzymane kijki po stole w przéd i z powrotem po
linii prostej (kijki musza utrzymywac pozycje pionowa).

4. Pochyla¢ trzymane kijki na zewnatrz, do wewnatrz, w przéd i w tyl.

a) przesuwac po stole lewy kijek w lewq strone — patrzec na kijek,

b) przesunac prawy kijek w prawg strone — patrze¢ na kijek,

c) przesunac oba kijki jednoczesnie do srodka,

d) przesuna¢ oba kijki jednoczesnie na zewnatrz i ponownie do $rodka.

6. Trzymac kijki w pozycji pionowej.

a) unies¢ lewy kijek do lewego ucha — opusci¢ na blat stotu,

b) unie$¢ prawy kijek do prawego ucha — opuscic na blat stotu.

7. Unies¢ lewy kijek do prawego barku, prawy kijek do lewego barku oddziel-
nie, potem jednoczesnie.

Pamietajmy, ze doskonalenie umiejetnosci manipulacyjnych powinno odby-
wac sie¢ kazdego dnia. Nalezy przede wszystkim stwarzac¢ dziecku jak najwie-
cej okazji do postugiwania si¢ przedmiotami codziennego uzytku, a takze do
samodzielnego wykonywania, oczywiscie na miare mozliwosci dziecka, niemal
wszystkich czynnosci higienicznych.

0N =
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PRAW AUTORSKICH

Zgodnie z art. 73 Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r.
panistwo zapewnia kazdemu wolno$é twoérczosci artystycznej, badari nauko-
wych oraz mozliwos¢ oglaszania ich wynikéw. Kazdy ma prawo do korzystania
z débr kultury, a przez to réwniez do pomnazania kulturalnego dziedzictwa na-
rodu. Panfistwo zapewnia odpowiednie warunki do upowszechniania i réwnego
dostepu do débr kultury (tamze, art. 6 ust. 1), nie zapominajac jednak o ochronie
praw samych artystéw.

Kazdy czlowiek ma prawo realizowad sie w taki sposéb, jaki jest zgodny
z jego umiejetnosciami i mozliwosciami. Jest to szczegdlnie istotne dla oséb, kto-
re z réznych powodéw nie sa w pelni sprawne. Czesto dzialalno$é artystyczna
jest jedynym sposobem, zeby przelamac swoja niepelnosprawnosc fizyczng czy
tez niepelnosprawnos¢ intelektualna. Pozwala na wyrazenie siebie oraz przela-
manie barier, zar6wno wewnetrznych, jak i wylacznie fizycznych. Dzialalnos¢
twoércza oprécz waloréw artystycznych i terapeutycznych jest czesto rowniez
jedyna mozliwosciq rehabilitacji zawodowej. Dzigki mozliwosci osiggniecia wia-
snego dochodu czesto pozwala na realizacje swoich marzen.

Nalezy pamietad, Ze artysta, réwniez ten niepelnosprawny, jest wylgcznym
podmiotem praw autorskich do stworzonego przez siebie utworu. Utworu, kt6-
ry stanowi przedmiot ochrony praw autorskich. Formy ochrony praw autorskich
oraz ich zakres zostaly zawarte w ustawie z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie au-
torskim i prawach pokrewnych (Dz. U. Nr 24, poz. 83 z pézn. zm., zwanej dalej
PrAut). W ustawie tej zostal okreslony podmiot i przedmiot praw autorskich.
Zawarte zostaly w niej réwniez dozwolone formy uzytku chronionych utworéw,
jak réwniez formy samej ich ochrony. Odrebna czes$¢ stanowia natomiast prawa
pokrewne. W niniejszym artykule zostang oméwione niektére zagadnienia doty-
czace podmiotu i przedmiotu praw autorskich.

Przedmiotem praw autorskich jest utwér, czyli kazdy przejaw dzialalnosci
tworczej o indywidualnym charakterze, ustalony w jakiejkolwiek postaci, nieza-
leznie od wartos$ci, przeznaczenia i sposobu wyrazenia (art. 1 ust. 1 PrAut). Jest
to bardzo ogdélna definicja, ktéra zwraca uwage na podstawowe elementy, jaki-
mi charakteryzuje si¢ utwoér. Stanowia go zwlaszcza oryginalnosé i indywidual-
nosé. Zgodnie z sentencjg wyroku Naczelnego Sadu Administracyjnego o tym,
czy dzielo jest utworem w rozumieniu art. 1 ust. 1 ustawy o prawie autorskim
i prawach pokrewnych, nie decyduje wola stron, ale wlasnie ustalenia faktyczne
co do jego oryginalnosci i indywidualnego charakteru (wyrok Naczelnego Sadu
Administracyjnego z dnia 13 paZzdziernika 2005 r., FSK 2253 /2004, Gazeta Prawna
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2006/103, s. A4). Oryginalnos¢ niekoniecznie musi wigzaé si¢ z nowoscia. Moze
by¢ to réwniez kompilacja wykorzystujaca dane powszechnie dostepne, pod tym
jednak warunkiem, ze ich wybor, segregacja i sposéb przedstawienia ma wiasnie

znamiona oryginalnosci (orzeczenie Sadu Najwyzszego — Izba Cywilna z dnia 25

stycznia 2006 r., I CK 281/2005, OSNC 2006/11 poz. 186).

Oryginalnos¢ jednak nie jest warunkiem wystarczajacym do zakwalifikowa-
nia danego rezultatu pracy jako utworu. Konieczna jest réwniez jego indywi-
dualno$é. Orzecznictwo, jak réwniez doktryna, za ,mierniki indywidualno$ci”
przyjmuja statystyczng jednorazowos¢, polegajaca na ustaleniu, czy powstato
wczesniej analogiczne dzielo i czy statystycznie prawdopodobne jest osiagnie-
cie zblizonego efektu przez innego specjaliste podejmujacego sie w przysziosci
takiego zadania. Dla pelnosci oceny potrzebna jest réwniez analiza zakresu swo-
body tworczej, czyli okreslenie, czy jest to wynik pracy zdeterminowanej funkcjg
przedmiotu, zaloZzeniami praktycznymi, jakim ma ona sprostaé¢, wymaganiom
technicznym lub innymi obiektywnymi czynnikami, czy tez procesu pozostawia-
jacego mozliwos¢ wyboru (wyrok Sadu Apelacyjnego w Warszawie z dnia 18 lu-
tego 2009 r., I ACa 809/2008, LexPolonica nr 2038102). Zgodnie z wyrokiem Sadu
Najwyzszego nie moze by¢ uznany za utwor taki przejaw ludzkiej aktywnosci
umystowej, ktéremu brak cech dostatecznie indywidualizujacych, to jest odréz-
niajacych go od innych wytworéw podobnego rodzaju i przeznaczenia (wyrok
Sadu Najwyzszego — Izba Cywilna z dnia 13 stycznia 2006 r., III CSK 40/2005,
Biuletyn Sqdu Najwyzszego 2006/ 3).

W art. 1 ust. 2 PrAut zostaly przytoczone w szczegdlnosci niektére utwory
stanowigce przedmiot praw autorskich. Nalezy jednak pamietad, zZe jest to ka-
talog otwarty, zawierajacy najczestsze przejawy ludzkiej dzialalnosci twoérczej.
W rozumieniu tego przepisu przedmiotem praw autorskich sa utwory:

1) wyrazone stowem, symbolami matematycznymi, znakami graficznymi (lite-
rackie, publicystyczne, naukowe, kartograficzne oraz programy komputero-
we);

2) plastyczne;

3) fotograficzne;

4) lutnicze;

5) wzornictwa przemystowego;

6) architektoniczne, architektoniczno-urbanistyczne i urbanistyczne;

7) muzyczne i stowno-muzyczne;

8) sceniczne, sceniczno-muzyczne, choreograficzne i pantomimiczne;

9) audiowizualne (w tym filmowe) (art. 1 ust. 2 PrAut).

Ochrong z zakresu wymienionej ustawy objety jest wylacznie sposéb wyra-
zania utworu, natomiast nie dotyczy to samego odkrycia, idei, procedury, meto-
dy, zasady dzialania czy koncepcji matematycznych (art. 1 ust. 2! PrAut). Utwor
stanowi przedmiot praw autorskich od chwili ustalenia, nawet jeZeli nie zostat
jeszcze ukoniczony (art. 1 ust. 3 PrAut).

Zgodnie z art. 8 ust. 1 PrAut prawo autorskie przystuguje twércy. Wyjat-
ki od tego przepisu moga by¢ wprowadzone jedynie w drodze ustawy. Na tej
podstawie niepelnosprawny artysta bedacy twoérca danego utworu posiada do
niego prawo autorskie. Czyli to on jest wylagcznym podmiotem tych praw. Gdy-
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by niepelnosprawny twdrca byl osoba ubezwlasnowolniong, dysponowac tymi
prawami w jego imieniu moze jedynie wyznaczony przez sad przedstawiciel
ustawowy.

Artykul 8 PrAut zawiera dwa domniemania dotyczace osoby tworcy.
W pierwszym przypadku przyjmuje sie, ze twoércq jest osoba, ktérej nazwisko
w tym charakterze uwidoczniono na egzemplarzach utworu lub ktérej autor-
stwo podano do publicznej wiadomosci w jakikolwiek inny sposéb w zwiazku
z rozpowszechnieniem utworu. W drugim przypadku mamy do czynienia z sy-
tuacja, w ktérej twdrca nie ujawnil swojego autorstwa. Wtedy twérce w wyko-
nywaniu prawa autorskiego zastepuje producent lub wydawca, a w razie ich
braku — wiasciwa organizacja zbiorowego zarzadzania prawami autorskimi (art.
8 ust. 2 i 3 PrAut). Organizacjami zbiorowego zarzadzania prawami autorskimi
sa zgodnie z art. 104 PrAut stowarzyszenia zrzeszajace tworcow, artystow wy-
konawcéw, producentéw lub organizacje radiowe i telewizyjne, ktérych statu-
towym zadaniem jest zbiorowe zarzadzanie i ochrona powierzonych im praw
autorskich lub praw pokrewnych oraz wykonywanie uprawniert wynikajacych
z ustawy. W kazdym jednak z tych przypadkéw podmiotem praw autorskich
jest sam twdrca — r6zne mogq by¢ jedynie sposoby wykonywania tego prawa.

Gdy utwor zostal stworzony przez kilku twércéw, prawo autorskie do niego
przystuguje im wspdlnie. Przyjmuje sie, ze w takiej sytuacji ich udziaty sa réwne.
Nie stoi to jednak na przeszkodzie, aby kazdy ze wspottworcéw zadat okresle-
nia wielkosci udzialéw przez sad. Taki podziat dokonywany jest na podstawie
okreslenia wkladéw pracy tworczej (art. 9 ust. 1 PrAut). Jezeli czeSci utworu
majg samodzielne znaczenie, to kazdy ze wspéitwércéw moze wykonywac pra-
wo autorskie do swojej czgsci utworu nie naruszajac praw pozostatych wspoét-
twércéw. Do wykonywania prawa autorskiego do calosci utworu potrzebna jest
zgoda wszystkich wspéttwércéw. Gdyby miedzy tymi osobami nie bylo co do
tego jednomyslnosci, kazdy ze wspottwdércow moze zadad, aby w danej sprawie
rozstrzygnatl sad, ktéry orzeka uwzgledniajgc interes wszystkich wspéttwoércow.
Kazdy ze wspéttwoércow ma réwniez prawo do dochodzenia roszczen z tytutu
naruszenia prawa autorskiego do calosci utworu. Uzyskane swiadczenie przy-
pada wszystkim wspéttwércom, stosownie do wielkosci ich udzialéw (art. 9
ust. 3 i ust. 4 PrAut). Ustawa przewiduje réwniez mozliwo$¢ polaczenia przez
twdércéw swoich odrebnych utworéw w celu ich wspélnego rozpowszechniania.
W tym przypadku kazdy z nich moze zada¢ od pozostatych twércow udziele-
nia zezwolenia na rozpowszechnianie tak powstalej catosci, chyba Zze w umowie
zawarli oni inne postanowienia lub gdy istnieje stuszna podstawa do udzielenia
odmowy (art. 10 PrAut).

Osoby niepelnosprawne bedace pracownikami powinny pamietad, ze jezeli
utwor zostal stworzony przez twoérce — pracownika w wyniku wykonywania
obowigzkéw ze stosunku pracy, to jego pracodawca nabywa z chwila przyjecia
utworu autorskie prawa majatkowe w granicach wynikajacych z celu umowy
o prace i zgodnego zamiaru stron, jezeli ustawa lub umowa o prace nie stanowia
inaczej (art. 12 ust. 1 PrAut). Ta sytuacja nie ulega zmianie nawet w przypadku
rozwiazania umowy o prace. Pracodawca nie traci wtedy prawa do autorskich
praw majatkowych, a tym samym pracownik ich nie nabywa (wyrok Sadu Ape-
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lacyjnego w Warszawie z dnia 26 kwietnia 2007 r., I ACa 116/2007, Rzeczpospolita
2007/102, s. C5). Dodatkowo, jezeli umowa o prace nie stanowila inaczej, z chwi-
la przejecia utworu pracodawca nabywa wlasnosc przedmiotu, na ktérym utwor
utrwalono. Zgodnie z sentencjg wyroku Wojewddzkiego Saqdu Administracyjne-
go zatrudnionemu tworcy nie przystuguje prawo do odrebnego wynagrodze-
nia z tytulu stworzenia utworu pracowniczego i jego eksploatacji w granicach
uprawnien przystugujacych pracodawcy, co jednak nie stanowi przeszkody do
przyznania ,dodatkowego wynagrodzenia” na podstawie postanowieri umowy.
Jednakze jezeli takich dodatkowych postanowieni nie ma w umowie o prace, wy-
nagrodzenie za prace stanowi réwnoczesnie wynagrodzenie z tytulu przenie-
sienia autorskich praw majatkowych lub zezwolenia na korzystanie z utworu
w zakresie objetym umowg (wyrok Wojewddzkiego Sadu Administracyjnego
w Warszawie z dnia 14 kwietnia 2009 r., III SA /Wa 3132/2008, LexPolonica nr
2097089).

Jezeli pracodawca w ciggu dwéch lat od daty przyjecia utworu nie przysta-
pi do rozpowszechniania utworu przeznaczonego w umowie o prace do roz-
powszechniania, twérca moze wyznaczy¢ pracodawcy odpowiedni termin do
rozpowszechnienia utworu. Pracownik informuje o tym pracodawce na pi$mie,
zaznaczajac, ze po bezskutecznym uplywie terminu prawa uzyskane przez pra-
codawce wraz z wlasnoscig przedmiotu, na ktérym utwor utrwalono, powracaja
do tworcy, chyba ze umowa stanowila inaczej (art. 12 ust. 2 PrAut).

Jezeli w umowie o prace nie zastrzezono inaczej, instytucji naukowej przy-
stluguje pierwszeristwo opublikowania utworu naukowego pracownika, ktéry
stworzyl ten utwér w wyniku wykonywania obowiazkéw ze stosunku pracy.
W tym przypadku twércy przystuguje prawo do wynagrodzenia. Jednakze in-
stytucja naukowa moze bez odrebnego wynagrodzenia korzysta¢ z materiatu
naukowego zawartego w utworze oraz udostgpniac ten utwor osobom trzecim,
jezeli wynika to z uzgodnionego przeznaczenia utworu lub zostato postanowio-
ne w umowie. Pierwszeristwo opublikowania instytucji naukowej wygasa, jezeli
w ciagu szesciu miesiecy od dostarczenia utworu nie zawarto z twércg umowy
o wydanie utworu albo jezeli w okresie dwdch lat od daty jego przyjecia utwor
nie zostal opublikowany (art. 14 PrAut).

Na tre$¢ prawa autorskiego skladaja si¢ autorskie prawa osobiste oraz autor-
skie prawa majatkowe. Autorskie prawa osobiste chronig nieograniczona w cza-
sie i niepodlegajaca zrzeczeniu si¢ lub zbyciu wieZ z utworem, a w szczegdlnosci
prawo do:

1) autorstwa utworuy;

2) oznaczenia utworu swoim nazwiskiem lub pseudonimem albo do udostep-
niania go anonimowo;

3) nienaruszalnosci tresci i formy utworu oraz jego rzetelnego wykorzystania;

4) nadzoru nad sposobem korzystania z utworu (art. 16 PrAut).

W ramach autorskich praw majatkowych tworcy przystuguje wylaczne pra-
wo do korzystania i rozporzadzania nim na wszystkich polach eksploatacji oraz
do wynagrodzenia za korzystanie z utworu (art. 17 PrAut). Nie podlegaja one
egzekugji, dopdki stuza twdrcy, przy czym nie dotyczy to wymagalnych wierzy-
telnosci.
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Warto zwréci¢ uwage, ze tworcy oraz jego spadkobiercom, w przypadku do-
konanych zawodowo odsprzedazy oryginalnych egzemplarzy, utworu plastycz-
nego lub fotograficznego, przystuguje prawo do wynagrodzenia stanowiacego
sume nastepujacych stawek:

1) 5% czesci ceny sprzedazy, jezeli ta czesc jest zawarta w przedziale do réwno-
wartosci 50.000 euro, oraz

2) 3% czedci ceny sprzedazy, jezeli ta czes¢ jest zawarta w przedziale od réwno-
wartosci 50 000,01 euro do réwnowartosci 200 000 euro, oraz

3) 1% czesci ceny sprzedazy, jezeli ta czesc jest zawarta w przedziale od réwno-
wartodci 200.000,01 euro do ré6wnowartosci 350 000 euro, oraz

4) 0,5% czesci ceny sprzedazy, jezeli ta czes¢ jest zawarta w przedziale od réw-
nowartosci 350.000,01 euro do réGwnowartosci 500 000 euro, oraz

5) 0,25% czesci ceny sprzedazy, jezeli ta czes$¢ jest zawarta w przedziale przekra-
czajacym réwnowartosé 500 000 euro.

Wynagrodzenie to nie moze jednak przekracza¢ réwnowartosci 12 500 euro
(art. 19 PrAut). Przepisu tego nie stosuje si¢ do ceny sprzedazy nizszej niz réw-
nowartos¢ 100 euro.

Zgodnie z prawem autorskim oryginalnymi egzemplarzami s egzemplarze
wykonane osobiscie przez twdrce oraz kopie uznane za oryginalne egzemplarze
utworu, jezeli zostaly wykonane osobiscie, w ograniczonej ilosci, przez tworce
lub pod jego nadzorem, ponumerowane, podpisane lub w inny sposéb przez nie-
go oznaczone (art. 19 ust. 3 PrAut). Twércy oraz jego spadkobiercom przystuguje
réwniez prawo do wynagrodzenia z dokonanych zawodowo odsprzedazy reko-
piséw utwordéw literackich i muzycznych. Prawo to przystuguje w wysokosci
5% ceny. Odsprzedaza jest kazda sprzedaz nastepujaca po pierwszym rozporza-
dzeniu egzemplarzem przez twérce. Zawodowq odsprzedazg w rozumieniu art.
19, ust. 2 PrAut sa wszystkie czynnosci o charakterze odsprzedazy dokonywane,
w ramach prowadzonej dzialalnosci, przez sprzedawcéw, kupujacych, posred-
nikéw oraz inne podmioty zawodowo zajmujace sie handlem dzietami sztuki
lub rekopisami utworéw literackich i muzycznych. Do wyplaty wynagrodzenia
z odsprzedazy oryginalnych egzemplarzy zobowiazane sa wymienione podmio-
ty zajmujace sie zawodowa odsprzedaza, a gdy taki sprzedawca dziala na rzecz
osoby trzeciej, zawodowo zajmujacej sie¢ handlem dzietami sztuki lub rekopisami
utwordéw literackich i muzycznych, odpowiada z nig solidarnie (art. 19° PrAut).

Koriczac te rozwazania warto zwréci¢ uwage na jeszcze jeden, istotny dla
0s6b niepelnosprawnych, przepis ustawy o prawie autorskim i prawach pokrew-
nych. Niezaleznie od tego, kto jest twoérca danego dzieta, mozna korzystac z juz
rozpowszechnionych utworéw dla dobra oséb niepelnosprawnych. Wykorzysta-
nie utworu musi si¢ jednak bezposrednio odnosi¢ do niepelnosprawnosci osoby.
Nie moze mie¢ charakteru zarobkowego i powinno by¢ podejmowane w zakresie
okreslonym rodzajem niepelnosprawnosci (art. 33' Pr Aut).
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Z KRA]JU I
BARBARA KAUCKA-HUDYMA,
VIOLETTA KAMINSKA,

BEATA URBANIAK,

JACEK MARKIEWICZ

SOSW im. Jana Brzechwy, Szczecinek

Obchody
Osrodka

JUBILEUSZ 40-LECIA

SPECJALNEGO OSRODKA

SZKOLNO-

-WYCHOWAWCZEGO
IM. JANA BRZECHWY

W SZCZECINKU

40-lecia  Specjalnego
Szkolno-Wychowawczego

w Szczecinku sa okazjg do przedsta-
wienia placéwki i ukazania jej 40-let-
niej historii.

Struktura SOSW im. Jana Brze-

chwy w Szczecinku jest nastepujaca:
1. Szkota Podstawowa nr 8. Obejmu-

68

je ona:
1) Klasy specjalne dla uczniéw nie-

pemmosprawnych  intelektualnie
w stopniu lekkim. Uczniowie ci
realizujg obowigzek szkolny na
I'i II etapie edukacyjnym. I etap
edukacyjny to ksztalcenie zinte-
growane: klasy I-1II. Obecnie — ze
wzgledu na warunki demogra-
ficzne oraz mozliwos¢ realizacji
obowiazku szkolnego w szkole
ogdlnodostepnej przez dzieci
niepelnosprawne intelektualnie
w stopniu lekkim - zaistniala
konieczno$¢ nauczania uczniéw
w Klasach taczonych I-IIL. II etap
edukacyjny to klasy IV-VI: na-
uczanie przedmiotowe. Nauka
trwa do 18. roku zycia. W kla-
sie VI uczniowie przystepuja
do sprawdzianu wiadomosci
i umiejetnosci. Sprawdzian jest
powszechny i obowigzkowy. Po

Z E

2)

3)

SWIATA

zakoriczeniu szkoly podstawo-
wej uczniowie moga kontynu-
owac nauke w Gimnazjum nr 4.
Zespoty edukacyjno-terapeutycz-
ne dla uczniéw niepelnospraw-
nych intelektualnie w stopniu
umiarkowanym i znacznym. Po
zakoriczeniu szkoly podstawo-
wej uczniowie moga kontynu-
owac nauke w Gimnazjum nr 5.
Oddzialy  rewalidacyjno-wy-
chowawcze dla uczniéw nie-
pelnosprawnych intelektualnie
w stopniu glebokim. Zajecia
rewalidacyjno-wychowawcze
prowadzone sa w zespotach li-
czacych od 2 do 4 uczniéw.

2. Gimnazja:

1)

2)

Gimnazjum nr 4 dla uczniéw
niepelnosprawnych intelektu-
alnie w stopniu lekkim. Nauka
trwa 3 lata i stosuje sie ksztalcenie
przedmiotowe. W klasie III prze-
prowadzany jest egzamin obej-
mujacy:

a. wiadomosci i umiejetnosci
z zakresu przedmiotéw hu-
manistycznych,

b. wiadomosci i umiejetnosci
z zakresu przedmiotéw ma-
tematyczno-przyrodniczych,

c. wiadomosci i umiejetnosci
z zakresu jezyka obcego no-
wozytnego (jezyk angielski).

Po ukoriczeniu Gimnazjum nr 4

uczniowie moga kontynuowaé

edukacje w wybranej szkole za-
wodowe;j.

Gimnazjum nr 5 dla uczniéw

niepelnosprawnych intelektual-

nie w stopniu umiarkowanym

i znacznym. Po jego ukoriczeniu

uczniowie mogg kontynuowac

nauke w Szkole Przysposabiaja-
cej do Pracy. Nauka w tym gim-
nazjum trwa do 21. roku zycia.
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3. Szkola Przysposabiajaca do Pracy.
To 3-letnia szkola ponadgimnazjal-
na dla uczniéw z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym i znacznym w wieku do
24 lat. Jej gléwnym zadaniem jest
wyposazenie uczniow w wiedze
teoretyczng oraz umiejetnosci prak-
tyczne, pozwalajace na uzyskanie
maksymalnej niezaleznosci zycio-
wej oraz (jesli to mozliwe) podjecie
aktywnosci zawodowej w warun-
kach pracy chronionej, warsztatach
terapii zajeciowej, u pracodawcow
indywidualnych badZ we wlasnym
gospodarstwie domowym.
Historia SOSW im. Jana Brzechwy

w Szczecinku.

20 sierpnia 1970 r. za zgoda éwcze-
snego ministra o$wiaty i szkolnictwa
wyzszego otwarto Paristwowy Zaklad
Wychowawczy (PZW) w Swiatkach.
W 1976 r. zmienil on nazwe na Osro-
dek Szkolno-Wychowawczy. W 1977 r.
powolano zasadnicza szkote zawodo-
wa o kierunku ogrodnik, a w 1978 r.
o kierunku ciastkarz-cukiernik. W' la-
tach 80. wprowadzono religie do szko-
ty. W roku 1993 powstala szkola zy-
cia w obiekcie na ul. Wodociagowej.
W roku 1995 nadano placéwce imie
patrona Jana Brzechwy. Rok 1999 przy-
niést w szkolnictwie zmiany organiza-
cyjne, w zwigzku z tym w naszej pla-
céwee powstalo gimnazjum. W 2008 r.
dokonano rozbudowy i modernizacji
szkoty, powstal réwniez na starym bo-
isku ,,Orlik” — kompleks nowych bo-
isk, a rok péZniej nowy plac zabaw dla
miodszych dzieci. 01.01.2010 r. Swiat-
ki wlaczono wraz ze szkota do miasta
Szczecinka.

Kadre placéwki stanowili i stano-
wig ludzie pelni zaangazowania, kom-
petentni, z réznorodnymi pasjami,
ktére zaszczepiaja swoim uczniom.
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Stworzyli oni ciekawe kota zaintereso-
war, rézne formy zajeé dodatkowych,
nowatorskie programy. Od samego
poczatku dziatalnosci w placéwee ist-
nialo harcerstwo. Harcerze byli inicja-
torami wielu imprez artystycznych,
sportowych, gospodarczych. Powsta-
ly tez pierwsze druzyny zuchowe
dla dzieci najmlodszych. Harcerze
organizowali obozy wypoczynkowe
dla dzieci z r6znymi atrakcjami, jak:
plywanie, wycieczki, ogniska, praca
w ogrodku wokdt placéwki. Uczest-
niczyli w réznych akcjach harcerskich
w miescie.

Znaczacymi przedsiewzigciami kul-
turalnymi w latach 70. i 80. byly Wo-
jewodzkie Zloty Kulturalne. W latach
90. przybraly one forme Przegladéw
Kulturalnych o réznej tematyce, np.:
, Teczowe spotkania w réznych kolo-
rach teczy”, ,Brzechwiada”, ,Sztuka
jak balsam”, ,Rados¢ tworzenia”. Jed-
ng z ulubionych przez uczniéw form
pracy byly teatrzyki. Pierwszy byt
zuchowy teatrzyk, ktéry powstal na
poczatku lat 70. Idea teatrzykéw kon-
tynuowana byla przez wszystkie lata
w réznej formie, az przybrata ksztalt
cyklicznych imprez pod nazwa , Dzient
Teatru”. Obszar kolejnych zaintereso-
wan to taniec. Pierwszy zesp6t tanecz-
ny nazywat si¢ ,Bartek”, nastepny to
,Rytm”, ktéry rozstawil nasza szkote
na imprezach pod nazwga ,Bagatelka”.
W okresie Swiat Bozego Narodzenia
towarzysza nam festiwale koled i ja-
setka. Kolejna forma zajec jest zabawa
w dziennikarzy, ktéra zaowocowa-
fa powstaniem szkolnych czasopism
,Szkolne Brawo”, ,Kleks” i gazetki in-
ternatu , Echo”.

Sport byl zawsze wazny w naszej
pracy w SOSW. Olimpiady Specjal-
ne organizowane byly tez dla dzieci
glebiej uposledzonych. Olimpiadom
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towarzyszyly imprezy, np. ,Sprawne
silne dlonie”, ,Trening Aktywnosci
Motorycznej” z udzialem wolonta-
riuszy. Dla dzieci chetnie biegajacych
sa imprezy: ,Biegi przelajowe”, ,Bieg
im. W. Osiriskiego”, ,Zloty 1is¢ jesie-
ni”. Zimg dzieci moga korzystac z lo-
dowiska, kuligéw. BraliSmy udziat
w projekcie ogdlnopolskim ,Szkota
Marzen” i akeji ,Szkola z klasg”. Od
lat 90. nasi nauczyciele organizuja tur-
nusy rehabilitacyjne w réznych atrak-
cyjnych miejscowosciach w gérach
i nad morzem

Zawsze bylisSmy i jesteSmy placéw-
ka goscinng. GosciliSmy zaprzyjaznio-
ne szkoly z Niemiec, odwiedzili nas
koledzy i kolezanki z Francji, goscie
z Holandii przywozili nam rozmaite
prezenty, byli tez u nas goscie z Afry-
ki. Z duzym sentymentem wspomina-
my wizyte Haliny Machulskiej i Jego
Ekscelencji Ksiedza Biskupa Pawta
Cieslika.

Rok 2010 to rok jubileuszu 40-lecia
dzialalnosci naszej placéwki. Uroczy-
stosci jubileuszowe rozpoczeto Msza
Swieta w kosciele pw. Ducha Swiete-
go w Szczecinku. Podczas mszy do-
konano odnowienia aktu zawierzenia
Maryi oraz poswiecenia sztandaru
przez Jego Ekscelencje Ksiedza Bisku-
pa Pawla Cieslika. Uczniowie ztozyli
$lubowanie. Potem dokonano otwar-
cia przygotowanej na podstawie kro-
nik szkolnych wystawy dokumentu-
jacej 40 lat dzialalnosci dydaktyczno-
terapeutyczno-rehabilitacyjnej  pla-
céwki. Byla to okazja do wspomnieni
o tych, ktérzy zastuzyli sie dla nasze-
go SOSW, a juz nie wszyscy sa wsrdd
nas, np. o jej dyrektorach: Wiadysta-
wie Magnowskim, Jézefie Madeju,
Emilianie Olszewskim, Irenie Zwirko,
Jadwidze Szwed. Obecnie naszym
oérodkiem kieruje Barbara Zasada.
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OtrzymaliSmy zyczenia i kwiaty od
wladz powiatu szczecineckiego, bur-
mistrza Szczecinka, przedstawicieli
Powiatowego Centrum Pomocy Ro-
dzinie, dyrektoréw szkét specjalnych
z regionu oraz przyjaciél. Po czesci
oficjalnej przyszedl czas na prezenta-
cje mozliwosci artystycznych uczniéw
— finalistéw wewnatrzszkolnego kon-
kursu ,Mam talent”. Spotkanie diugo
pozostanie w naszej pamieci. Teraz
nadszed} czas na tworzenie nowych

kart historii.

BERNADETTA WECEAWIK
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE
Z KONFERENC]JI DOSTEP
OSOB NIEPEENOSPRAWNYCH
DO INFORMACJI I EDUKAC]JI.
NOWE TECHNOLOGIE
— WIEKSZE SZANSE, WIEKSZE
MOZLIWOSCI. WARSZAWA,
29 LISTOPADA 2010

Konferencja byla poswiecona te-
matyce swobodnego dostepu o0séb
niepelnosprawnych do wszystkich
Zrédel informacji — od tradycyjnych,
takich jak ksiazki i podreczniki, po
Internet i technologie teleinforma-
tyczne. Obrady plenarne oraz wysta-
wy odbyly sie w murach Biblioteki
Uniwersytetu Warszawskiego. Orga-
nizatorem konferencji bylo Biuro ds.
Os6b Niepelnosprawnych Uniwer-
sytetu Warszawskiego, partnerem
wydarzenia zostala Telekomunikacja
Polska S.A.
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Konferencja byla jednym z waz-
niejszych elementéw realizacji projek-
tu Edukacja, niepetnosprawnodcé, infor-
macja, technologia — likwidowanie barier
w dostgpie o0sdb niepetnosprawnych do
edukacji. Projekt jest realizowany od
pazdziernika 2009 r. (potrwa do koni-
ca 2011 r.) przez Biuro ds. Oséb Nie-
pelnosprawnych Uniwersytetu War-
szawskiego. Podejmowane w ramach
projektu dzialania maja na celu wspie-
ranie oséb niepelnosprawnych w do-
stepie do otwartego systemu edukacji
zarowno w szkolnictwie wyzszym,
jak i na innych poziomach. Projekt
miesci sie w ramach Programu Ope-
racyjnego Kapital Ludzki, wspétfinan-
sowanego ze $rodkéw Europejskiego
Funduszu Spotecznego.

Prace konferencji rozpoczat ofi-
gjalnym powitaniem zgromadzonych
dr hab. Marcin Palys, prorektor UW.
O mozliwosciach ograniczania wyklu-
czenia spotecznego poprzez korzysta-
nie z rozwigzan teleinformatycznych
moéwil Francois-Rene Germain, wice-
prezydent France Telecom. Na rynku
technologii teleinformatycznych 20%
odbiorcéw to ludzie starsi i niepeino-
sprawni. Tak duza grupa odbiorcéw
mobilizuje do przelamywania barier
w dostepie do informagji. Pojawity sie
na rynku m.in. takie rozwigzania, jak
Smart Phone (duzy monitor telefonu),
ustugi dekodowane, portfolio; pikto-
gramy (ujednolicone symbole uzytko-
we technologii teleinformatycznych),
integracja dostepnosci. Badanie po-
trzeb rynku oséb niepelnosprawnych,
innowacyjno$¢ rozwiazari polaczona
z postepem technologicznym to poto-
wa sukcesu. Wyznacznikiem dzialan
na duza skale sa uproszczone regula-
cje prawne, nad ktérymi musimy pra-
cowac jako jedno z mlodszych paristw
Unii Europejskie;j.
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Drugim oczekiwanym prelegen-
tem byta Dorota Zyro, wicedyrektor
Osrodka Rozwoju Edukacji. Temat
referatu bardzo aktualny: Nowoczesna
szkota — czy moze byc dostgpna? O prak-
tycznych aspektach wdrazania edukacji
wigczajgeej. Europa nie uniknie zmian
w systemie edukacji. Myslac o przygo-
towaniu dzieci i mlodziezy do udziatu
w otwartym rynku pracy, powinni-
$my odejs¢ od tradycyjnego my$lenia
o niepelnosprawnosci. Zadaniem nad-
rzednym jest upowszechnienie mode-
lu spotecznego w podejsciu do eduka-
¢ji dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Wlaczanie, integracja
to wybor przez rodzicéw miejsca,
gdzie dziecko bedzie miato szanse na
rozwoj, to nauczyciel przygotowany
do pracy z uczniami majacymi co-
raz bardziej zréznicowane potrzeby.
Gotowos¢ ucznia, przygotowanie do
aktywnego zycia w spoleczeristwie to
wychodzenie rzeczywistosci naprze-
ciw poprzez system dzialan, wielo-
kierunkowe wsparcie w $rodowisku
lokalnym. Reformatorzy dzialajac na
réznych odcinkach powinni pamietaé
o tym, by dziala¢ ,Tak wolno, jak to
konieczne. Tak szybko, jak to mozli-
we”.

Zadania i osiggniecia Akademickiej
Biblioteki Cyfrowej przedstawili Kin-
ga Andrzejewska i Sylwester Piekarski
z BON UW. Ogdlnopolska platforma
udostepniania materiatéw dydaktycz-
nych dla oséb niepelnosprawnych ma
za zadanie wypracowanie jednolitych
standardéw adaptacji materiatéw dy-
daktycznych dla oséb niewidomych,
stabowidzacych i oséb z trudnoscia-
mi w czytaniu, utworzenie bazy za-
adaptowanych materialéw dydak-
tycznych udostepnianych za pomoca
portalu internetowego, szkolenia dla
pracownikéw dydaktycznych UW,
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kursy dla nauczycieli szkét podstawo-
wych i gimnazjéw z zakresu sprzetu
i srodkéw dydaktycznych dla uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, bezplatne szkolenia kompute-
rowe dla 0séb niepelnosprawnych (po
45. roku zycia) z zakresu podstawo-
wej obstugi komputera, programu MS
Word, MS Excel i MS Power Point.

W czasie przerwy w obradach
mozna bylo zapoznaé¢ sie z najnow-
szymi technologiami asystujacymi dla
0s6b niepelnosprawnych. W wystawie
wziely udzial firmy: TP S.A., Studio
Tyflografiki, Medison, ECE, Harpo
i Lumen.

Drugg czesé konferencji otworzyla
Urszula Lipner z BON UW, prezentu-
jac nowy portal UW: www.abcd.edu.
pl. Portal to propozycja wsparcia dla
nauczycieli w zakresie edukacji wia-
czajacej. Idea powstania oscyluje wo-
két litery ,,d” —jak dostosowanie, krok
dalej w edukacji. Zamyslem twércéw
jest bowiem przyblizanie teorii, ide-
ologii, praktyki edukacji wlaczajacej.
Dostepne beda rozwigzania dla na-
uczycieli i rodzicow. Bedzie mozna
zasiegnaé porady metodycznej, sko-
rzystac z przykladéw dobrej praktyki.
Uruchomienie portalu jest planowane
na poczatek 2011 r.

Rewelacyjnym doniesieniem bylo
przedstawienie  programu  b-Link
przez Piotra Baczka z T.P. b-Link jest
bezplatnym programem, ktéry umoz-
liwia sterowanie komputerem za
pomoca mrugnie¢ powiekami. Skie-
rowany jest do osob, ktére ze wzgle-
du na swojq niepelnosprawnos¢ nie
miaty lub mialy w znacznym stopniu
ograniczong mozliwos¢ korzystania
z komputera i Internetu. Rozpoczy-
najac prace z b-Linkiem, wskazane
jest zapoznanie si¢ z instrukcjg lub fil-
mem instruktazowym, ktére ulatwia
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opanowanie podstawowych zasad
jego obstugi. Program b-Link mozna
pobra¢ pod adresem http://b-link.
sourceforge.net. Sukces programu to
ludzkie mrugniecie. Dlaczego? Mru-
gniecie powiekami to ostatni odruch
wylaczany przez nasz mézg. Program
jest dostepny w wersji polskiej, angiel-
skiej, francuskiej. Znaki programu sa
ustawione zgodnie ze statystyka liter,
znakéw danego jezyka.

Stawomir Barabasz z BON UW
mowil, jak powinny byé przygotowa-
ne materialy dydaktyczne, by zapisac
je w postaci cyfrowej. Wazne, aby
korzysta¢ z technologii niezbednej
w dostepie informacji upowszechnio-
nych. Komputery, sprzet peryferyjny,
rozwigzania adaptacyjne to najistot-
niejsze propozycje dla oséb niepeino-
sprawnych. Czy wszystkie sq latwo
dostepne? Dokument cyfrowy, aby
byl dostepny, musi by¢ najpierw do-
brze przygotowany. Obowigzuje jasna
struktura zapisu, informacje utozone
liniowo, oddzielone tresci od wygla-
du, elementéw graficznych i tla. Zio-
zone sa zasady tworzenia dokumen-
tow cyfrowych MS Word, PDF, stron
www, dokumentéw matematycznych.
Ksiazki sa nagrywane i udostepniane
studentom na ptytach CD. Specjalnie
przygotowany format nagran po-
zwala studentowi na lokalizowanie
konkretnych stron rozdzialéw i pod-
rozdzialéw, dzieki czemu praca przy-
pomina prace ze zwykla ksigzka dru-
kowang. Nagrani dokonuja wolonta-
riusze. Oproécz ksigzek nagrywanych
biblioteka gromadzi zbiory w postaci
plikéw tekstowych. Dzigki nim stu-
dent moze czytaé ksigzke za pomoca
komputera. Aby zwykla ksigzka mo-
gla by¢ odczytana w ten sposéb, musi
zosta¢ zeskanowana i przetworzona
przez oprogramowanie rozpoznajace
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druk. Otrzymany w ten sposéb plik
jest nastepnie czytany na komputerze
z syntezatorem mowy lub drukowany
w brajlu.

Nowoczesne podreczniki — pomoc
czy przeszkoda. Dostepnosé infor-
macji w przekazie podrecznikowym,
grupy uczniéw zagrozone wyklucze-
niem. Tq tematyka zajela si¢ Joanna
Witczak-Nowotna z Fundacji CEDU-
NIS. W ostatnich latach wydawnictwa
edukacyjne przescigaja sie w tworze-
niu, wydawaniu gotowych zestawéw
podrecznikéw, zeszytéw cwiczeri dla
uczniéw i nauczycieli. Sg to zestawy
ksiazek i pomocy z bogata szaty gra-
ficzna, infografika, kolorowym pa-
pierem, kolorowga czcionka o réznym
rozmiarze, ze zdjeciami, ilustracjami.
Stwarzajg one olbrzymie mozliwosci,
jak réwniez tworzg bariery w adapta-
gi dla dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Juz w fazie kon-
cepcyjnej podrecznika powinno sie
pamieta¢ o uczniach z trudno$ciami
w odbiorze i przetwarzaniu bodZcéw
wzrokowych, uczniach stabowidza-
cych, niewidzacych, z dysleksja. Ada-
ptacja podrecznika mimo wszystko
ma by¢ bliska oryginatowi, nie moze
by¢ punktem zwrotnym w procesie
wykluczenia ani w sferze emocjonal-
nej, ani w sferze spoleczne;j.

O zasadach adaptacji podreczni-
kéw dla uczniéw i studentéw z dys-
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funkcjg wzroku méwili Pawet Wdowik
i Donata Koriczyk z BON UW. Projekt
Per linguas mundi ad laborem (przez
jezyki $wiata do pracy) byt w fazie
realizacji od potowy 2005 r. do kon-
ca 2008 r. Funkcjonowatl na zasadzie
partnerstwa miedzy Paristwowym
Funduszem Rehabilitacji Oséb Niepel-
nosprawnych, Akademia Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie, Katolickim
Uniwersytetem Lubelskim, Polskim
Zwigzkiem Niewidomych i Uniwersy-
tetem Warszawskim. Celem podjetych
dziatari jest pomoc osobom niewido-
mym i slabowidzacym w zdobyciu
pracy poprzez poszerzanie ich znajo-
mosci jezyka angielskiego. Prace UW
koncentrowaly si¢ m.in. na adaptacji
podrecznikéw do nauki jezyka angiel-
skiego dla oséb niewidomych i stabo-
widzacych, opracowaniu podrecznika
metodyki/metodologii nauczania je-
zyka angielskiego oséb z dysfunkcjami
wzroku. Zakoriczylo sie to sukcesem.
Zostaly réwniez przedstawione zasa-
dy adaptacji podrecznikéw do zapisu
brajlowskiego. Zagadnienie to jest tak
zlozone i ciekawe, ze wymaga oddziel-
nego omoéwienia.

Konferencja interesujaca, poszerza-
jaca horyzonty pracownika naukowe-
go, czynnego zawodowo nauczyciela
czy studenta. Warto dodad, ze referaty
byly tlumaczone na Polski Jezyk Mi-
gowy (PJM).
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A.KORZON, K. PLUTECKA: Ksztal-
cenie zintegrowane uczniéw niesty-
szgcych w teorii i praktyce eduka-
cyjnej. Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2010, ss. 149.

Autorki tej ksigzki sa specjalistkami
z zakresu surdopedagogiki. Pierwsza
z nich zwiazana byla przez wiele lat
z Uniwersytetem Pedagogicznym im.
Komisji Edukacji Narodowej w Krako-
wie, obecnie jest profesorem w Goérno-
Slaskiej Wyzszej Szkole Pedagogicznej
im. Kardynata Augusta Hlonda w My-
stowicach oraz Dolnoslaskiej Szkole
Wyzszej we Wroctawiu. Druga pracuje
jako adiunkt na Uniwersytecie Pedago-
gicznym im. Komisji Edukacji Narodo-
wej w Krakowie i w Gérnoslaskiej Wyz-
szej Szkole Pedagogicznej im. Kardyna-
la Augusta Hlonda w Mystowicach.

Ich publikacja ma charakter porad-
nika metodycznego. Ukazala sie¢ na
rynku we wilasciwym momencie, za-
pelniajac powazng luke w tym zakre-
sie. Poprzednie wydawnictwa sg juz
czeéciowo nieaktualne chociazby ze
wzgledu na zmiany w systemie pol-
skiej edukagji, ktére nastapilty w wyni-
ku reformy rozpoczetej w 1999 r.

Ksigzka sklada sie z 8 rozdziatow.
Zawiera tez wstep, bibliografie i anek-
sy. We wstepie autorki uzasadniaja
potrzebe tego opracowania oraz kroét-
ko opisuja jego zawartos¢.

W  rozdziale I zatytulowanym
Przeglgd historyczny metod nauczania
ucznidw niestyszgeych autorki dokonu-
ja krotkiej charakterystyki metod na-
uczania dzieci z wada stuchu, szcze-
gblnie koncentrujac si¢ na metodach
wspolczesnie stosowanych w Polsce.
Po lekturze tego rozdzialu mozna za-
rzuci¢ autorkom, zZe problematyka
w nim zawarta jest zbyt syntetycznie
i skrétowo potraktowana, ale napisany
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jest on zrozumiatym jezykiem i zawie-
ra najwazniejsze, wystarczajace w tego
typu publikacji informacje na temat
metod nauczania dzieci z uszkodzo-
nym stuchem. Zwazywszy, ze A. Ko-
rzon od wielu lat interesuje sie teoriq
i praktyka dotyczaca metod ksztalce-
nia dzieci z wada stuchu, a jej wiedza
poparta jest wilasnym doswiadcze-
niem nauczycielskim oraz licznymi
wizytami w instytucjach zajmujacych
sie edukacjg nieslyszacych w réznych
rejonach $wiata, nalezy uznad, ze roz-
dzial ten zawiera solidnie opracowane,
przemyslane tresci, poparte gruntow-
ng wiedzg i doswiadczeniem.

W rozdziale II pt. Specyfika ksztatce-
nia zintegrowanego uczniow niestyszgcych
autorki zawarly podstawowq wiedze
z zakresu dydaktyki. Oméwiono cele,
zasady i metody ksztalcenia oraz srodki
dydaktyczne. Przedstawione tresci $ci-
$le zwigzane sq z zaloZzeniami ostatniej
reformy. W sposéb jasny, przejrzysty
i zrozumialy wyjasniono, czym sg cele
ksztalcenia i jak je formutowaé w na-
uczaniu zintegrowanym. Nastepnie
autorki omowily zasady ksztalcenia,
zaréwno te obowigzujace w dydakty-
ce ogolnej, jak i specyficzne, zwigzane
z ksztalceniem ucznia z wada stuchu
oraz metody ogdlnodydaktyczne sur-
dodydaktyczne, a wiec te, ktére zosta-
ly opracowane specjalnie na potrzeby
edukacji dzieci niestyszacych. Autorki
przedstawiajac zagadnienia dydak-
tyczne odwolujg sie do pogladéw
wybitnych pedagogéw i surdopeda-
gogoéw (m. in. W. Okonia, C. Kupisie-
wicza, B. Niemierki, K. Kruszewskie-
go, W. Strykowskiego, B. Szczepan-
kowskiego, B. Hoffmanna, A. Léwego,
A. Hulka, I. Stawowy-Wojnarowskiej).
W rozdziale tym jest tez bardzo istotny
z punktu widzenia specyfiki nauczania
dzieci niestyszacych podrozdziat poru-
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szajacy trudny problem ksztattowania
pojec. Proces ksztaltowania poje¢ ma
bezposredni zwigzek z rozwojem jezy-
ka i u dzieci z uszkodzonym stuchem
przebiega w specyficzny, skompliko-
wany sposob. Autorki szczegélowo
wyjasniaja, co to sa pojecia, jakie sg
ich rodzaje, jak powinno si¢ je ksztat-
towaé w procesie dydaktycznym oraz
na czym polega specyfika pracy w tym
zakresie z uczniami niestyszacymi.

W rozdziale III zatytulowanym
Zasady i metody wychowania ucznidw
niestyszgcych zajeto sie trudnym we
wspoiczesnej szkole problemem wy-
chowania. Autorki opisuja istote tego
procesu i specyfike jego przebiegu
u dzieci niestyszacych. Omawiajac po-
szczegllne metody oddzialywant wy-
chowawczych, przedstawiaja propozy-
cje modyfikacji tych metod w procesie
wychowania uczniéw niestyszacych.

Rozdziat IV pt. Metoda osrodkéw
pracy jako model dla ksztatcenia zintegro-
wanego ucznidw ghuchych poswiecony
jest ksztalceniu w klasach I-1II w od-
niesieniu do metody osrodkéw pracy.
Metoda ta powstata w latach 20. XX w.
i wywodzi sie z nurtu pedagogicznego
zwanego Nowym Wychowaniem lub
Wychowaniem Progresywnym. Wiek-
sz0s¢ zatozen tej metody przeniesiono
do zalozenn nauczania zintegrowane-
go, ktére w klasach I-III wprowadzila
ostatnia reforma edukagji'.

! Poréwnaj: Doroszewska, J. (1989). Pedagogika
specjalna, t. I. Wroclaw, Warszawa, Krakéw,
Gdarnisk, £6dZ: Zaklad Narodowy im. Osso-
liniskich, s. 645-669; Kosiriska, A., Polak, A.,
Zizka, D. (1999). Ucze metodg osrodkdw pracy.
Materiaty pomocnicze dla nauczycieli. Warszawa:
WESIP, s. 5-9; Biblioteczka reformy. O reformie pro-
gramowej. Ksztalcenie zintegrowane, t. 7 (1999).
Warszawa: Wydawnictwo MEN, s. 16-19.
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Autorki bardzo obszernie opisuja
organizacje i przebieg zaje¢ w naucza-
niu zintegrowanym w kontekscie me-
tody osrodkéw pracy, ktora od wielu
lat jest znana i stosowana w surdo-
pedagogice. W recenzowanej ksiazce
poswiecaja az 54 strony na te tresci.
Zwracajg szczeg6lng uwage na aspek-
ty ksztalcenia zwigzane i wynikajace
ze specyficznych potrzeb i mozliwosci
dzieci niestyszacych, a wiec m.in. za-
jecia przygotowujace do nauki mowy,
¢wiczenia w moéwieniu i pisaniu, ¢wi-
czenia ksztaltujace wstepne pojecia
matematyczne, éwiczenia w czytaniu.

W rozdziale V zatytulowanym Re-
walidacja indywidualna omdéwiono réz-
nego typu zajecia rewalidacyjne, ktére
prowadzi si¢ w szkolach dla dzieci
niestyszacych. Wyjasniono ich istote
i kryteria doboru zaje¢ dla poszcze-
gélnych uczniéw. Oméwiono réwniez
innego typu zajecia, ktére mozna pro-
wadzié z dzie¢mi niestyszacymi w ra-
mach pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej.

Rozdzial VI pt. Realizacja zatoZert
wychowania stuchowego w ksztatceniu
zintegrowanym poswiecony jest rozwi-
janiu szeroko pojetej sprawnosci stu-
chowej u dzieci niestyszacych. Omé-
wiono w nim zadania wychowania
stuchowego, okreslono, na czym ono
polega oraz opisano metody i éwicze-
nia, ktére prowadza do opanowania
okreslonych umiejetnosci stuchowych
i zdobycia doswiadczeri. Zwrécono tez
szczegblng uwage na zwigzek wycho-
wania stuchowego z rozwojem mowy
u dzieci z uszkodzonym stuchem.

W rozdziale VII pt. Ocena opisowa
w nauczaniu zintegrowanym autorki od-
nosza si¢ do wspdlczesnego sposobu
oceniania uczniéw na poziomie na-
uczania zintegrowanego. Analizujac
w ujeciu historycznym sposoby oce-
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niania uczniéw, zwracaja szczegdlna
uwage na specyfike oceniania dziecka
niepelnosprawnego. Odwolujac sie
do C. Kosakowskiego oraz ]. Baran,
proponujg oprécz oceniania dziecka
w obszarze dydaktycznym i wycho-
wawczym oceniac je réwniez w zakre-
sie rewalidacyjnym. Potwierdzaja to
rowniez badania wilasne K. Pluteckiej.
Ostatni rozdzial omawianej ksigz-
ki pt. Planowanie i konstruowanie pro-
gramdw nauczania oraz wychowania
na pierwszym etapie edukacyjnym dla
uczniow niestyszgcych dotyczy trudne-
g0 procesu tworzenia programow na-
uczania zintegrowanego. Autorki opi-
suja teoretyczne i praktyczne aspekty
konstruowania programéw oraz pro-
cedury zwigzane z dopuszczeniem
programu do uzytku szkolnego. Sa to
szczegblnie cenne uwagi, poniewaz
zmiany w zakresie podstawy progra-
mowej sg tak czeste, ze wladze oswia-
towe nie nadazaja ze zmianami w za-
kresie tworzenia nowych programéw.
Nauczyciele pracujacy w szkolnictwie
specjalnym sg catkowicie zdani na sie-
bie, wiec fachowe wskazéwki autorek
omawianej pozycji staja sie¢ w tej sy-
tuacji szczegdlnie wartosciowe i przy-
datne w codziennej pracy pedagoga.
Na konicu ksigzki autorki umiesci-
ly obszerng bibliografie dotyczacq po-
ruszanej w niej tematyki oraz aneksy.
Zalacznik nr 1 zawiera liste czasowni-
kéw, ktére mozna wykorzystaé opra-
cowujac cele operacyjne, natomiast za-
tacznik nr 2 to Karta samooceny zacho-
wania ucznia niestyszgcego — szczegoto-
wo opracowana pomoc dydaktyczna
ulatwiajaca i wzbogacajaca prace wy-
chowawcza surdopedagoga.
Podsumowujac nalezy stwierdzic,
ze Ksztatcenie zintegrowane ucznidw nie-
styszgcych w teorii i praktyce edukacyjnej
A. Korzon i K. Pluteckiej jest cenna
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nowoscia na rynku wydawniczym.
Zgodnie z intencjg autorek mozna te
ksiazke z calag odpowiedzialnoscigq
poleci¢ jako lekture obowigzkowgq
studentom pedagogiki specjalnej, sur-
dopedagogom, nauczycielom, ktérzy
spotykajgq na swej drodze zawodowej
dzieci niestyszace. Moim zdaniem po-
zycja ta powinna znalezé sie rowniez
w podrecznej biblioteczce pedagogdéw
szkolnych i psychologéw, szczegdlnie
tych, ktérzy majg stycznosé z dzie¢mi
niestyszacymi. Jest ona réwniez cenna
dla rodzicéw uczniéw z uszkodzo-
nym stuchem, bowiem moga czerpac
z niej wiedze i ksztaltowaé wlasne
umiejetnosci niezbedne do prowadze-
nia domowej rewalidacji.

Mam nadzieje, Ze omawiana pozy-
cja bedzie mobilizowaé specjalistow
z dziedziny surdopedagogiki do pod-
jecia wyzwania i opracowania kolej-
nych poradnikéw tego typu odnosza-
cych sie do wspdlczesnej rzeczywisto-
$ci edukacyjnej dzieci z uszkodzonym
stuchem.

Szczegdlnie zachecam do tego na-
uczycieli pracujacych w szkotach dla
dzieci niestyszacych i stabostyszacych,
bo oni najlepiej znaja problemy na-
uczania i wychowania tych dzieci.

Katarzyna Biertkowska-Robak

A. LUPA-MARCINKOWSKA: Poli-
tycznik dla dzieci. Czes$¢ 1. Elemen-
tarz matego obywatela. Wydawnic-
two Zolig, Poznan 2009, ss. 42.

Ksigzeczka o tytule zwracaja-
cym uwage przecietnego czytelnika:
Politycznik dla dzieci, jest osobliwym
dzielem literackim i jednoczesnie
swoistym podrecznikiem z zakresu
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wiedzy obywatelskiej dla ucznia jako
przysziego, dzi§ jeszcze mlodego,
a wiec niedoswiadczonego polityka.
Jest ona niby zwyczajnym tomikiem
wierszy dla dzieci, napisanym przez
politologa z wyksztalcenia, a zarazem
matke z doswiadczeniem rodziciel-
skim, ktéra ciekawe swiata dziecko
w sposob przystepny, chociaz niezwy-
kle finezyjny, wprowadza w skompli-
kowany $wiat pojec i zjawisk ze sfery
polityki i dziennikarstwa.

Po zapoznaniu sie z trescia i forma
ksiazki pozostaje pod jej osobliwym
urokiem i nieprawdopodobnym wra-
zeniem. Jej autorce gratuje wyczucia
potrzeb na tego rodzaju publikacje,
tak wazna i przydatng w Zyciu ma-
tych jeszcze obywateli, a jednoczesnie
przysztych wyborcéw, ktérzy w nie-
banalny sposéb moga systematycznie
zdobywacé pierwsze, niezbedne szlify
wytrawnych politykéw, przygoto-
wujac sie do tego trudnego i odpo-
wiedzialnego zadania — praktycznie
od dzieciectwa — pod czujnym okiem
wspierajacych ich dorostych (np. ro-
dzicéw czy nauczycieli). Gratuluje au-
torce réwniez pomystu i pomystowo-
$ci w doborze wielu srodkéw wyrazu
i sposobéw przyblizania dzieciom
i mlodziezy trudnej, w swej istocie, te-
matyki zwiazanej z polityka w bardzo
naturalny, interesujacy i przystepny
sposob. Powagi i szacunku dla oma-
wianego dziela ze strony mlodego od-
biorcy dodaje takze szata graficzna, jej
niezwykly ton przekazu, sam sposéb
wykonania rysunkéw i kolorystyka
zamieszczonych ilustracji, ktére nie
maja w sobie nic z rozwrzeszczanej,
rozpraszajacej uwage, infantylnej
sztuki dziecka.

Doskonalym zabiegiem edytor-
skim jest powigkszenie czcionki i licz-
ne wytluszczenia dokonane w tekstach
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wierszy, zwlaszcza informacji (czasem
pojedynczych terminéw), ktére po-
winny zwréci¢ uwage czytajacego,
jak réwniez zamieszczenie stownicz-
ka ulatwiajacego percepcje symboli
graficznych, rozumienie istotnych dla
polityki terminéw. Wydaje mi sie, ze
tak systematyczne ksztalcenie oby-
watelskie i dogtebna wiedza w spra-
wach przedmiotowych przydalaby sie
dzis nie tylko wielu dorostym Polkom
i Polakom, ale takze i wielu wspdt-
czesnym politykom, ktérych kultura
polityczna niekiedy zadziwia, czasem
wydaje sie razi¢, a nawet deprymo-
waé najmlodszych. Miody obywatel
Najjasniejszej Rzeczypospolitej uzy-
skawszy za sprawa lektury omawianej
ksigzeczki gruntowne przygotowanie
polityczne, znajacy zasady etyki za-
wodowej i trudne do zrozumienia wy-
mogi sztuki dziennikarskiej, bez obaw
moze za kilka lat wystepowac w roli
w pelni kompetentnego i swiadome-
go swych zadan wyborcy i polityka.
Moze zabiera¢ glos w sprawach waz-
nych merytorycznie, zwiazanych ze
strukturg i zadaniami rzadu, z peinio-
nymi funkcjami i zajmowanymi sta-
nowiskami, np. prezydenta, premiera,
senatora, ministra czy innego funk-
cjonariusza. Bedzie potrafil odréznié
ustawe od uchwaly, a informacje pra-
sowq od reportazu.

Milody obywatel wiedzac, co to jest:
polityka, paristwo, demokracja, par-
tia polityczna, patriotyzm, maz stanu
czy autorytet, w sposéb zamierzony,
w pelni naturalny, $wiadomy i plano-
wy potrafi kreowac siebie jako kogos,
kto z pelng $wiadomoscig i godnoscig
obywatela moze w przyszlosci spra-
wowaé odpowiedzialne, a przy tym
prestizowe funkcje polityczne nie tyl-
ko w kraju, ale réwniez poza nim (np.
w Parlamencie Europejskim).
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Nie ukrywam, ze bardzo ucieszy-
tam si¢, gdy na okladce, oprécz tytutu
gléwnego, zobaczylam umieszczo-
ny w nieco mniej wyeksponowanym
miejscu podtytul: Czes¢ 1. Elementarz
matego obywatela. Wnosze stad o poja-
wieniu sie kolejnych czesci tego nie-
powtarzalnego podrecznika z zakresu
wiedzy obywatelskiej.

Politycznik dla dzieci — pomimo
autentycznego jezyka polityki, od-
znacza sie nowatorskim sposobem
ujecia i przekazania dzieciom trud-
nych do zrozumienia tresci. Autorka
w niezwykly, ,czarodziejski” wprost
sposéb prowadzi mlodego czytelnika
przez zawilosci polityki, wytyczajac
szlak odcinkami od jednego do dru-
giego pojecia, sytuujac je wsréd wyja-
$nient i komentarzy.

Wszystkich zachecam do lektury
tego osobliwego tomiku poezji, a bez-
posrednio zwracam sie do autorki
dziela, aby juz w jego tytule rozszerzy-
la krag odbiorcéw o miodziez. Wydaje
mi sie, Ze ta kapitalnie napisana ksigz-
ka, bedaca zbiorem nie tylko pieknej
poezji, ale i skarbnica wiedzy, moze
stuzy¢ zaréwno uczniom najstarszych
klas szkoly stopnia podstawowego,
jak réwniez uczniom gimnazjow.
Moim zdaniem krag adresatéw bylby
z pewnoscia wielce usatysfakcjono-
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wany takim zabiegiem edytorskim.
Zmodyfikowany tytuk: Politycznik dla
dzieci i mtodziezy, a w podtytule Czgs¢
1. i zamiast: Elementarz matego oby-
watela — Elementarz miodego obywatela
— jeszcze bardziej uwypuklitby krag
i range odbiorcéw, wskazujac jedno-
czesnie na przydatnosé, a takze funk-
¢je poznawcza i wychowawcza recen-
zowanej ksigzki.

Ksigzka ze wzgledu na walory
o charakterze merytorycznym (tres¢,
forme jezykowa i graficzng, przystep-
nos¢, obudowe formalno-jezykowa,
funkcje poznawcza i wychowawcza)
powinna by¢é wpisana na liste obo-
wiazkowych lektur szkolnych dla
uczniéw szkoét stopnia podstawowego
oraz gimnazjow i zatwierdzona przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej.
Mysle, ze warto zainteresowac
nig Dzial Programéw Szkolnych
Ministerstwa Edukacji Narodowej,
a posrednio takze metodykoéw i na-
uczycieli bezposrednio odpowiedzial-
nych za realizacje tresci i jakos¢ przy-
gotowania — w ramach tzw. edukacji
obywatelskiej — uczniéw szkét pod-
stawowych i gimnazjéw do zycia oraz
godnego tego tytutu i zaszczytu oby-
watela i polityka.

Elzbieta Maria Minczakiewicz
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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.,

2. Zapozna¢ sie dokladnie z wa-

runkami prenumeraty odpowia-

dajagcymi wybranemu kolporte-
rowi.

3. Wypehié dokladnie i czytelnie

blankiet pocztowy w taki sposéb,

aby zawieral:

— tytutl czasopisma,

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

— liczbe zamawianych egzempla-
rzy kazdego numeru,

— indeks,

— prenumeratorzy zbiorowi dola-
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 dokona¢ na
konto Centrum Ustug Pocz-
towych Oddzial Regionalny
w Bydgoszczy. 85-950 Byd-
goszcz. ul. Jagielloriska 6.
Bank Pocztowy S.A. Centrum
Rachunkéw Skonsolidowanych
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 takze
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poda¢ dokladny adres odbiorcy.
5. Wszelkich Informacji 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. (22) 532
81 31, 532 88 20, 532 88 16, fax

532 8132, www .ruch.pol.pl

2. Cena prenumeraty ze zlece-

niem dostawy za granice jest

powiekszona o rzeczywiste kosz-
ty wysylki. Wplaty przyjmuje

,RUCH” S.A. Oddzial Warszawa

na konto w kasach Oddziatu.

Dostawa odbywa si¢ poczta zwy-

kia w ramach oplaconej prenume-

raty, z wyjatkiem zlecenia dosta-
wy poczta lotnicza, ktdrej koszt

w pelni pokrywa zamawiajacy.

3. Termin przyjmowania wplat

na rok 2010 na prenumerate

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

z dniem 5.10.2009 r.



