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OPRACOWANIA NAUKOWE

AKTOTY AKZALOWA
KazNPU im. Abaja, Almaty, Kazachstan

INFORMACY]JNE SYSTEMY KSZTAECENIA
JAKO PROBLEM PEDAGOGICZNY

W artykule podjeto problematyke wdrazania nowych technologii w systemie ksztalcenia.
Rozpatrywane jest rozumienie technologii pedagogicznych, analizowane sa wskazniki innowa-
ji w edukadji z perspektywy pedagogiki XIX i XX w. oraz wspédlczesne uwarunkowania inno-
wacyjnych programéw ksztalcenia specjalistéw na poziomie wyzszym zawodowym. Szczegélng
uwage zwraca sie na tworzenie systeméw zarzadzania jakosciq opartych na miedzynarodo-
wych standardach ISO.

Stowa kluczowe: technologia pedagogiczna, innowacja, ksztalcenie

spoélczesny system informacyjny oswiaty znajduje si¢ w stadium dyna-

micznej odnowy. Impulsem do tego sq procesy reformowania catego spo-
teczenistwa oraz logika rozwoju systemu ksztalcenia. System ogélnego ksztat-
cenia rozwija si¢ w kierunku zwiekszenia jego zréznicowania, wariantowosci,
integracji programoéw ksztalcenia, humanizacji i humanitaryzacji oSwiaty. Uzna-
nie potrzeby innowacyjnych zmian w pedagogice przyczynito sie do powstania
licznych szkét z innowacyjnym systemem ksztalcenia, wdrozenia do procesu
ksztalcenia nowych technologii.

Czym jest technologia pedagogiczna? Na to pytanie jest wiele, czasami wy-
kluczajacych sie, odpowiedzi, co swiadczy o tym, Ze teoria i praktyka technolo-
gii pedagogicznych znajduje si¢ w fazie opracowywania? Wedtug S.I. Ozegowa
technologia (z gr. techne — sztuka, mistrzostwo, umiejetnosc¢; logos — stowo, na-
uka) to caloksztalt proceséw w okreslonej dziedzinie produkcji, a takZze naukowy
opis sposobéw produkcji; caloksztalt metod urzeczywistnianych w dowolnym
procesie. Technologia pedagogiczna zas to catoksztalt regut i odpowiadajacych
im metod pedagogicznych oraz sposobéw oddzialywania na rozw¢j, ksztalcenie
i wychowanie ucznia (Ozegow, Szwedowa 2008, s. 797).

W wielu miedzynarodowych publikacjach po$wieconych technologii peda-
gogicznej mozna odnaleZ¢ ré6zne jej definicje, np.: ,, Technologia pedagogiczna to
nie jest zwykle wykorzystanie technicznych srodkéw nauczania albo kompute-
réow, to wyjawienie zasad i opracowanie metod optymalizacji procesu ksztalce-
nia poprzez analize czynnikéw podnoszacych wydajnos¢ edukacyjng, konstru-
owanie i stosowanie metod i materialéw, a takze ocene stosowanych metod”
(Kiarin 1994, s. 17). Sedno takiego podejscia oparte jest na idei pelnego zarzadza-
nia pracg szkoly lub innej instytucji oswiatowej. Wedlug japoriskiego naukowca
pedagoga T. Sakamoto technologia pedagogiczna polega na wdrozeniu do pe-
dagogiki systemowego sposobu myslenia, ktéry mozna inaczej okresli¢ mianem
systematyzacji oswiaty (tamze). Technologie edukacyjne to system aktywnosci
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pedagoga i uczacych sie w procesie ksztalcenia, oparty na konkretnej idei w zgo-
dzie z okre$lonymi normami organizacji i wzajemnego zwigzku celéw — tresci
metod. W praktyce pracy szkél, wyzszych uczelni i innych instytucji o$wiato-
wych wykorzystywane sa réznego rodzaju technologie edukacyjne.

Strukturalno-logiczne albo zadane technologie nauczania stanowia wieloeta-
powa organizacje ujecia zadani dydaktycznych, wyboru sposobéw ich rozwia-
zania, diagnostyki i oceny uzyskanych wynikéw. Logika strukturalizacji tego
typu zadart moze by¢ rézna: od prostego do zlozonego, od teoretycznego do
praktycznego lub odwrotnie.

Techniki zabawowe przedstawiajg zabawowa forme wspoétdziatania pedago-
ga i uczacych sie poprzez realizacje okreslonego fragmentu, np. gry, bajki, spek-
taklu itp. Zadania edukacyjne wilaczone sa do tresci zabawy. W procesie ksztal-
cenia wykorzystywane sa réznego typu gry komputerowe (np. teatralizowane,
stuzbowe, z podzialem na role).

Technologie komputerowe realizowane s w ramach systemu nauczyciel —
komputer — uczeri za pomoca programéw szkoleniowych réznego rodzaju (in-
formacyjnych, treningowych, kontrolujacych, rozwijajacych i in.). Technologie
dialogowe powigzane sg ze stworzeniem komunikatywnego srodowiska, z po-
szerzaniem obszaru wspoétpracy na poziomie nauczyciel — uczen, uczeri — uczen,
nauczyciel — autor, uczeri — autor w trakcie postawienia i rozwiazywania zadarn
dydaktyczno-poznawczych.

Technologie treningowe to system dzialalnosci dotyczacy opracowywania
okreslonych algorytméw dydaktyczno-poznawczych dziatani i sposobéw roz-
wiazywania typowych zadan w trakcie nauczania (testy i ¢wiczenia praktyczne).

Wedlug M.I. Machmutowa ,,technologie mozna przedstawic jako bardziej lub
mniej twardo zaprogramowany (algorytmizowany) proces wspdétdziatania wy-
kladowcy i uczacych sie, gwarantujacy osiagniecie postawionego celu” (Mach-
mutow, Ibragimow 1993, s. 5).

W cytowanym okresleniu technologii pedagogicznej zwraca sie uwage na
strukture wspdéldziatania nauczyciela i uczacych sie, sposoby oddzialywania na
uczacych sie i rezultaty tego oddzialywania. Stowa , twardo zaprogramowany”
sugerujg zwolnienie pedagoga z koniecznosci mys$lenia: bierz jakakolwiek znana
technologie i stosuj ja w swojej dzialalnosci. Jednak bez pedagogicznie rozwinie-
tego myslenia, bez uwzglednienia wielu czynnikéw procesu pedagogicznego,
wiekowych i indywidualnych cech uczacych sie dowolna technologia nie osia-
gnie zamierzonego celu i nie da oczekiwanego rezultatu. , Zaprogramowany”
oznacza, ze przed zastosowaniem tej lub innej technologii niezbedne jest prze-
studiowanie wszystkich jej wlasciwosci: na co jest nakierowana, w imie czego jest
stosowana, ktérym pedagogicznym koncepcjom odpowiada, jakie zadania moze
poméc rozwigzaé w okreslonych warunkach. Nie bez podstaw méwig: nauczy-
ciel, ktéry opanowat technologie pedagogiczna, to czlowiek majacy pedagogicz-
ne mistrzostwo. Dowolna technologia w tej lub innej mierze nakierowana jest na
realizacje w praktyce idei naukowych, tez, teorii. Dlatego technologia pedago-
giczna znajduje si¢ miedzy nauka a praktyka. Technologie pedagogiczne mozna
rozréznia¢ wedlug réznych podstaw: Zrédla powstania (na podstawie doswiad-
czenia pedagogicznego albo koncepcji naukowej), celéw i zadan (ksztaltowanie
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wiedzy, cech osobowosciowych, rozwdj indywidualnosci), mozliwosci srodkéw
pedagogicznych (jakie $rodki oddzialywania dajg lepsze wyniki), funkcji na-
uczyciela, ktére on urzeczywistnia za pomoca technologii (diagnostycznych, za-
rzadzania konfliktowymi sytuacjami), wedlug tego, jakg strone pedagogicznego
procesu obstuguje konkretna technologia itd. (Griebienjuk 1996).

Tradycyjna wykonawcza dzialalnos¢ nauczyciela ustepuje miejsce dziatalno-
$ci problemowo-badawczej, o twérczym charakterze. Dzisiaj wigkszos¢ instytucji
oswiatowych pracuje w trybie dzialalnosci innowacyjnej. Dzialalnos¢ innowa-
cyjna kojarzona jest z gotowoscia nauczyciela do opracowania i wdrozenia pe-
dagogicznych nowosci (innowacji) do procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Niewystarczajaca gotowos¢ pedagogow do przyjecia i praktycznego realizowa-
nia innowacji znacznie jednak obniza skutecznos¢ nowosci wprowadzanych do
procesu ksztalcenia. Odnawiajaca si¢ praktyka ogdélnego ksztalcenia stawia jako-
$ciowo nowe wymagania przed nauczycielami i wychowawcami. Wyksztalcenie
pedagogiczne w coraz wigkszym stopniu znajduje sie pod presja intensywne-
go rozwoju. Pedagodzy juz dzisiaj powinni przygotowywac sie do organizacji
systemdéw ksztalcenia przyszlosci. Przed wyzszymi uczelniami pedagogicznymi
staja zadania, ktérych wczesniej nie rozwiazywaty.

Gotowos¢ pedagoga do wdrozenia innowacji do procesu nauczania gléwnie
ksztaltuje si¢ w okresie jego studiéw na uczelni wyzszej. Zeby system przygo-
towywania przyszlych nauczycieli byl efektywny, takze powinien si¢ zmienia¢
zgodnie z tendencjami, ktére okreslajg rozwdj praktyki ogdélnego ksztalcenia.

Staje sie oczywiste, ze juz w czasie studiéw u przyszlego nauczyciela po-
winny zosta¢ uksztaltowane racjonalnie uogélnione metody i nowatorski styl
dziatalnosci umystowej; umiejetnosé budowania wnioskéw, ustalania kolejnosci
operacji i poczynan w innowacyjnej dziatalnosci; budowania i sprawdzania hipo-
tez; opracowywania programu obserwacji, doswiadczenia i eksperymentu; ob-
rabiania i systematyzowania otrzymywanych faktéw, formulowania wnioskéw.

W ostatnich latach coraz wigksze znaczenie ma nowa dziedzina wiedzy — in-
nowatyka pedagogiczna. Jest to sfera nauki zglebiajaca nowe technologie, pro-
cesy rozwoju szkoly, nowa praktyke ksztalcenia. Stowo ,,innowacja” pochodzi
z taciniskiego innovatis (in — w, novus — nowy) i w tlumaczeniu oznacza odnowe,
nowos¢, zmiane (tamze). Innowacja pedagogiczna to zmiany nakierowane na
poprawe rozwoju, wychowania i szkolenia uczniéw.

Innowacje w edukacji, rozumiane w szerokim znaczeniu jako wniesienie no-
wego, zmiana, doskonalenie i poprawa istniejacego, to immanentna charakte-
rystyka ksztalcenia, wynikajaca z jego podstawowego sensu, istoty i znaczenia.
To, co stanowi novum dla jednej szkoly, jednego nauczyciela, nie musi by¢ nim
dla innych. Nowos$¢ zawsze ma charakter historyczny. Nie ma znaczenia, czy
w czasie obecnym idea, koncepcja, technologia sa obiektywnie nowe czy nie,
mozna ustali¢ czas, kiedy byly one obiektywnie nowe (np. nowy w swoim czasie
byt klasowo-lekcyjny system Komeriskiego). Rodzac sie w konkretnym czasie,
progresywnie rozwiazujac zadania okreslonego etapu, nowos¢ szybko moze stac¢
sie dorobkiem wielu, norma ogdlnie przyjeta, masowa praktyka albo przezy¢ sie,
sta¢ sie hamulcem rozwoju w pézniejszym okresie. Nauczyciel musi wiec stale
$ledzi¢ nowosci w ksztalceniu i prowadzic¢ innowacyjng dziatalnosé. Do podsta-
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wowych funkcji innowacyjnej dzialalnosci nauczyciela odnosza sie progresywne
(tzw. bezdefektowe) zmiany procesu pedagogicznego i jego skladnikow: celé6w
(np. nowym celem jest rozw¢j indywidualnosci ucznia, zmiana tresci ksztatce-
nia, rodkéw nauczania — nauka komputerowa), idei wychowania (J.P. Azarow,
D. Bayard, B. Spok), sposobéw i metod nauczania (W.F. Szatalow), rozwéj (W.W.
Dawydow, L.W. Zankow), wychowanie miodszych uczniéw (S.A. Amonaszwili)
itd. (tamze).

Do podstawy klasyfikacji innowacji mozna zaliczy¢ kryteria, na podstawie
ktérych bedzie ona przeprowadzana. Pierwsze kryterium zwiazane jest z dzie-
dzina, w ktdrej realizujq sie¢ nowosci. Jako drugie ogdlne kryterium mozna uzna¢
sposéb powstania nowatorskiego procesu, jako trzecie — szerokos¢ i glebokos¢
nowatorskich przedsiewzigé, a jako czwarte — podstawe, w ktdrej przejawiajq
sig, powstaja nowosci. Wedlug pierwszego kryterium, tzn. w zaleznosci od tego,
jakiego obszaru, jakiego sektora ksztalcenia dotycza innowacje (co sie odnawia),
mozna wyodrebni¢ innowacje w: 1) tredci ksztalcenia, 2) technologii, 3) organiza-
qji, 4) systemie i zarzadzaniu (tamze).

Innowacje w teorii pedagogicznej pojmuje si¢ jako przeksztalcenia i zmiany
w modelu dziatalnosci, stylu my$lenia pedagoga, budowie jednolitej koncepcji
lezacej u podstaw powszechnego systemu pracy dydaktyczno-wychowawczej
(Klarin 1995); przejaw twdérczosci w dziatalnosci pedagogicznej (Kan-Kalik, Ni-
kandrow 1990); ukierunkowany proces stworzenia, rozpowszechnienia i wyko-
rzystania nowosci, logike rozwijania nowosci od idei do jej wykorzystania, a tak-
ze logike relacji miedzy uczestnikami innowacyjnego procesu (Saranow 1998);
kompleksowy proces stworzenia, rozpowszechnienia i wykorzystania nowego
praktycznego doswiadczenia dla zaspokojenia ludzkich potrzeb zmieniajacych
si¢ pod wplywem prawidlowego rozwoju spoleczenistwa, a takze zwigzanych
z dang nowoscig zmian w spotecznym i materialnym srodowisku (Lapin 2008).

Gléwnym wskaznikiem innowacji jest rozwdj szkoly lub uczelni wyzszej
w poréwnaniu z tradycja i masowq praktyka. Innowacje w systemie ksztalcenia
powiazane sg z wprowadzeniem zmian:

* celu, tresci, metody i technologii, formy organizacji i systemu zarzadzania;

* stylu dziatalno$ci pedagogicznej i organizacji procesu dydaktyczno-poznaw-
czego;

systemu kontroli i oceny poziomu ksztalcenia;

systemu finansowania;

dydaktyczno-metodycznego zaopatrzenia;

systemu pracy wychowawczej;

planu nauczania i programu nauczania;

dziatalno$ci nauczyciela i ucznia.

W procesie rozwoju szkoly lub uczelni wyzszej, a by¢ moze i systemu o$wiaty
jako takiego, uwzglednia sie:

¢ absolutng nowos¢ (brak analogii i prototypéw);

* wzgledna nowosc;

* pseudonowosc.

Typy innowacji w szkole i uczelni wyzszej grupuja sie wedtug réznych pod-
staw.
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Pierwsza klasyfikacja innowacji oparta jest na odniesieniu novum do procesu
pedagogicznego. Opierajac sie¢ na rozumieniu danego procesu, wyodrebnia sie
typy innowacji w:
¢ celach i tredci ksztalcenia;

* metodykach, srodkach, sposobach, technologiach procesu pedagogicznego;
* formach i sposobach organizacji nauczania i wychowania;
* dziatalno$ci administracji, pedagogow i uczacych sie.

Druga klasyfikacja innowacji w systemie ksztalcenia oparta jest na stosowa-
niu oznaczenia skali (wielkosci). Wyodrebniane sg nastepujace przeksztalcenia:
* lokalne i jednostkowe, niepowigzane miedzy sobg;

* kompleksowe, zwigzane wzajemnie z soba;
* systemowe, obejmujace calq szkole albo uczelnie wyzsza.

Trzecia klasyfikacja jest dokonana wedlug cechy innowacyjnego potencjatu.
Wyodrebniane sa:
¢ modyfikacje czego$ znanego i przyjetego, zwiazane z doskonaleniem, racjo-

nalizacja, modyfikacja (programu ksztalcenia, planu nauczania, struktury);
¢ kombinacyjne innowacje;

* radykalne przeksztalcenia.

Czwarta klasyfikacja innowacji oparta jest na grupowaniu cech w stosunku
do swojego poprzednika. Przy takim podej$ciu innowacje odnosza sie do zaste-
pujacych, znoszacych sie, otwierajacych albo dawnych wprowadzer.

Zrédlem idei odnowy szkoly albo uczelni wyzszej moga by¢:

* potrzeby kraju, regionu, miasta, rejonu jako spoteczne zaméwienia;

* zawarcie spolecznego zaméwienia w ustawach, dyrektywnych i normatyw-
nych dokumentach regionalnego albo municypalnego znaczenia;

osiagniecia kompleksu nauk o czlowieku;

przodujace doswiadczenie pedagogiczne;

intuicja i tworczosé kierownikéw i pedagogéw na drodze proéb i bledéw;
praca doswiadczalno-eksperymentalna;

doswiadczenie zagraniczne.

Niektore najbardziej znane w Swiecie nowe szkoty XX w. to wolne gminy szkol-
ne (zalozone w Niemczech przez G. Lietza, P. Geheeba). Sg to szkoly-internaty,
ktérych organizacja zycia opierala sie na zasadach swobodnego rozwoju dziecka
i wspétpracy nieduzych spotecznosci. Nauczanie bazowalo na obowiazkowej pra-
cy i wyborze zaje¢ dydaktycznych. Zastosowano system wykladéw, przy czym
brak bylo stabilnego planu nauczania. W dziedzinie wychowania istniata odpo-
wiedzialnos¢ obywatelska (zasady internacjonalizmu). Piata czes¢ wszystkich
uczacych sie stanowily dzieci z innych krajéw (Epsztejn 1998, s. 171).

Szkoly zawodowe (po raz pierwszy pojawily sie w Niemczech, Szwajcarii,
Austrii; w Rosji odnosily sie do nich kolonia Dzierzyriskiego i komuna Gorkiego
pod kierownictwem A.S. Makarenki, szkota S.T. Szackiego, P.P. Bloriskiego; we
Francji — szkola des Roches) zapewnialy uczniom przygotowywanie zawodowe,
prace traktowaty jako warto$é sama w sobie i jako element kultury, opieraly sie
na samodzielnosci ucznia i organizacji samorzadu (tamze).

Szkola tzw. wolnego wychowania (w Lipsku, L.N. Tolstoja w Jasnej Polanie
i in.) uwazala za niecelowe nauczanie ucznia jakiegokolwiek przedmiotu albo
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rzemiosta. Nie istnialy plany nauczania i klasy, ale i nie bylo ograniczenia czasu
W procesie porozumiewania si¢ pedagoga i uczacych sie. Zwracano uwage na
zainteresowania i rozwdj uczacych sie. Pedagodzy szkolni za gléwne zadanie
nauczania uznawali przekazanie wiedzy o wielostronnych zjawiskach otaczaja-
cego Swiata. Szkota wolnego wychowania kierowata sie dewiza: wychodzac od
dziecka (Kiebierle 1995).

Szkota dla zycia, przez zycie (O. Decroly, Belgia) — jest to nauczanie i wycho-
wanie w $cistym zwigzku z przyroda, opieranie si¢ na dziatalnosci i wolnosci
dziecka, Scisty kontakt z rodzinami uczniéw. Centra zainteresowari uczacych sie
stanowily podstawe szkoly. Nauczanie organizowano zgodnie z wlasciwoscia-
mi rozwoju dzieciecego myslenia. Dziecko starano si¢ wprowadzi¢ w procesy
twdrcze: obserwacji, mierzenia, znajdowania, wyrazenia mysli i dokonywania
skojarzeri. Waznym skladnikiem nauczania byto bezposrednie otoczenie dziec-
ka: przyroda, szkota, rodzina, spoleczeristwo.

Szkota dzialania (D. Dewey, USA) starata si¢ zblizy¢ nauczanie do Zycia i do-
$wiadczen dzieci, stymulujac ich naturalny rozwéj. Organizowano nauczanie
za pomocg dzialania. W procesie nauczania uwzgledniane byly podstawowe
impulsy naturalnego rozwoju dziecka: spoteczny (dazenie do porozumiewania
si¢), konstrukcyjny (dazenie do ruchu w grze), badawczy (potrzeba dowiadywa-
nia si¢ i rozumienia), ekspresywny (dazenie do autoekspresji). Porozumiewaniu
si¢ dzieci w réznym wieku sprzyjata dzialalnos¢ pozalekcyjna (Djui, Djui 1922).
Z tego kierunku powstaty:

* szkola laboratoryjna (D. Dewey);
* szkola zabawowa (K. Pratt), powstajaca na zasadzie wykorzystywania gry

i metody dramatyzacji w procesie nauczania;

* szkola dziecigca (M. Naumberg), kierujaca sie dewiza: tylko Zyjac uczymy sie

i wyrézniajaca zajecia indywidualne;

* szkola organiczna (M. Johnson), orientujaca sie¢ na zajecia w grupach.
Dla okres$lonych amerykariskich szkét bylo charakterystyczne:

* dazenie do znalezienia nowych metod nauczania;

* uwaga zwrdcona na zainteresowania dzieci;

* poznawanie indywidualnych wilasciwosci uczacych sie;

* rozwdj aktywnodci, a takze tendencja do praktycyzmu i utylitarnosci naucza-
nia i wychowania.

Waldorfska szkola (R. Steiner, Niemcy) podejmowala zadania wszechstron-
nego rozwoju osobowosci dziecka poprzez intensywna dzialalnos¢ duchowa.
Skupiala sie na autonomicznym od $wiata spotecznego zyciu duchowym dzie-
ci. Organizacja nauczania oparta byla na samorzadzie: dziatala rada, do ktérej
wchodzili nauczyciele, uczniowie, rodzice i przyjaciele szkoty. Nauczyciel wy-
kladal wszystkie dyscypliny naukowe od pierwszej do ostatniej klasy. Do proce-
su nauczania i wychowania wlaczani byli rodzice. Przy ocenie wynikéw naucza-
nia uwzgledniano tylko indywidualne osiagniecia kazdego ucznia. Giéwnym
kierunkiem dzialalnosci szkotly stalo sie poszukiwanie nowych form emocjonal-
no-estetycznego ksztalcenia i wychowania. W moralnym wychowaniu szczego6l-
na uwage poswiecano metodom i formom pobudzania wyobrazni i fantazji jako
antidotum na dzieciece okrucieristwo (Kiebierle 1995, s. 30).
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Szkola zorganizowana zgodnie z metoda projektow (np. U. Kilpatrick w USA,
B. Russel w Wielkiej Brytanii), dawala uczniom prawo do wolnego wyboru za-
jeé. Program nauczania by?! rozpatrywany jako caloksztalt zwiazanych ze soba
doswiadczeri. Uczniowie sami wybierali rodzaje dzialalnosci, za pomoca ktérych
zdobywali nowa wiedze. Oni takze okreslali tre$¢ szkolnego programu. Nauczy-
ciel tylko udzielat im pomocy w wykonaniu tego, co byto zaplanowane (Kollings
1926, s. 112).

Szkoly pracujace wedlug dalton-planu (po raz pierwszy pojawily sie w An-
glii, péZniej w USA), kierowaly sie nastepujagcymi zasadami: wolnos¢ dziecka,
jego wspdldzialanie z grupq dzieci, podziat czasu lekcyjnego (Dalton ptan...1996).

Wolnos$é ucznia przewidywala mozliwos¢ uczenia sie w indywidualnym
trybie tych przedmiotéw, ktére on wybrat. Wspétdziatanie w grupie bylo reali-
zowane na podstawie porozumiewania uczacych sie w kazdym wieku. Podziat
czasu przewidywat otrzymywanie przez uczacych sie zadania dydaktycznego
na poczatku miesigca i wykonywanie go wedlug swojego uznania. Uczeni pod-
pisywal umowe na wykonywanie okreslonego programu. Przedmioty naucza-
nia w szkole dzielono na podstawowe (jezyk angielski, matematyka, historia,
geografia, przyrodoznawstwo, w starszych klasach —jezyki obce) i drugorzedne
(muzyka, sztuka, prace reczne, gospodarstwo domowe, rekodzielo, gimnastyka
i in.). Znaczaca cze$¢ czasu lekcyjnego (3 godziny w pierwszej polowie dnia)
byla przeznaczana na samodzielng prace. Wszyscy uczniowie mieli indywidual-
ny rozklad, sami wybierali laboratoria i gabinety odpowiednio do przedmiotéw
i pracowali w nich samodzielnie albo w nieduzych grupach. Indywidualizacji
nauczania w szkole byly podporzadkowane formy organizacyjne, dobér tresci
ksztalcenia i metod nauczania.

Otwarte szkoly (pojawily sie w Wielkiej Brytanii na poczatku lat 70. XX w.)
zatwierdzaly indywidualny charakter nauczania, co sprowadzalo sie do faktycz-
nej rezygnacji z planéw nauczania i programéw, klasowo-lekcyjnej formy na-
uczania, stalego planu lekgji i jednolitego trybu szkolnego, oceniajacego systemu
kontroli. W tej szkole brak jest tradycyjnego planu lekgji i istnieje elastyczny tryb
zajec. Nauczyciel i uczen razem planuja tematy i czas na rézne rodzaje dzia-
lalnosci. Taka praca otrzymata nazwe: integrowany dzien. Podstawowsa forma
nauczania jest sposéb dokonywania odkry¢. Swobodny tryb utatwia procesy zro-
zumienia przez dziecko otaczajacego $wiata i autoekspresji. W klasach taczone
byly dzieci z réznica wieku do 2 lat. Szkoly te byly postrzegane jako kulturowo-
-o$wiatowe centra okregu.

Idee otwartego nauczania byly realizowane w wielu eksperymentach, np.:
,Miasto jako szkota” (Berlin, Sankt-Petersburg, lata 90.), ,Sniezne” i ,morskie
klasy” (Francja), ,,Szkota bez $cian” (Wielka Brytania, USA). ,Sniezne klasy”
— zapoznanie dzieci z przyroda, zyciem czlowieka w gérach — prowadzono
w czasie wakacji, pod kierunkiem nauczyciela. ,,Morskie klasy” rozwigzywaty
w podrézach rzecznych i morskich te same zadania nauczania i wychowania.
Do zaje¢ naukowych w ,,Szkotach bez Scian” wykorzystywane byly pomieszcze-
nia stuzbowe biur i przedsiebiorstw przemystowych, laboratoriéw naukowych,
muzedw i teatrow, sklepéw i kawiarni. Przedmioty bazowe studiowano w col-
lege’ach (USA) na zajeciach grupowych, prowadzonych cztery razy w tygodniu
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po dwie godziny. Pod koniec tygodnia przeprowadzane byly zebrania podsu-
mowujace z udzialem nauczycieli i administracji.

W szkole calorocznej (USA) uczniowie mieli wakacje (przez dwa tygodnie) co
45 dni. W rezultacie szkota byla czynna przez 12 miesiecy w roku, a uczniowie
spedzali w tawce tyle samo dni, ile w zwyklej szkole (Epsztejn 1998).

Niegraduowane szkoly (USA) sg to szkoly, w ktérych zniesiony jest podziat
na klasy roczne. Nauczanie w kazdym cyklu umozliwia opanowanie programu
w indywidualnym trybie. (http://www.univer5.ru/pedagogika/pedagogika).

W ostatnich dziesiecioleciach problematyka innowacji w dziedzinie ksztalce-
nia byla rozpatrywana w pracach pedagogdéw i psychologéw: N.W. Gorbunowej,
W.I. Zagwiazinskiego, M.W. Klarina, W .S. Lazariewa, W ]J. Laudis, M.M.Potaszni-
ka, S.D. Polakowa, W.A. Slastenina, W I. Slobodczikowa, T .I. Szamowej, O.G. Jusu-
fbekowejiin. (Azibiekow 2010, s. 52). Na poczatku XXI w. innowacje w ksztalceniu
stopniowo stawaly sie nowa dziedzing naukowo-pedagogicznej wiedzy, badajaca
nowe technologie, procesy rozwoju szkoty, praktyke ksztalcenia. Dzisiaj innowacja
pedagogiczna jest to sfera nauki, nauczanie o nierozerwalnej jednosci i wzajem-
nym zwigzku trzech podstawowych elementéw procesu innowacyjnego w sferze
ksztalcenia: stworzenia pedagogicznych nowosci; ich wdrozenia i opanowania;
stosowania i propagowania. Innowatyka pedagogiczna zdaniem W.S. Lazariewa
i B.P. Martirosian (2004, s. 11-12) to nauka o stworzeniu pedagogicznych nowosci,
ocenie ich i opanowaniu przez pedagogiczng spotecznosé, wykorzystywaniu i sto-
sowaniu w praktyce. Wspoélczesnie innowacyjne zmiany ida w takich kierunkach,
jak: formowanie nowej tresci ksztalcenia; opracowanie i realizacja nowych tech-
nologii nauczania; stosowanie metod, sposobéw, srodkéw opanowania nowych
programoéw; stworzenie warunkéw do samookreslenia osobowosci w procesie na-
uczania; nowy sposob dziatalnosci i stylu myslenia tak wyktadowcéw, jak i ucza-
cych sie, wzajemne relacje miedzy nimi, stworzenie i rozwdj twérczych innowacyj-
nych kolektywéw (Azibiekow 2010).

Twoércza istota innowacji w ksztalceniu i koniecznos¢ ich odzwierciedlenia
w formie dydaktyki wymagaja rozumienia metodologii innowatyki pedago-
gicznej jako organicznej jednosci dwéch skladowych: nauczania i dziatalnoci.
Obecnie wielu pedagogéw widzi mozliwos¢ wykorzystywania innowacyjnego
ksztalcenia do rozwoju systemu $redniego wyksztalcenia w celu ksztaltowania
innowacyjnej kultury w spoleczeristwie. Pozwoli to podnies¢ role szkoty w roz-
woju innowacyjnej dzialalnosci w spoleczenistwie, stworzy¢ efektywne mecha-
nizmy wykorzystywania potencjalu naukowo-technicznego w rozwigzywaniu
spotecznych i ekonomicznych zadar tak na narodowym, jak i na regionalnym
poziomach. Dziatalnos¢ innowacyjna placéwki o$wiatowej powinno rozpatry-
wac sie jako gtéwny mechanizm zapewnienia jakosci ksztalcenia. Nowy, szybko
zmieniajacy si¢ rynek pracy intelektualnej wymaga zmiany systemu ksztalcenia,
opracowania nowej tresci ksztalcenia, nowych technologii i metodyk nauczania.

Pojecie , ksztalcenie innowacyjne” w literaturze naukowej rozpatruje sie jako
dwubiegunowa konstrukcje. Wielu autoréw (LI. Cyrkun, N.R. Jusufbekowa,
AJ.Nain, W.S. Lazariew, W.A. Slastenin i in.) rozpatruje innowacje z punktu wi-
dzenia filozoficzno-teoretycznego, inni naukowcy (np. W.W. Guzejew, G.W. Law-
rentjew, M.M. Zampeisowa, K.Z. Buzaubakowa, A.A. Zajtapowa, K.S. Kudajber-

172 SZKOLA SPECJALNA 3/2011



INFORMACY]JNE SYSTEMY KSZTALCENIA JAKO PROBLEM PEDAGOGICZNY

genowa, M.B. Gulamowa) opisuja racjonalizacje procesu dydaktycznego przy
wykorzystywaniu jakiegokolwiek czynnika, np. aktywnych metod nauczania
albo technicznych srodkéw nauczania. Sens innowacji oswiatowych polega na
ich praktycznym charakterze. Ich celem jest ksztaltowanie innowacyjnej zdolno-
$ci myslenia absolwenta uczelni wyzszej (tamze).

Szybko zmieniajace sie warunki zycia zachecajg spoleczeristwo do nowego
spojrzenia na to, co okreslane jest mianem kapitatu ludzkiego. Szkota zawodowa
jest predestynowana do opracowania mechanizméw i technologii ksztaltowania
innowacyjnego myslenia. Innowacje sa ogniwem pomiedzy teoriq a praktyka,
mozna je uwazac za ten kanal, przez ktéry zawodowa wiedza jest przekazy-
wana do systemu nauczania. Tak wiec innowacyjne ksztalcenie oparte jest na
nowej wiedzy i innowacyjnej dynamice. Potencjal innowacyjny uczelni wyzszej
w wiekszosci okreslany jest przez réznorodnosé form, metod i podejsé, ktére wy-
korzystuje instytucja oswiatowa w swojej dzialalnosci, a takze stopieri jednosci
(naukowej, technologicznej, oswiatowej) strukturalnych jednostek. Im wiekszy
jest stopieni integracji podstawowych rodzajéw dziatalnosci uczelni wyzszej, tym
wyzszy jest innowacyjny potencjal.

Opracowanie i wdrozenie nowych wspélczesnych metodyk, technologii
i programéw nauczania powinno by¢ ukierunkowane, w pierwszej kolejnosci,
na swobodny rozwoj osobowosci, aktywnosci przedsiebiorczej, zdolnosé szyb-
kiej adaptacji do intensywnych zmian we wspélczesnym $wiecie, rozwigzywanie
skomplikowanych zawodowych zadan. WyzZsze uczelnie powinny stale rozwi-
ja¢ zasade ksztalcenia ustawicznego, stymulowac u ludzi potrzebe statego do-
skonalenia swojej wiedzy. Nieprzerwane nauczanie jest niezbedne dlatego, ze
w warunkach szybkich technologicznych, ekonomicznych i spolecznych zmian
nie da si¢ dokladnie prognozowac struktury zapotrzebowania na specjalistéw
w przyszlosci, przewidzie¢ pojawienia si¢ nowych zawodéw. Zasada ustawicz-
nego ksztalcenia w ciagu calego Zycia przewiduje, ze uczelnie wyzsze powin-
ny stymulowac u ludzi dazenie do wiedzy i zapewnia¢ im mozliwo$¢ sprawnej
adaptacji do szybko zmieniajacych sie warunkéw ekonomicznych i spotecznych.

W dzisiejszych warunkach, w czasie przygotowywania specjalistow z wyz-
szym kierunkowym wyksztalceniem, coraz bardziej pozadane jest podejscie in-
dywidualne do nauczania, ktére zapewnia w oswiatowych modelach realizacje
i szersze wykorzystanie podejscia kompetencyjnego. Zwiazane jest to z rozsze-
rzaniem o$wiatowego obszaru w ramach realizacji systemu boloriskiego.

Ksztalcenie kompetengji jest to droga do rozszerzania akademickiego i zawo-
dowego uznania i mobilnosci, do powiekszenia poréwnywalnosci, potaczenia
dyplomoéw i kwalifikacji. W Kazachstanie realizacja kompetencyjnego podejscia
moze wystapic jako dodatkowy czynnik podtrzymania jednolitego oswiatowe-
go, profesjonalnie kwalifikowanego i kulturowo warto$ciowego obszaru.

Opracowanie nowych innowacyjnych o§wiatowych programéw przygotowy-
wania specjalistéw z wyzszym zawodowym wyksztalceniem bedzie wymagato
stworzenia i wdrozenia do procesu nauczania dydaktyczno-metodycznych kom-
plekséw NMK wedlug dyscyplin i specjalnosci, co przewiduje systematyzacje
naukowo-metodycznych dokumentéw i pozwala budowac proces naukowy na
trwalej metodycznej podstawie, systemowo urzeczywistniaé¢ jego praktyczna
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realizacje. Tworzenie NMK mozna rozpatrywac jako etap duzej i bardzo waz-
nej pracy dydaktyczno-metodycznej, skierowanej na dalsze podnoszenie jakosci
przygotowywania specjalistow z wyzszym zawodowym wyksztatceniem.

Dzisiaj przy przygotowywaniu specjalistéw z wyzszym wyksztalceniem za-
wodowym niezbedne jest budowanie procesu naukowego tak, zeby byt on mak-
symalnie zblizony do przyszlej dzialalnosci praktycznej absolwentéw, w znacz-
nym stopniu zorientowany na konkretne potrzeby produkcji. Uczelnie wyzsze
powinny poswiecacé wiecej uwagi i wyodrebniaé wiecej czasu lekcyjnego w swo-
ich roboczych planach nauczania na praktyczne przygotowywanie studentéw,
kosztem godzin przeznaczonych na praktyke produkcyjna i prace naukowo-ba-
dawcza. Perspektywiczna jest sytuacja, w ktérej projekty semestralne i dyplomo-
we beda wykonywane wedlug zamoéwien przedsiebiorstw i organizacji konsu-
mentéw. Pozadane jest, zeby przy wykonywaniu prac semestralnych i dyplomo-
wych studenci réznych kierunkéw i specjalnosci (a w miare mozliwosci studenci
réznych uczelni wyzszych) laczyli sie w tworcze i robocze grupy. Cata praca
nad takimi projektami kompleksowymi powinna by¢ skierowana na otrzymanie
konkretnego wyniku koricowego i przeprowadzana w ramach prac naukowo-
badawczych, finansowanych przez przemystowe przedsigbiorstwa i organizacje,
w ktérych w przyszlosci beda pracowaé miodzi specjalisci. Taka forme przy-
gotowywania specjalistéw na koricowym etapie nauczania mozna rozpatrywac
rowniez jako pozyskiwanie kadr naukowo-pedagogicznych, transformacje prac
semestralnych i dyplomowych w rozprawy doktorskie.

Dzialalnosci innowacyjnej okreélajacej jakosé i skutecznos¢ procesu oswiato-
wego uczelni wyzszej powinno towarzyszy¢ rozpatrywanie wydajnosci badar
naukowych. Aktywny udzial kadry nauczycieli akademickich w przeprowadza-
niu prac naukowo-badawczych stwarza mozliwos¢ ciaglego doskonalenia i po-
szerzenia wiedzy zawodowej oraz praktycznego doswiadczenia. Jest oczywiste,
ze wyniki badari naukowych powinny w odpowiedni sposéb by¢ oplacalne.
Wtedy sklad kadry nauczycieli akademickich bedzie zainteresowany statym do-
skonaleniem procesu dydaktycznego, a wykladowcy stale beda szukad, znajdo-
wac i wykorzystywaé wszelkie mozliwosci poprawy wynikéw swojej pracy.

Mozna z pewnoscia powiedzied, ze w dzisiejszych warunkach tylko mate-
rialne korzysci moga zmusi¢ nauczycieli akademickich do wykorzystywania
wszystkich posiadanych rezerw do poprawy jakosci swojej pracy.

Szkota wyzsza w ostatnich latach przechodzi od informatywnego systemu
nauczania do problemowego, u podstaw ktérego lezy samodzielna praca studen-
téw pod kierownictwem wykladowcy. Zmienia sie i rola wykladowcy — zostaje
on opiekunem i konsultantem. Podstawowym jego zadaniem staje si¢ motywacja
studentéw do dziatalnosci innowacyjnej. Jeszcze jedna wlasciwosé dziatalnosci
o$wiatowej uczelni wyzszej polega na tym, zeby zapewnic studentom mozliwos¢
intensywnej pracy, gdyz bez tego nie mozna zosta¢ pelnowartosciowym specja-
lista.

Intensyfikacja nauczania to podnoszenie wydajnosci pracy kazdego studenta,
powiekszenie zakresu przyswojenia materiatu bez zwigkszenia czasu lekcyjnego,
staranny dobdr najefektywniejszych zadan, natezenie zaje¢ audytoryjnych, po-
szukiwanie metod stymulacji studentéw do studiowania przedmiotu.
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Zwigkszenie godzin samodzielnej pracy studenta wymaga odpowiedniej
reorganizacji procesu naukowego, modernizacji dydaktyczno-metodycznej do-
kumentacji, opracowania nowych podejs¢ dydaktycznych do samodzielnego
glebokiego opanowania materialu dydaktycznego. Samodzielna praca powinna
mie¢ produktywny charakter, przyczynia¢ si¢ do rozwoju twdérczego potencjatu
studenta, koniecznie powinna by¢ skierowana na samodzielne indywidualne po-
szukiwanie sposobéw rozwiazywania sytuacji problemowych.

Staje sie oczywiste, ze w warunkach rosnacej z kazdym rokiem konkurengji
niezbedne jest nie tylko doskonalenie systemu wyzszego wyksztalcenia zawo-
dowego z uwzglednieniem wspdlczesnych wymagan rynku, ale i przegladanie
tradycyjnych podejs¢ w zarzadzaniu uczelniami wyzszymi.

U licznych pracownikéw szkoly wyzszej uzasadnione zainteresowanie wy-
woluje mozliwos¢ tworzenia wewnatrzuczelnianych systeméw zarzadzania
jakoscia, opartych na wymaganiach miedzynarodowych standardéw ISO serii
9000 do budowy systemoéw zarzadzania jakoscia.

Takie systemy, bazujace na procesowym podejsciu do zarzadzania, pozwalaja
na stale doskonalenie procesu przygotowywania wysoko wykwalifikowanych
specjalistéw, osiaganie wysokiego poziomu wiedzy w procesie oswiatowym,
a takze na bardziej skuteczne wykorzystywanie posiadanych kadr, materialno-
technicznego, informacyjnego i finansowego potencjatu uczelni wyzszej.

Stworzenie skutecznie dzialajacego certyfikowanego systemu zarzadzania
uczelnig wyzsza na podstawie jakosci i, réwnorzednie z tym, systemu komplek-
sowego nieustannego przygotowywania kadr w dziedzinie dziatalnosci innowa-
cyjnej pozwoli w istotny sposéb podnies¢ poziom przygotowywania specjali-
stéw i ich konkurencyjno$¢ na rynku pracy.

Dzisiaj na naszym rynku ustug certyfikacyjnych w tej sferze pracuja gléwnie
doswiadczone, juz majace uznanie zagraniczne firmy certyfikujace. Tylko nie-
liczne uczelnie wyzsze Republiki Kazachstanu mogg pozwoli¢ sobie na pozyski-
wanie tych firm do przeprowadzenia audytu i certyfikacji swoich akademickich
systemow zarzadzania jakoscia.

Celem innowacyjnego ksztalcenia jest:
¢ zapewnienie studentom warunkéw do rozwoju intelektualno-osobowoscio-

wego i duchowego;

* stworzenie warunkéw do wyrobienia nawykéw naukowego stylu myslenia;
* nauczenie metodologii innowacji w sferze socjalno-ekonomicznej i zawodowej.
Dziatalno$¢ innowacyjna wplywa na rozwdj profesjonalizmu nauczycieli:

* umacniajq si¢ humanitarne, podmiotowe stosunki miedzy nimi a uczniami;

* nastepuje rozwoj osobowosci;

* innowacyjne doswiadczenie nauczycieli laczy sie z pedagogiczng i psycholo-
giczna dzialalnoscig naukows;

* wzmacnia si¢ naukowo-pedagogiczna wspélpraca, partnerstwo naukowcéw

i pedagogéw.

W dzialalnosci innowacyjnej pedagog wystepuje w charakterze badacza ca-
tego procesu pedagogicznego i pracy zawodowej. To pozwala mu analizowac
i opisywac¢ doswiadczenia pedagogiczne (swoje i kolegéw), prowadzi¢ korekcje
drég osiagania celéw i realizacji zadan, twdrczo podchodzi¢ do zjawisk i proce-
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séw bedacych trescig jego pracy zawodowej. Analiza wilasnej dziatalnosci peda-
gogicznej stuzy dzialalnosci innowacyjnej nauczyciela.
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INFORMATION SYSTEMS OF EDUCATION AS A TEACHING PROBLEM
Summary

The article discusses the issues of the development of new technologies in the educa-
tion system. The interpretation of teaching technologies is examined, and the indicators of
innovation in education are analyzed from the perspective of the 19th- and 20th-century
education. Contemporary factors determining innovative programs designed to train spe-
cialists at the higher vocational education level are analyzed. Special attention is paid to
the development of quality management systems based on international ISO standards.

Key words: teaching technology, innovation, education
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Kolegium Nauczycielskie, Zgierz

MOTYWACJA ZAWODOWA I OCZEKIWANIA SEUCHACZY
IIT ROKU KOLEGIUM NAUCZYCIELSKIEGO W ZGIERZU

W niniejszym artykule zaprezentowano efekty badan przeprowadzonych wsréd stu-
chaczy III roku Kolegium Nauczycielskiego w Zgierzu. Zebrane wyniki koncentruja sie na
motywacji zawodowej i oczekiwaniach mlodziezy koriczacej ksztalcenie w placéwce edu-
kujacej przyszlych nauczycieli. Pozwalaja one na zarysowanie sylwetki typowego stucha-
cza, ktéry przygotowuije si¢ do pelnienia w przyszlosci roli nauczyciela.

Stowa kluczowe: motywacja zawodowa, oczekiwania, ksztalcenie nauczycieli, rola za-
wodowa, profesja nauczycielska

16wne zadanie kazdej placéwki ksztalcacej przysztych nauczycieli to daze-

nie do wspomagania ich w szeroko pojetym rozwoju, jest bowiem oczywiste,
ze ,nauczyciel o stabych mozliwosciach intelektualnych nie przyczynia si¢ do
kultury umystowej swoich uczniéw” (Kwiatkowska 2005, s. 125), a w konse-
kwencji niweczy takze ich szanse na rozwd;.

We wspolczesnych teoriach rozwoju czlowieka zgodnie podkresla sie, ze logi-
ka rozwoju kieruje ,tendencja do wzrastajgcej niezaleznosci cztowieka od presji
zewnetrznego otoczenia. Zmiany rozwojowe to zmiany dajace wzrost autonomii
czlowieka jako osoby. [...] Autonomia w tym przypadku oznacza [...] krytyczne
dystansowanie si¢ w stosunku do wszelkich wzorcéw myslenia i postepowania
narzucanych jednostce przez jej otoczenie spoleczne i kulturowe [...] poszukiwa-
nie wilasnego sposobu bycia i dochowywanie wiernosci wiasnej koncepcji swiata”
(Kwasnica 1994, s. 26-27). Tymczasem wspoéiczesny nauczyciel coraz czesciej ocze-
kuje wskazéwek, gotowych recept czy nawet instrukgji, gdyz wydaja mu sie one
niezbedne do funkcjonowania w trudnej rzeczywistosci edukacyjnej. Jest to nieste-
ty catkowitym zaprzeczeniem autonomii nauczycielskiego dzialania. Nierzadko
zapomina lub, co gorsza, nawet nie ma swiadomosci, ze ,dziala [...] w sytuacjach
niepowtarzalnych/otwartych, niestereotypowych” (tamze, s. 10). Owej niepowta-
rzalnosci nie mozna uniknaé, bowiem istote nauczycielskiej profesji stanowi praca
z niezwykle wrazliwg i nieprzewidywalng materia, jaka jest drugi cztowiek.

Tak wiec zadaniem wszystkich placéwek ksztalcacych jest wdrazanie przysztych
pedagogéw do autonomicznego, tworczego myslenia i dzialania, spostrzegania
wszelkich probleméw w sposéb indywidualny, jednostkowy. Konsekwencja tego
mogloby by¢ takze zaszczepienie w miodych adeptach sztuki nauczycielskiej prze-
$wiadczenia, ze profesja ta nie ma postaci finalnej. Wymaga ciaglego doskonalenia
i unikania postawy prezentujacej bezwzgledna pewnosc¢ i wiedze skoriczong. We-
diug R. Kwasnicy (tamze, s. 5) nieodlaczne w pracy nauczyciela myslenie ustaje,
,,gdy nie odczuwamy prawdziwej niepewnosci, gdy z poczuciem oczywistosci wie-
my, ze wiemy i wiedze te stosujemy w dziataniu, okazujac jej bezwzgledne postu-
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szeristwo”. Staje sie to tym wazniejsze, Ze obecnie niepewnosd jest czyms wiecej niz
cecha wilasciwa myslacemu i wrazliwemu czlowiekowi. Urasta ona do rangi niewi-
docznej struktury konstytuujacej $wiat, w ktérym ,niczego [...] nie wie si¢ na pew-
no” (Bauman 2000, s. 49). W swiecie tym ,,zadna posada nie jest na wieki poreczona,
zadne stanowisko zabezpieczone przed kaprysami losu, zaden zawéd odporny na
zab czasu, zadne umiejetnosci nie sa wyposazone w gwarancje rynkowej warto-
$ci. Nabyte doswiadczenie moze sie¢ w mgnieniu oka przeobrazi¢ z atutu w balast,
a wstapienie na droge ponetnej dzi$ kariery moze sie jutro okazac krokiem samobdj-
czym [...]. Srodki utrzymania, pozycja spoteczna, uznanie uzytecznosci i godnosci
wlasnej moga by¢ wszystkie wypowiedziane z dnia na dzieri i bez uprzedzenia”
(tamze, s. 47). Dlatego nie pozostaje nic innego, jak nauczy¢ sie zy¢ z niepewnoscia
i w niepewnosci. Do radzenia sobie z nig sa konieczne, takze w zawodzie nauczy-
ciela, elastyczno$¢ i mobilnos¢. Rozwiniecie tych cech w wychowankach kierunkéw
pedagogicznych to kolejne wyzwania dla edukacji nauczycielskie;j.

Realizacje wymienionych celéw moze wspomaga¢ znajomos¢ oczekiwan przy-
sztych nauczycieli wobec edukujacej ich placéwki, a takze wobec pelnionego w przy-
szlosci zawodu nauczyciela. Z punktu widzenia nauczycieli, organizatoréw procesu
edukacji, wiedza ta moze miec niebagatelne znaczenie dla samego przebiegu ksztal-
cenia. Swiadomo$¢ tego, jakie sq oczekiwania wychowankéw danej placéwki, daje
szanse na efektywne ich motywowanie do nauki. Pozwala takze wplywac na wzrost
tych oczekiwan, co zwigksza szanse na rozwdj przysztych pedagogéw. Istotng kon-
sekwencja znajomosci oczekiwari mtodych ludzi wobec szkoly i przyszlego zawodu
nauczyciela jest tez mozliwos¢ prognozowania ich zachowan zawodowych.

Znaczenie ma takze to, ze mlodziez nierzadko przy wyborze kierunku studiéw
lub przysziego zawodu kieruje si¢ selekcja negatywna, w wyniku czego wsréd
wykonujacych nauczycielska profesje pojawiaja sie osoby ,nieutozsamiajace sie
z zawodem nauczyciela, bez pozytywnej motywacji, apatyczne, czasami cyniczne
i przyjmujace wobec zycia edukacyjnego bardziej pozycje znuzonego widza niz
aktywnego uczestnika” (Kwasnica 1994, s. 41). Rozpoznanie tych oczekiwari mio-
dziezy na poczatkowym etapie edukacji, ktére okazg si¢ niespdjne z zalozeniami
ksztalcacej jg instytucji, choc czesciowo pozwoli wyeliminowad tego typu zjawiska.

Wiedza na temat oczekiwari ma tez istotne znaczenie wychowawcze. Jak
podkresla R. Porzak (1999, s. 191), ,oczekiwania formulowane przez uczniéw
maja znaczacy wplyw na przejawiane przez nich postawy i zachowania wobec
nauczycieli”, ponadto ,zgodno$¢ oczekiwan nauczycieli i uczniéw odnoszacych
sie do przekazywanych przez szkole wartosci mogtaby wplynac na zwigkszenie
skutecznosci procesu wychowawczego”( tamze). Pedagog, ktéry pragnie pozna¢
oczekiwania swoich wychowankéw, przesyla w ich kierunku znaczacy komuni-
kat, bedacy wyrazem zaangazowania w ich ksztalcenie, unaocznia zainteresowa-
nie ich losem, przejawia pragnienie traktowania uczniéw w sposéb podmiotowy.

Wazne wydaje sie takze to, by nauczyciele w kontakcie ze swoimi podopiecz-
nymi podkreslali waznos¢ otwartego werbalizowania przez nich wiasnych po-
trzeb i oczekiwari wobec szkoty, ale réwniez wobec otaczajacej ich rzeczywistosci.
Z badan diagnozujacych sytuacje dorastajacych ludzi przeprowadzonych przez
H. Kwiatkowska (1997, s. 38) wyraZnie wynika, ze , konformizm jest jedng z najsil-
niejszych orientacji spotecznych badanej miodziezy”, ktéra chcac uniknaé wszel-
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kich niedogodnosci, nie wyraza swoich pogladéw ani potrzeb i tym samym woli
dostosowywac sie do otoczenia. Taka postawa jest wygodna, nie wymaga wysitku
i utrwala biernos¢ w tych sytuacjach, w ktérych nalezy jasno okresli¢ swoja posta-
we wobec $wiata i wzigé za ten $wiat odpowiedzialnosé. Niepokojacy jest fakt, ze
miodym ludziom coraz czesciej brakuje odwagi cywilnej, ktéra daje im niezalez-
nosc oraz czyni ich wladnymi do podejmowania decyzji. Nalezy zatem wyposazy¢
dorastajacag miodziez w indywidualne zdolnosci i kompetencje interakcyjne oraz
stworzy¢ jej warunki do samodzielnego upominania sie o siebie, nie za$ przyjmo-
wania status quo (Witkowski 2007, s. 204). To nadrzedny cel edukacji.

Material, organizacja i metoda badan

Na przetomie roku szkolnego 2009/2010 w Kolegium Nauczycielskim
w Zgierzu (woj. t6dzkie) przeprowadzono badania pilotazowe na temat ocze-
kiwan studiujacej tam miodziezy wobec edukacji i wykonywanego w przyszio-
$ci zawodu nauczyciela. Metoda badawcza byl sondaz diagnostyczny, ktéremu
poddano stuchaczy studiujacych na kierunkach pedagogika wieku dziecigcego,
pedagogika z wychowaniem fizycznym i zdrowotnym, pedagogika specjalna.

W niniejszym opracowaniu analizie poddano motywacje do zawodu i oczeki-
wania wobec wykonywanej w przyszlosci profesji nauczycielskiej 130 stuchaczy
studiéw dziennych koriczacych nauke w kolegium na wspomnianych kierun-
kach ksztalcenia.

Struktura spoleczno-demograficzna badanych

W badanej populacji znaczna wiekszo$é, bo az 68%, stanowig kobiety. Dane
te potwierdzajq powszechnie panujacy poglad o feminizacji zawodu nauczyciela.
Wsréd nich dominuja dwudziestodwulatki. Réwniez wéréd mezczyzn przewa-
Zajg osoby w tym wieku. 23% respondentéw koriczy kolegium w wieku 21 lat.
Ta grupa trafita do kolegium najprawdopodobniej bezposrednio po ukoriczeniu
szkoly ponadgimnazjalnej i egzaminie maturalnym. 20% spos$réd ankietowanych
pochodzi ze wsi, reszta to mieszkaricy miast (tabela 1).

Tabela 1
Pleé, miejsce zamieszkania i wiek badanych oséb (w %)
88 Wiek
Badani bibiges Razem
Zam. 21 lat 22 lata | 23lata | 23 lata
wies 16
Kobiety 20 30 11 7 68
miasto 52
wies 4
Mezczyzni 3 13 10 6 32
miasto 28
wies 20
Razem 23 43 21 13 100
miasto 80
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Zdecydowanie najwieksza grupe stanowiq stuchacze, ktérych oboje rodzi-
ce maja wyksztalcenie srednie. Grupe te tworzy 23% mezczyzn i 43% kobiet
(tabela 2).

Tabela 2
Wyksztalcenie rodzic6w badanych oséb (w %)
2|le |« [B2|5 |5%
HARTIE IR AR SEE S A -
Ex| EE| ERX | 2| 2| 2| & S
~ ¥ 8 v RN S 2 2 9] ]
= 2 @ L 8 o LS o'y Q=2 o S| o g
< N T N 0 N o 9 < < O o) o Q
el S99 | Ty | B | 2| T | RS2 o i =
< o & SN O N g 9 g 9 g 2 = N <
2 SRR Rl g g S| < S &
2N L 0| v v v g < =
o @ o ) 28 SS9 | S ] e
£~% | 8% | a2 | RS | R& | BB = o]
@) ;‘ O o e | & e -
AN~ &
Kobiety 5 43 7 7 1 1 2 68
Mezczyzni 1 23 5 0 0 0 0 32
Razem 6 66 12 7 5 1 1 2 100

Wielu badanych (45%) o wykonywaniu w przysztosci zawodu nauczyciela
zdecydowalo tuz po maturze (tabela 3).

Tabela 3
Czas podjecia decyzji o wykonywaniu zawodu nauczyciela w przysziosci (w %)
Badani W szkole . W szkf)l.e Tuz po Kilka lat po Razem
podstawowej Sredniej maturze maturze
Kobiety 5 5 17 5 32
Mezczyzni 13 14 28 13 68
Razem 18 19 45 18 100

Wyniki badani

Wsréd badanych kobiet az 51% na pierwszym miejscu stawia oczekiwanie
satysfakcji, jaka w przyszlosci moze dac im praca z dzie¢mi. Na miejscu drugim
39% z nich stawia oczekiwanie dalszego rozwoju. Wéréd mezczyzn najczesciej
wybierang i umieszczang na pierwszej pozycji odpowiedzig byt brak oczekiwan
— te wskazalo 36% ankietowanych. Nieco wigksza grupa mezczyzn (39%) za waz-
ne uznala spelnienie zawodowe, jakie w przyszlosci przyniesie im praca w szko-
le (tabela 4).
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Tabela 4
Oczekiwania wobec przyszlej pracy (w %)
2 Ewo 5 £
50 ¥ Bog = o 29 g
§585 | 558 | ¢ | ¥yz | &8
Badani | Oczekiwania 825 = E S 2R TN E %
S0 % 2 = £ oy Z 3
Ngg | E&F 9 A% S g
E = & a.
=) N
najwazniejsze 14 12 29 51 3
Kobiety |wazne 7 36 39 19 0
nieistotne 3 2 0 2 68
najwazniejsze 18 4 25 18 36
MezczyZni | wazne 14 39 21 25 0
nieistotne 0 4 0 7 54

Oczekiwania stuchaczy kolegium uwzglednialo jeszcze jedno pytanie.
Z odpowiedzi uzyskanych od respondentéw wynika, Zze znaczacym dla nich
oczekiwaniem jest poczucie uzytecznosci i waznosci wykonywanej pracy — tacz-
nie 50% ankietowanych stawia je na pierwszym, a 37% na drugim miejscu. Naj-
czeéciej stawiang na ostatniej pozycji odpowiedzia wsréd kobiet byly zarobki
(14%), natomiast wéréd mezczyzn mozliwo$¢é wptywania na bieg zycia szkolne-
g0 (18%) (tabela 5).

Az 59% badanych deklaruje che¢ pracy w profesji nauczycielskiej. Pozostate
osoby s zainteresowane innym zawodem (23%), nie maja planéw zawodowych
(14%) lub majg pewnos¢ co do tego, Ze nie chca wykonywac pracy nauczycie-
la (4%). Ponadto na pytanie: Czy wybierajac szkole, kierowates sie wilasnymi
predyspozycjami do zawodu nauczyciela? az 72% ankietowanych odpowiada
twierdzaco. 69% stuchaczy stwierdza, Ze ma zainteresowania zbiezne z profilem
kolegium nauczycielskiego (tabela 6).

Istotne wydaja sig czynniki, ktére zmotywowaty stuchaczy do podjecia decyzji
o pracy w szkole w charakterze nauczyciela. Zar6wno na pierwszym, jak i na dru-
gim miejscu najwigksza grupa respondentéw stawia potrzebe zdobycia dyplomu
i uzyskania kwalifikacji zawodowych (32% - czynnik najwazniejszy i 29% -
czynnik wazny) oraz zdobycie wyzszego wyksztalcenia (29% — czynnik najwaz-
niejszy i 32% — czynnik wazny). Do czynnikéw zupelnie nieistotnych badani za-
liczyli mozliwo$¢ awansu spotecznego (14%) i wygode laczenia pracy z zyciem
rodzinnym (14%) (tabela 7).
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Tabela 6
Plany dotyczace przyszlej pracy z uwzglednieniem zainteresowarn i predyspozycji do
wykonywania zawodu (w %)

Zgodnos¢ za- Plany Uwzglednienie wia-
interesowan snych predyspozycji
z profilem 2 g Lo do wykonywania
uczelni 2 E5 | £ E .| 52§ zawodunauczyciela | £
g < g9 2.8 T 5 9]
Badani = o | &2TU8 8RR N
— S [ 3 o] < Q [}
| g 89S 823 a
S | £2|9g2 ByE
Tak | Nie = BE |9 28|25 o Tak Nie
R c S 0 3 O°R
= o= N O 5
Kobiety | 55 13 11 7 2 48 51 17 68
Me2 s | 18 | 3 | 16 2 11 21 11 32
czyzni
Razem 69 31 14 23 4 59 72 28 100
Tabela 7

Czynniki, ktére zmotywowaly do wyboru profesji nauczycielskiej (w %)

9 = o o] >
2 | E|%9 | ol | |3 T | & | ¢
= Y |8 o 9} ~ 8 2 iS| = Y
S o | = Q; = [=1 B < S S 3}
~ O T |5 N =) v N oD ) < >
c2 §125 | 5|8 | §|c% 2% |
N2 2|85 |85 | E |28 E| |y |&
3l 2 R8 | &5 S22 8| & | Tel
5 2 53 5| = T 2% & o | E 5| %
. E«s boo mwg 0 .S E‘ 3%0 = E a, e 2
Czymniki | §N| & |2C035| § | €5 T |e5| €| & | 8§ 8
=l g=l Rl [
2R R 88N 2 )27 5 g% & & |EE|}
L | oS < | = o | 2T | 8 s | 88| &
gE| 3 |EN 2 | g 2 | N&| B 3 & o
T2 | 9 [ 9N S | g | 2 = 5 © A~
S S B I S 2 N < B © = o]
2 9 N = 2 S < © Q . o)
2 A 2 < 9] 9
<~ E|gs | 2R | 3|8 8| &2
= 0 [99]
N < |2 o S | = 5
SIge | 2|8 £ |0 = o =
Najwaz-
2 32 29 0 0 7 4 4 7 4 7 0
niejszy
Wazny 29 32 11 4 7 11 0 0 0 7 0

Nieistotny | 7 0 7 14 0 7 11 7 7 14 4

Analiza danych wskazuje, ze przy podjeciu decyzji o pracy w zawodzie na-
uczyciela bardzo istotne dla respondentéw okazaly si¢ takze zainteresowania
i pasje, ktére 25% z nich uwaza za czynnik najwazniejszy. Taka sama grupa ba-
danych twierdzi, Ze jest to czynnik wazny (takze 25%) (tabela 8).
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Tabela 8
Czynniki, ktére sklonily do wyboru zawodu nauczyciela (w %)

o
= - i g, o ' T
2 R 2 £ ||l s | 8| |T |E
= Q o @ = > | ® & o
5] = 2 =) < 9] N = 9]
i < O N 1) Q, B Q (B, ) =
N c S ) > | o R & 3 | o = &
O =} 5 N o) < TS| 9 )
= > Q,L E < = O~ g =1 S £ E N =
S 22y S S ~ o .Y | ¢ £ Sl 2g| @ 2
ST S = =N e = g | oY 8| § |88 T
T — 51 > 2@ N
Czynniki | 8| B % | § | ¥ - |22 = N & | 8 R 2| @
2 = .Y o > — © o (o 5 < 9 >
N o | Bg o b o) @ Bon 9 |0 3| g 2
=Ry o g g S 2 ) 2 o R <4
EEN & < = g < g | N5 8 =
< g (ol = = e) - — LN) Q o b3}
3 ] ©) 7 o0 g < =18 5 9]
> ) Q ‘T 2 = o)
e} 50 ‘N S | 2 ]
'g e} = =1 N (@) 5| & ) <
~ ~ 93 A v, A N
Najwaz-
2 4 0 21 7 0 14 | 25 | 11 | 11 4 0 0
niejszy
Wazny 11 0 7 7 0 14 | 25 7 14 11 4

Nieistotny | 4 0 7 11 7 4 7 4 0 4 4 4

Wplyw nawybor pracy w szkole z pewnoscig moga miec takze dotychczasowe
doswiadczenia stuchaczy zwigzane ze szkolg i nauka oraz opinie o zawodzie na-
uczyciela. Procentowo duza grupe stanowig ci, ktérzy maja bardzo dobre (24%)
i dobre (46%) doswiadczenia szkolne. Ma to znaczacy wplyw na ksztalttowanie
sie opinii stuchaczy na temat zawodu nauczyciela. Optymistyczne wydaje sie,
ze az 68% badanych ma dobra, a 19% nawet bardzo dobra opinie o tym zawo-
dzie. Zaledwie 12% ankietowanych ma $redni stosunek do tej profesji, a tylko
1% deklaruje niezbyt dobra opinie na temat zawodu nauczyciela (tabela 9).

Tabela 9

Dotychczasowe doswiadczenia zwiazane ze szkola i nauka szkolna oraz opinie
o zawodzie nauczyciela (w %)

Badani gl Dobre | Srednie ey Zle Razem
dobre dobre
doswiadczenie 18 33 14 2 1
Kobiety 68
opinie 14 51 3 0 0
Mei-. doswiadczenie 6 13 13 0 0 2
czyznl | opinie 5 17 9 1 0

Rozklady procentowe ukazane w tabeli 10 pokazuja, ze 24% ankietowanych
po ukoriczeniu kolegium ma zamiar kontynuowad nauke w zawodzie nauczy-
ciela, a az 50% chce kontynuowac nauke i jednoczesnie podjaé prace w zawodzie
nauczyciela. Co wazne, zainteresowanie zawodem nauczyciela w trakcie studiéw
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u 50% milodziezy pozostato bez zmian, a u az 34% z nich wzrosto. Zaledwie 16%
badanych uznalo, ze ich zainteresowanie praca w szkole zmalato.

Tabela 10
Zainteresowanie zawodem nauczyciela w trakcie studiéw i plany zawodowe po ich

ukoriczeniu (w %)

Zainteresowanie zawo- . . .
. - Plany zawodowe po ukoriczeniu kolegium
dem w czasie studiéow
3 E \.9_"’ o) 2
g ed | £8 | Y8 5
. 2 %40 58 | 28R <IN
b & 5> < < O 5 © g
(=1 IS] T N 2 S A o] w Y S
“‘ ° o e Q 53 °S3| &8 N 9
kel 2 N 2 S v 8 Yoy z.A z g, > N
< < (] [) oz I [ E = & 3 9] o]
e = - o Sc | 2E |29N%| 38| = R
& = s g .9 S |snzg £xm <
N = 5 N b= ‘é ;i 8 s &9 =
: Ex | EE|ZfyE ER B
S £z | §3 |EZ & | %7
o] L o= Q
Q. 3 N ~4 '(—‘“ ~4 o E
Kobiety 9 33 26 15 7 41 3 2 68
Mez-
0 7 17 8 9 10 9 2 2 | 32
czyZni
Razerm 16 50 34 24 17 50 5 4 100
Whnioski

Zaprezentowane wyniki badari utwierdzaja w przekonaniu, ze profesja na-
uczycielska jest zdominowana przez kobiety. W Kolegium Nauczycielskim
w Zgierzu stanowig one 70% stuchaczy studiujacych na III roku wszystkich kie-
runkéw ksztalcenia.

Wiek przeszlo polowy badanych pozwala przypuszczaé, ze najprawdo-
podobniej na skutek réznych sytuacji zZyciowych nie rozpoczeli oni nauki
w kolegium tuz po maturze, a raczej rok, dwa lata lub nawet wiecej po ztozeniu
egzaminu dojrzatosci. Zdecydowana wigkszo$¢ stuchaczy III roku to mieszkaricy
miast. Pochodza oni gléwnie z rodzin, w ktérych oboje rodzice majg wyksztatce-
nie $rednie. Niemal potowa z nich o wyborze zawodu nauczyciela zdecydowata
raczej pézno, bo tuz po maturze (preferencje zawodowe mlodziezy przynajmniej
czeéciowo powinny by¢ skrystalizowane nieco wczesniej). Prawie jedna piata
respondentéw podjela te decyzje nawet kilka lat po egzaminie dojrzatosci.

Napodstawie wynikéw dotyczacych oczekiwaribadanych wobec pracy w szko-
lemozna stwierdzi¢, ze kobiety majq bardziej sprecyzowane oczekiwania. Maja one
nadzieje, ze wykonywana w przyszlosci profesja da im przede wszystkim radosé
i satysfakcje wynikajacq z pracy z dzie¢mi - tego oczekuje ponad potowa stu-
chaczek. Oczekiwaniem réwniez dla nich istotnym jest oczekiwanie dalszego
rozwoju. Mniej optymistyczne wyniki badan odnosza si¢ do mezczyzn. Jedna
trzecia z nich w ogdle nie ma oczekiwarn wobec przysziej pracy. Nieco wiecej
oczekuje, ze pracujac w szkole, spetni si¢ zawodowo.
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Okazuje si¢, ze bez wzgledu na plec¢ dla ogétu ankietowanych bardzo wazne
jest poczucie uzytecznosci i waznosci wykonywanej pracy. Zastanawiajace jest to,
ze stuchacze rzadko uznawali za najwazniejsze i wazne odpowiedzi dotyczace kre-
atywnosci, mobilnosci i autonomii nauczycielskiego dziatania.

Ponad potowa badanych deklaruje che¢ pracy w zawodzie nauczyciela. Sposréd
ankietowanych mezczyzn nieco wigcej niz jedna druga nie wigze swojej przysztosci
z praca w szkole.

Czynnikami warunkujacymi trafny wybor przysziego zawodu jest m.in. swiado-
mos¢ wilasnych predyspozycji zawodowych oraz zgodnos¢ zainteresowan z profilem
wybranej uczelni. Wyniki badan wskazuja na to, Ze prawie trzy czwarte badanych,
decydujac sie na prace w szkole, wzieta po uwage wiasne predyspozycje do zawo-
du, a wybor kolegium na miejsce nauki uzasadnia wlasnymi zainteresowaniami.

Badajac motywacje zawodowg respondentéw mozna stwierdzié, ze motywami
dominujacymi byly te zwigzane z uzyskaniem dyplomu poswiadczajacego wyzsze
wyksztalcenie i kwalifikacje zawodowe. Ankietowani sa wigc nastawieni do ksztalce-
nia instrumentalnie. Co gorsza, te powody, ktére w sposéb znaczacy powinny moty-
wowac do pracy w szkole przyszlych nauczycieli, niekiedy byly zupelnie pomijane.
Potrzeba pracy na rzecz mlodziezy — czynnik niezwykle istotny dla podjecia decyzji
o wykonywaniu profesji nauczycielskiej — nie motywuje badanych. Istotne natomiast
dla wielu z nich okazaly si¢ zainteresowania i pasje.

Wiegkszos¢ badanych ma pozytywne doswiadczenia szkolne i dobra opinie
o zawodzie nauczyciela. Nie jest to bez znaczenia, poniewaz do pracy w szkole po-
winni trafiac ci, ktérych do tego nie zmusza sytuacja zyciowa, ktérzy sg przekonani
o stusznosci podjetej decyzji, a szkota nigdy nie budzita w nich niecheci.

Ponadto u polowy badanych zainteresowanie profesjg nauczycielskgq pozostato
bez zmian, a u jednej trzeciej wzrosto. Niewielka grupa respondentéw deklaruje
spadek zainteresowania zawodem.

U jednej czwartej ankietowanych widoczne jest zainteresowanie dalszym
ksztalceniem po ukoriczeniu kolegium, za$ polowa badanych, oprécz kontynu-
owania nauki w zawodzie nauczyciela, zamierza réwnoczesnie podjaé prace
w szkole. Wyniki badaii wyraznie pokazuja, ze wiekszos¢ studiujacej w kolegium
miodziezy widzi konieczno$é dalszego doskonalenia zawodowego. Badani sa za-
tem swiadomi, Ze profesja nauczycielska tego wymaga. Ma to duze znaczenie, gdyz
wspdlczesna rzeczywistosé edukacyjna przypisuje nauczycielom nowe zadania i co-
raz szerszy zakres obowiazkéw. Pedagog ma by¢ ,,autonomicznym podmiotem, na-
stawionym na wybory, wspdlokreslanie celéw, autorskie przygotowanie dziatart”
(Kwieciriska 2000, s. 29). Dzieki cigglemu ksztalceniu nauczyciel nie tylko odnajdzie
sie w $wiecie nieustajacych zmian, ale stanie si¢ takze, co wazne, ich inspiratorem.
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PROFESSIONAL MOTIVATION AND EXPECTATIONS OF THIRD-YEAR
STUDENTS IN A TEACHER TRAINING COLLEGE AS REGARDS THEIR FUTURE
PROFESSION AS TEACHERS

Summary

This article presents the results of the research carried out on 3rd year students of
Zgierz Teacher Training College. The findings obtained focus on the professional expec-
tations and motivation of young people completing their education in an establishment
training future teachers. They allow to outline the profile of a typical student who is trai-
ning to be a teacher in the future.

Key words: professional motivation, expectations, teacher training, professional role,
teaching profession
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SYTUACJA PSYCHOLOGICZNA RODZENSTYV,A
DZIECI Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI (CZESC 2)

Dotychczasowe badania sytuacji rodzin wychowujacych dzieci z niepelnosprawno-
$ciami koncentrowaly sie przede wszystkim na problemach dzieci i matek. Problemy pet-
nosprawnego rodzeristwa, a takze problemy ojcéw i dziadkéw byly rzadko podejmowane
lub wrecz pomijane. Dopiero w latach 90. XX w. zapoczatkowano bardziej intensywne
badania nad relacjami miedzy dzieémi z niepelnosprawnosciami a ich pelnosprawnymi
siostrami i braémi.

W pierwszej czesci tekstu (Szkola Specjalna 2011, 2) przedstawiono dane dokumentu-
jace teze, ze relacje z niepelnosprawnym rodzeristwem mogg by¢ Zrédlem doswiadczen
korzystnych dla rozwoju dzieci pelnosprawnych — szczegélnie emocjonalnego i spotecz-
no-moralnego. Wskazano takze na czynniki majace wptyw na ksztaltowanie sie pozytyw-
nych relacji miedzy rodzenistwem sprawnym a niepelnosprawnym. Nastepnie oméwio-
no formy pomocy najbardziej potrzebne rodzeristwu dzieci z niepelnosprawnosciami.

Stowa kluczowe: rodzeristwo dzieci z niepelnosprawnosciami, relacje miedzy rodzen-
stwem, doswiadczenia, rozwdj emocjonalny i spoteczny, wsparcie dla rodzeristwa

Relacje z niepelnosprawnym rodzeristwem Zrédlem doswiadczen
korzystnych dla rozwoju

Tradycyjne poglady na temat konsekwengji, jakie dla pelnosprawnego rodzeri-
stwa ma posiadania niepelnosprawnego brata lub siostry, sa zdecydowanie
negatywne. Dominuje poglad, ze rodzeristwo dzieci z niepelnosprawnosciami
narazone jest na problemy adaptacyjne, zaburzenia osobowosci, zaburzenia
emocjonalne oraz trudnosci w relacjach z réwiesnikami (Hawkins i in. 1993).
Pomimo niewystarczajacych przestanek empirycznych, badacze rozpowszechni-
li opinig, Ze niepelnosprawno$¢ dziecka niesie gtéwnie negatywne konsekwencje
dla poszczegdlnych cztonkéw rodziny i dla rodziny jako calosci. Swoje poglady
opierali na informacjach pozyskiwanych od matek i nauczycieli.

Dopiero w latach 90. XX w. podjeto badania z wykorzystaniem grup kontrol-
nych i zaczeto zbiera¢ informacje bezposrednio od pelnosprawnych braci i siéstr,
a takze od ojcéw. Wyniki tych badari tworzg znacznie bardziej optymistyczny
obraz funkcjonowania rodzeristwa dzieci z niepelnosprawnosciami. Na przyklad
wigkszos¢ dzieci badanych przez C. Connors i K. Stalkera (2003) miata pozytyw-
ne relacje z niepelnosprawnym rodzeristwem. Spedzata z nim wiele czasu, chet-
nie podejmowata wspdlne czynnosci i zabawy, obdarzala rodzeristwo cieptymi
i serdecznymi uczuciami oraz czula si¢ za nie odpowiedzialna, nawet jesli rzad-
ko sig nim opiekowata. Oprécz emocji pozytywnych udzialem pelnosprawnego
rodzeristwo byly tez emocje negatywne — lek, zlo$¢ poczucie winy, zazdros¢. Bar-
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dzo frustrujace dla badanych dzieci byty sytuacje, w ktérych ich niepelnospraw-
ne rodzeristwo bylo wySmiewane przez pelnosprawnych réwiesnikéw. Dzieci
martwily sie, obserwujac pogarszajacy sie stan rodzeristwa i narastajace proble-
my rodzicéw. Badane dzieci nie ré6znily sie od pelnosprawnych réwiesnikéw
pod wzgledem rodzajéow i przyczyn przezywanych emocji oraz sposobéw ich
ekspresji. A. Zyta (2004) stwierdzita, Zze pelnosprawne dzieci przezywaja wiele
ambiwalentnych uczué wobec niepelnosprawnych braci i sidstr. Kochajg rodzen-
stwo, z ktérym lgczy je wiele radosnych i smutnych przezy¢, ale i odczuwaja
wobec niego emocje negatywne.

Pomimo trudnosci, jakie wynikajg z bycia siostra lub bratem dziecka z nie-
pelnosprawnoscia, taka sytuacja moze by¢ Zrédlem waznych i wzbogacajacych
doswiadczeri, sprzyjajacych rozwojowi wrazliwosci, umiejetnosci spotecznych
i wiedzy (Pisula 2007). Pelnosprawne dzieci wczesnie dowiaduja sie, co oznacza
choroba oraz odpowiedzialnos¢ za kogo$ potrzebujacego pomocy. Wystepuja
w rolach towarzyszy zabaw, opiekunéw, przyjacidl, pielegniarzy, nauczycieli,
a nawet zastepczych rodzicéw. Funkcje te podejmujg bardzo wczesnie i czesto
pelnia je przez cale zycie. Sytuacja taka sprawia, Ze niektére dzieci majace nie-
pelnosprawne rodzeristwo sa w poréwnaniu z réwiesnikami bardziej: 1) dojrza-
te spolecznie, 2) tolerancyjne wobec ,innosci” i ,,odmiennosci”, 3) samodzielne
i niezalezne, 4) czesciej zachowujq sie altruistycznie i 5) sa bardziej zaangazo-
wane i odpowiedzialne (Turnbull i in. 1993). Relacje z niepelnosprawnym ro-
dzenistwem sprzyjaja wzrostowi poczucia kompetencji, poczucia sprawstwa, we-
wnetrznego umiejscowienia kontroli oraz motywacji osiagnie¢. Doswiadczenia
zwigzane z odmiennoscia wilasnego brata lub siostry ulatwiajg niepelnospraw-
nemu rodzeristwu zrozumienie zlozonosci ludzkich loséw i sprzyjaja pogtebio-
nemu spostrzeganiu sytuacji innych ludzi (Pisula 2007).

Stosunki miedzy rodzeristwem sprawnym i niepelnosprawnym majg ogélnie
pozytywny charakter. A. Wojciechowska i A. Cierpka (2007) wykazaly, ze dzie-
ci pelnosprawne spostrzegaja niepelnosprawne intelektualnie rodzeristwo jako
atrakcyjne, otwarte na kontakty, ufne, towarzyskie, doceniane, lubiane, niema-
jace trudnosci w kontaktach z osobami plci przeciwnej i posiadajace bogata wy-
obraznie. Pelnosprawne rodzeristwo w relacjach z niepelnosprawnym intelektu-
alnie bratem lub siostra zazwyczaj podejmuje czynnosci charakterystyczne dla
rél nauczyciela, rehabilitanta lub rodzicéw. Z kolei niepelnosprawne rodzenstwo
podejmuje role podopiecznego. I cho¢ zwykle jest zdominowane przez zdrowe
rodzeristwo, to jednoczesnie ma zapewniona pomoc i opieke. Pelnosprawne ro-
dzeristwo potrafi by¢ taktowne, wyrozumiale i cierpliwe. Na przyklad zamiast
kierowac zlos¢ wprost na niepelnosprawnego brata lub siostre, wycofuje sie ze
wspdlnej aktywnosci. C. Cunningham (1992) przytacza badania potwierdzajace,
ze wigkszo$¢ pelnosprawnych dzieci rozwija silne wiezy uczuciowe z rodzen-
stwem dotknietym zespotem Downa. Autor stwierdza, Ze pelnosprawne rodzen-
stwo dzieci z zespolem Downa charakteryzuje sie tolerancja, zrozumieniem i doj-
rzalo$ciag w stosunkach z innymi ludZmi.

Wiekszos¢ pelnosprawnych braci i siéstr ma pozytywne wiezi emocjonalne
z rodzeristwem niepelnosprawnym intelektualnie (Stomma i in. 1992). I chociaz
czuja sie oni obcigzeni réznymi obowigzkami i krytycznie oceniaja niektdre za-
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chowania rodzeristwa, to sa do niego pozytywnie nastawieni. Nie zrazajg ich
trudnosci, z jaki musza sobie radzi¢ — klopotliwe zachowania niepelnospraw-
nego rodzeristwa, czasochlonnos¢ opieki, dowozenie do szkoly, koniecznosé
wspoélnego spedzania czasu poza domem. Pelnosprawne dzieci deklarujace silng
wieZ z niepelnosprawnym rodzeristwem zywo interesuja sie jego osiagnieciami
i cze$ciej zauwazaja jego sukcesy, nawet jesli s niewielkie.

Niektére dzieci majace rodzeristwo niepelnosprawne prezentuja postawe al-
truizmu i sktonnos¢ do poswiecania sie (Borzyszkowska 1988). Zdarza sig, ze
bracia lub siostry dzieci z niepelnosprawnosciami przyjmuja role ,bohatera ro-
dzinnego”. Angazuja si¢ w pomoc niepelnosprawnemu rodzeristwu, wspiera-
ja je i czuja sie za nie odpowiedzialni. Dlatego sa spostrzegani przez otoczenie
spoleczne jako osoby odwazne, budzace zaufanie i bardzo obowigzkowe. Nega-
tywnymi skutkami tej roli jest utrata beztroskiego dziecifistwa, brak wsparcia
i poczucie osamotnienia (Wojciechowska, Cierpka 2007).

Na ksztaltowanie sie pozytywnych relacji miedzy rodzeristwem sprawnym
i niepelnosprawnym wplywa wiele czynnikéw: 1) udziat w usprawnianiu nie-
pelnosprawnego brata lub siostry, 2) znajomosci istoty niepelnosprawnosci
brata/siostry, 3) znajomos¢ sposobéw udzielania skutecznej pomocy, 4) udziat
w spotkaniach grup wsparcia, 5) akceptacja niepelnosprawnego dziecka przez
rodzicéw, 6) mata widoczno$é niepetnosprawnosci (Zyta 2004). Istotne jest réw-
niez poprawne zachowanie sie niepelnosprawnego brata lub siostry w miejscach
publicznych. Pelnosprawne dzieci ograniczaja kontakty z niepemosprawnym
rodzeristwem, jesli zachowuje si¢ ono niegrzecznie, dziwacznie lub stwarza
inne problemy. Ponadto zaobserwowano, ze im bardziej postepowanie niepet-
nosprawnego brata lub siostry rézni sie¢ od obowigzujacych norm, tym czesciej
zdrowe rodzeristwo unika przebywania z nim w miejscach publicznych i zapra-
szania swych kolegéw do domu (Wojciechowska, Cierpka 2007).

B. Sidor (2006) starata sie ustali¢, jaki jest zwiazek miedzy funkcjono-
waniem psychospolecznym pelnosprawnej mlodziezy a sposobem, w jaki
mlodziez spostrzega swoje rodzeristwo z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng. Autorka stwierdzila, ze badana mliodziez postrzega niepelnosprawne
rodzeristwo jako otwarte, bliskie innym, lubiane, szanowane, majace duze
mozliwosci spoteczne, raczej niezalezne niz zalezne, odwazne. Pelnosprawna
mlodziez dostrzega tez negatywne cechy rodzenistwa: maty krytycyzm, upér,
niecierpliwosé, nieumiejetno$¢ wspétpracy, zmiennosé nastrojéw, niedbatosé,
nieumiejetno$¢ postugiwania sie pieniedzmi. Dziewczeta cze$ciej niz chlop-
cy spostrzegaly niepelnosprawne rodzenistwo jako otwarte, interesujace dla
innych i dominujace. Ponadto dziewczeta ujawnialy bardziej pozytywne po-
stawy wobec niepelnosprawnych braci niz wobec niepeinosprawnych sidstr.
Stwierdzono, ze pelnosprawna mlodziez nie ujawniata trudnosci w funkcjo-
nowaniu psychospotecznym, jes$li miala pozytywny obraz relacji interper-
sonalnych niepelnosprawnego rodzeristwa, to znaczy, jesli spostrzegata, ze
rodzeristwo jest atrakcyjne dla innych, szanowane i lubiane (Sidor 2005). Dla
badanej mlodziezy wazniejsze bylo to, jakie cechy niepeinosprawnego brata
lub siostry widzi otoczenie spoleczne niz to, czy on/ona posiada okreslone
cechy. Na pozytywnym odbiorze spolecznym niepelnosprawnego rodzen-
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stwa, szczegdlnie niepelnosprawnych siéstr, najbardziej zalezalo dorastaja-
cym dziewczetom.

Pelnosprawne dzieci majg bardziej pozytywny stosunek do niepelnospraw-
nego rodzenstwa, jesli wykonuja konkretne czynnosci na jego rzecz: 1) podej-
muja wspodlne zabawy, 2) pomagaja w czynno$ciach pielegnacyjnych i samo-
obstugowych (myciu, ubieraniu, jedzeniu), 3) wychodza na spacery, 4) wyko-
nuja ¢wiczenia rehabilitacyjne, 5) odprowadzajg brata lub siostre do placowki
rehabilitacyjnej lub do szkoty. Pelnosprawne dzieci, ktére spedzaja wolny czas
z niepelnosprawnym rodzeristwem, odczuwajq satysfakcje i radosé z tych kon-
taktéw, a ich wieZ emocjonalna z niepelnosprawnym bratem lub siostra poglebia
sie (Zyta 2004). Nalezy jednak podkresli¢, ze relacje miedzy rodzeristwem peino-
sprawnym i niepelnosprawnym sa lepsze tylko wtedy, kiedy czynnosci wyko-
nywane przez pelnosprawnego brata lub siostre sa na miare jego/jej mozliwosci.
Pelnosprawne rodzeristwo powinno tez miec czas na odpoczynek, kontakty z r6-
wiesnikami i na rozwijanie wlasnych zainteresowar.

Pelnosprawne dzieci w relacjach z niepelnosprawnym rodzenstwem gro-
madza do$wiadczenia korzystne dla rozwoju. Ucza sie odpowiedzialnosci za
drugiego czlowieka. Uswiadamiajg sobie, Ze ludzie sa rézni i Ze réznice nale-
zy akceptowac. Dochodza do pelniejszego zrozumienia ludzi, szczegélnie ludzi
z niepenosprawnosciami. Wspdlne wzrastanie z niepelnosprawnym bratem lub
siostrq wyzwala pozytywne emocje, rozwija empatie i uwrazliwia na przejawy
dyskryminagcji. Pelnosprawne dzieci maja okazje przekonac sie, Ze sukcesy nie
sq jedyna miarg wartosci czlowieka. Majq tez okazje uswiadomic sobie wartos¢
wlasnej sprawnosci (Porter, McKenzie 2002).

Relacje z pelnosprawnym rodzeristwem sg korzystne réwniez dla rozwoju
dziecka z niepelnosprawnoscia. Jesli np. niepetlnosprawne dziecko nie moze
opuszcza¢ domu, relacje z rodzeristwem kompensuja mu brak kontaktéw
z grupa rowiesénicza, a jednocze$nie wspomagaja rozwdj spoteczny, emocjo-
nalny i poznawczy. Zaangazowanie we wspdlne dziatania redukuje nega-
tywne emocje i jednoczesnie budzi pozytywne. W kontaktach ze sprawnym
bratem lub siostra zaspokajane sa rézne potrzeby: kontaktu emocjonalnego,
bezpieczenristwa, szacunku, poznania, zabawy, ruchu. Pelnoprawne dzieci
moga wprowadzac swoje niepelnosprawne rodzeristwo w grupy zabawowe
i pomagaé¢ mu w nawigzywaniu kontaktéw z réwiesnikami. Jesli niepetno-
sprawne dziecko spedza wigcej czasu ze sprawnym rodzenstwem, wéwczas
odciaza rodzicéw, a to redukuje poziom ich stresu i poprawia ogélna atmos-
fere zycia rodzinnego.

Formy pomocy dla rodzeristwa dzieci z niepelnosprawno$ciami

Adresatami wigkszosci dotychczasowych programéw pomocy dla rodzin
wychowujacych dzieci z niepelnosprawno$ciami sg rodzice, a przede wszystkim
matki. Dopiero w ostatnich latach zwrécono uwage, Zze pomocy potrzebuja réw-
niez dziadkowie i pelnosprawne rodzeristwo (Twardowski 2008). Rodzeristwo
niewatpliwie potrzebuje rzetelnych informacji, wyrazenia odczuwanych emocji,
dostepu do grup wparcia, edukacji oraz pomocy specjalistow.
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Pelnosprawne rodzeristwo powinno by¢ informowane o niepelnosprawnosci
swojego brata lub siostry — jej przyczynach, objawach, przewidywanym prze-
biegu i formach pomocy. Informacje powinny by¢ rzetelne, prawdziwe, dosto-
sowane do mozliwosci poznawczych dziecka. Zapotrzebowanie na informacje
zmienia si¢ wraz z wiekiem. Dzieci np. w wieku od 6 do 9 lat chca wiedzied, jakie
czynnosci niepelnosprawne rodzeristwo moze wykonywad, a jakich nie moze.
Dopytujq o rozw6j ruchowy i rozwdéj mowy. Dzieci w wieku od 10 do 12 lat
sa zainteresowane przyszloscig niepelnosprawnego rodzeristwa. Chcg wiedzied,
czy same sg zagrozone posiadaniem niepelnosprawnego dziecka w przysziosci.
Zdarza sie, ze pelnosprawne dzieci majq wilasne koncepcje niepelnosprawnosci
brata lub siostry, niekoniecznie wilasciwe. Dlatego rodzice i profesjonalisci po-
winni z nimi rozmawiac i dowiadywac sig, jak rozumieja stan rodzeristwa. To
pozwala unikngé nieporozumien i uchroni¢ pelnosprawne rodzenstwo przed ne-
gatywnymi emocjami, takimi jak lek lub poczucie winy. Informacje uzyskane od
rodzicéw i profesjonalistéw moga byé pomocne w kontaktach z réwiesnikami,
kiedy ci dopytuja o stan niepelnosprawnego brata lub siostry.

Rodzice powinni zachecaé¢ dzieci do zadawania pytan i podejmowania roz-
moéw, zawsze kiedy potrzebuja informacji o niepelnosprawnym rodzeristwie lub
gdy majq jakie$ obawy, watpliwosci lub niejasnosci. Rodzice powinni by¢ go-
towi do podejmowania rozméw na kazdy temat oraz udziela¢ wyczerpujacych
odpowiedzi i wyjasnieni. Takie nastawienie jest konieczne, poniewaz zdarza sig,
ze dzieci nie pytaja rodzicéw z obawy przed wystapieniem negatywnych emo-
ji. Rodzice powinni sprawdzad, jak dzieci rozumiejg przekazywane informacje
i powinni je systematycznie uzupetnia¢ (Cramer i in. 1997).

Jak przedstawiono w pierwszej czeéci artykulu, pelnosprawne rodzeristwo
narazone jest na przezywanie wielu negatywnych emocji. Czesto czuje si¢ mniej
kochane przez rodzicéw i z tego powodu bywa zazdrosne, rozzalone, ma po-
czucie krzywdy i odsunigcia. Jesli przyczyn swoich klopotéw upatruje w nie-
pelnosprawnym bracie lub siostrze, wéwczas na nich kieruje swa zlos¢, wrogosé
i agresje. Jednakze moze nie ujawniac tych emocji z leku przed potepieniem przez
rodzicéw albo poniewaz zinternalizowalo norme, Ze brata/siostre nalezy akcep-
towac i darzy¢ pozytywnymi uczuciami. Konsekwencja ttumienia negatywnych
emocji jest wzrost napiecia i pogorszenie si¢ relacji z niepelnosprawnym rodzen-
stwem. Jesli u dziecka wystepuje przedstawiony mechanizm, negatywne emocje
beda u niego narastac.

Pelnosprawne rodzeristwo powinno mie¢ mozliwo$¢ méwienia o odczuwa-
nych emocjach i rozmawiania o nich. Wéwczas moze lepiej zrozumie¢ wlasne
stany emocjonalne i poznad ich przyczyny. Moze tez wypracowac skuteczne stra-
tegie radzenia sobie z negatywnymi emocjami, nauczy¢ sig, jak je kontrolowac
i wyraza¢ w spos6b spolecznie akceptowany. Rodzice powinni uczyé dziecko
wlasciwej ekspresji emocji, np. wyjasniajac mu, Ze nie nalezy wyrazacé ztosci krzy-
kiem, ale powiedzieé, ze sie ja odczuwa i podac jej przyczyny. Powinni uswia-
damiac pelnosprawnemu rodzeristwu, ze odczuwanie negatywnych emocji jest
zjawiskiem naturalnym i w pewnych sytuacjach uzasadnionym. Uczy¢ je, Ze nie
powinno blokowaé odczuwanych emocji ani zaprzeczac ich istnieniu. Powinni
nauczy¢ dziecko, ze otwarte méwienie o wilasnych trudnos$ciach, ktopotach i roz-
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terkach jest najlepszym sposobem na zapobieZenie pojawieniu sie negatywnych
emocji, ze dzigki otwartej komunikacji mozna unikna¢ konfliktéw i nieporozu-
mien. Jesli rodzice akceptuja réznorodne emocje swych dzieci, wéwczas dzieci
lepiej sobie z nimi radza. W konsekwengji relacje miedzy sprawnym i niepeino-
sprawnym rodzenistwem staja si¢ bardziej szczere, autentyczne i naturalne. Nie
chodzi bowiem o to, aby w relacjach miedzy rodzeristwem nie byto negatywnych
emocdji, ale o to, aby dzieci potrafily sobie z tymi emocjami wilasciwie poradzic.

Wazng forma pomocy dla rodzeristwa dzieci z niepelnosprawno$ciami sg
grupy wsparcia. Ich rola jest bardzo duza, poniewaz rodzeristwo, w poréwnaniu
z matkami i innymi cztonkami rodziny, uzyskuje znikome wsparcie ze strony
specjalistéw lub nie uzyskuja go wcale. W grupie wsparcia mozliwe jest otwarte
wyrazanie uczud bez leku, Ze zranig osoby bliskie lub Ze beda oceniane, kryty-
kowane czy odrzucane. Dzieci potrzebujg kontaktu z osobami znajdujacymi sie
w takiej samej sytuacji, gdyz one ,naprawde rozumiejg”. Teze te dobrze ilustru-
je nastepujacy przyklad. Kiedys jeden z chlopcéw uczestniczacych w spotkaniu
grupy wsparcia zapytatl, czy to normalne, ze kiedy jego siostra zaczyna dziwacz-
nie si¢ zachowywacé w miejscu publicznym, wéwczas on odczuwa wstyd i ma
ochote uciec i gdzies sie ukry¢. Pozostale dzieci zapewnily go, ze takie uczucia
sq zupelnie naturalne i Ze one réwniez je majg. Powiedzialy koledze, ze z tego
powodu nie powinien czué si¢ winny i wytlumaczyly mu, podajac przykiady
z wlasnego doswiadczenia, jak powinien zachowad sie w takiej sytuacji (Cramer
iin. 1997).

W grupie wsparcia pelnosprawne dzieci moga omawia¢ nurtujace je proble-
my i nawzajem uczy¢ sieg, jak radzi¢ sobie w réznych sytuacjach. Moga wspdlnie
wypracowywacd sposoby rozwigzania probleméw, z jakimi najczesciej sie stykajq
albo probleméw nietypowych, ktére dotycza tylko niektérych cztonkéw grupy.
Udzial w spotkaniach grupy wsparcia stwarza okazje poszerzenia dotychczaso-
wej wiedzy o niepelnosprawnosci wlasnego brata lub siostry, a takze o innych
niepelnosprawnosciach. Dzieci moga sie nawzajem informowad, jakie sposoby
postepowania z niepelnosprawnym rodzeristwem sg najbardziej skuteczne, a ja-
kich nalezy unikaé. Moga wymieniac si¢ doswiadczeniami, np. jak wspierac roz-
wdj niepelnosprawnego brata lub siostry — jakie czynnosci i zabawy z nim/nig
podejmowacd (Meyer, Vadsay 1994).

Niewatpliwie grupa wsparcia to jedna z najbardziej skutecznych form po-
mocy rodzenistwu dzieci z niepelnosprawnosciami. Czlonkowie grupy znajduja
si¢ w podobnym polozeniu, przezywaja podobne problemy, lacza ich wspdlne
wartosci i przekonania. Dlatego dobrze si¢ rozumieja, darza zaufaniem, wzajem-
nie sobie pomagaja i wspieraja emocjonalnie. Oczywiscie rodzice, psychologowie
i nauczyciele powinni wspomagac dzialalnos¢ grup. Przede wszystkim powinni
zapewnic im stalg pomoc profesjonalnego psychoterapeuty (Dyson 1998).

Dzieci zdrowe nie tylko potrzebuja informacji o niepelnosprawnosci swoje-
go brata lub siostry, ale pragna dowiedzie¢ sig, jak moglyby nauczy¢ niepeino-
sprawnego brata lub siostre réznych umiejetnosci i jak powinny reagowac na ich
zachowania. Stwierdzono, ze sprawne dzieci, poddane wczesniej specjalnemu
szkoleniu, z powodzeniem ucza swe niepelnosprawne intelektualnie rodzenstwo
réznych sprawnosci w naturalnych sytuacjach zycia codziennego (Shute, Paton
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1990). Sprawne dzieci uczestniczace w szkoleniach bardzo szybko nauczyly sie,
jak inicjowa¢ zabawy z rodzenistwem, jak zachecaé i naklania¢ je do wykony-
wania okreslonych czynnoéci oraz jak zniecheca¢ do podejmowania innych, ja-
kich nagréd uzywaé. Po zakoniczeniu szkolenia wzrosta liczba wspdlnych za-
baw i czas ich trwania, a takze wzrést poziom akceptacji niepelnosprawnego
rodzeristwa przez zdrowe dzieci (Gamble, Woulbroun 1993). Pelnosprawne
dzieci chetniej podejmowaly nauczajace interakcje ze swymi niepelnosprawny-
mi braémi i siostrami i chetniej sie nimi opiekowaly. Wymienione zmiany byly
trwate i wystepowaly réwniez w sytuacjach nieuwzglednionych w programie
szkolenia. O skutecznosci omawianych szkoleri $wiadczy fakt, Zze pelnosprawne
dzieci potrafily nauczy¢ sie sposobéw komunikowania si¢ i zachowani umozli-
wiajacych podejmowanie wspdlnych zabaw z rodzeristwem gluchoniewidomym
(Heller i in. 1999).

Pelnosprawne rodzeristwo, podobnie jak ojcowie i dziadkowie, zazwyczaj po-
zbawione jest specjalistycznej pomocy. Nie ma mozliwosci rozmawiania o swo-
ich problemach z osobami kompetentnymi, w atmosferze akceptacji i zrozumie-
nia. Dla wiekszosci pelnosprawnego rodzenistwa informacje i wsparcie otrzymy-
wane od rodzicéw i innych domownikéw sa wystarczajace, jednak niektérym
potrzebne jest profesjonalne wsparcie psychologéw i pedagogéw. Aby dobrze
rozpoznad sytuacje, w jakiej znajduje si¢ rodzeristwo dzieci z niepelnosprawno-
$ciami, specjalisci powinni zadac¢ nastepujace pytania (Powell, Gallagher 1993):
1. Jak dowiedziales si¢ o niepelnosprawnosci brata/siostry?

2. Czy z tego powodu masz dodatkowe obowiazki, a jesli tak, to czy wykonu-
jesz je dobrowolnie czy tez na prosbe lub polecenie?

3. Jak sadzisz, czy niepeinosprawnosc¢ brata/siostry zmienila zycie rodziny?

4. Czy ludzie zmieniajg swoje zachowanie wobec ciebie, gdy dowiaduja sie, ze
masz brata/siostre z niepelnosprawnoscig?

5. Jak posiadanie niepelnosprawnego brata/siostry wplywa na twoje kontakty
spoleczne, przyjaznie i plany na przyszlos¢?

6. Czy jeste$ zaangazowany w proces rehabilitacji brata/siostry, a jedli tak, to

w jaki spos6b?

Profesjonali$ci powinni poméc pelnosprawnemu rodzeristwu w wypracowa-
niu stanowiska w przysztosci oraz w okresleniu stopnia, w jakim czuje si¢ zobo-
wiazane do zajmowania sie niepelnosprawnym bratem lub siostra (Atkins 1989).
To wazne zadanie, poniewaz dla wielu dzieci podstawowym problemem jest po-
zbycie sie leku przed odpowiedzialnoscia za niepeinosprawne rodzeristwo oraz
poczucia winy, Ze nie potrafig spelni¢ oczekiwan rodziny. Specjalici powinni
wiec poméc dziecku w odnalezieniu réwnowagi miedzy byciem dla niepelno-
sprawnego brata lub siostry a troskq o wlasny rozwéj.

W podsumowaniu catosci przedstawionych rozwazart warto podkresli¢, ze
w dotychczasowej literaturze przedmiotu przewaza poglad, ze rodzenstwo dzie-
ci z niepelnosprawnosciami narazone jest na problemy adaptacyjne, zaburzenie
emocjonalne i trudnosci w relacjach z réwiesnikami, Ze ma zanizona samoocene
i niskie poczucie wlasnej wartosci. Nalezy jednak z cala moca podkresli¢, Ze ten
negatywny obraz jest zbyt jednostronny. Wzrastanie z niepelnosprawnym bratem
lub siostra moze by¢ Zrédlem waznych doswiadczen wzbogacajacych rozwdj pel-
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nosprawnego dziecka. Wzajemne relacje moga dawac rados¢ i szczescie. Niepel-
nosprawne rodzeristwo nie jest wylgcznie biorca. Ono réwniez obdarowuje i od
niego wiele mozna si¢ nauczy¢. To stwierdzenie dobrze ilustruja stowa 16-letniego
chlopca, ktére wypowiedzial po $mierci swej 12-letniej niepelnosprawnej siostry:
,,Rebeka nauczyla mnie wielu rzeczy. Nauczyla mnie jak by¢ cierpliwym, rozumie-
jacym i pomocnym. Nauczyla mnie cieszy¢ sie widokiem przelatujacych ptakéw
i lidci poruszajacych sie na wietrze. To zdumiewajace, ale kocham zZycie dzieki niej.
Nauczyla mnie, ze kiedy w zyciu pojawia sie jaki$ problem, trzeba sobie z nim
poradzi¢ najlepiej jak sie potrafi. Nauczyta mnie, Ze zawsze trzeba miec czas dla
siebie i nigdy nie nalezy sie poddawac” (Fleitas 2000, s. 270).
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PSYCHOLOGICAL SITUATION OF SIBLINGS OF CHILDREN WITH
DISABILITIES (PART 2)

Summary

The research on the situation of families with children with disabilities that has been
conducted to date has focused on the problems of children and mothers first of all. The
problems of nondisabled siblings, and also of fathers and grandfathers have been taken up
very rarely or even ignored. Only in the nineties of the previous century, more intensive
studies on relationships between children with disabilities and their nondisabled brothers
and sisters were initiated.

The first part of the text presents the findings that support the thesis that relationships
with siblings with disabilities may be the source of favorable experiences for the deve-
lopment of nondisabled children — their emotional and socio-moral development in par-
ticular. Also the factors that influence the development of positive relationships between
nondisabled and disabled brothers and sisters are pointed to. Then the forms of support
that siblings of children with disabilities need most are discussed.

Key words: siblings of children with disabilities, relationships between siblings, expe-
riences, emotional and social development, support for siblings
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DIAGNOZA POTENCJALU POZNAWCZEGO DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM (CZESC 3).
DZIECI PIECIO- I SZESCIOLETNIE!

W artykule przedstawiono rezultaty badan zdolnosci poznawczych 80 dzieci
o normatywnym rozwoju w wieku pieciu i szesciu lat. W badaniach zastosowano
procedure zadanie — pomoc — zadanie, znang w literaturze jako test — trening —
test. Dzieci rozwigzywaly zestawy zadan dopasowane rozwojowo, a ich wykonanie
oceniano w skali od 0 do 4 punktéw. Punktacja uwzgledniala idee strefy najbliz-
szego rozwoju L.S. Wygotskiego (2004). Wyniki charakteryzowano ze wzgledu na
rozmieszczenie zadan w strefach aktualnego, najblizszego i oddalonego rozwoiju,
rozmiar i skutecznos¢ udzielanej pomocy oraz ogdélny stopieni trudnosci zestawéw.
W czesci koricowej zestawiono i poréwnano rezultaty wykonania zadan przeznaczo-
nych dla poszczegélnych grup wiekowych, a takze przeanalizowano zakres zdol-
nosci poznawczych dzieci w wieku od trzech do szesciu lat mierzonych peilnym
44-itemowym zestawem zadan.

Stowa kluczowe: strefy aktualnego, najblizszego i oddalonego rozwoju, zdolnosci po-
znawcze, dzieci prawidlowo sie rozwijajace

W pierwszej czesci artykulu (Kulesza 2011a) scharakteryzowano teore-
tyczny model diagnozy potencjalu poznawczego, przedstawiono ze-
staw zadan diagnostycznych, opisano psychometryczng analize 44-itemowe-
go zestawu z wykorzystaniem SPSS. Narzedzie zweryfikowano ze wzgledu
na stopienl trudnosci, moc dyskryminacyjna, wplyw poszczegélnych pozycji
na wspolczynnik rzetelnosci calosci, stabilnos¢ bezwzgledna, zgodnosé we-
wnetrzng oraz trafnosc tresciowaq, diagnostyczna, prognostyczna i teoretyczna.
Wykazano rzetelnosc i trafno$¢ narzedzia?. Czes¢ druga (Kulesza 2011b) to ja-
kosciowo-ilosciowa prezentacja wykonania préb wyselekcjonowanych dla pra-
widlowo rozwijajacych sie dzieci w wieku trzech i czterech lat. W czesci trzeciej
analizowane sg zdolnosci poznawcze dzieci piecio- i szeScioletnich w takim
samym porzadku logicznym jak w czesci drugie;j.

! Narzedzie przeznaczone jest do ujawniania aktualnych osiggniec¢ i wylaniajacych sie mozliwosci
poznawczych dzieci o prawidlowym rozwoju intelektualnym oraz dzieci z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu lekkim i umiarkowanym.

2 Narzedzie przeznaczone jest do ujawniania aktualnych osiagnie¢ i wylaniajacych sie¢ mozliwosci
poznawczych dzieci o prawidlowym rozwoju intelektualnym oraz dzieci z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu lekkim i umiarkowanym.
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Grupa badawcza, narzedzie, punktacja

Zbadano 80 dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym objetych wychowa-
niem przedszkolnym w wieku 5 lat — 5 lat 11 miesiecy (44 osoby) i 6 lat — 6 lat
11 miesiecy (36 oséb). Dzieci nie przejawialy zaburzert utrudniajacych nawia-
zywanie kontaktu, wykonanie czynnosci manipulacyjnych, réznicowanie barw
i ksztaltow. Dobér grupy nie byl tendencyjny, podlegat jednak ograniczeniom
wynikajacym z etyki badan.

Do oceny zdolnosci poznawczych wykorzystano autorski zestaw zadan — 44
iteméw (Kulesza 2011a). Badania mialy charakter indywidualny i odbywaly sie
w znajomym dziecku pomieszczeniu (sali przedszkolnej/szkolnej, gabinecie lo-
gopedycznym).

Dzieciom proponowano zadania wyselekcjonowane dla ich grup rozwo-
jowych. Kazde zadanie spelnialo kryterium wiekszosci®. Wykonanie oceniano
w skali od 0 do 4 punktéw odzwierciedlajacych idee stref rozwojowych L.S. Wy-
gotskiego (2004). Przyznawano:

— 4 punkty za zadanie wykonane szybko, latwe dla dziecka, zadanie miesci sie
w dolnym obszarze SAR;

— 3 punkty za zadanie wykonane samodzielnie, najczesciej metoda préb i ble-
déw, troche trudniejsze, wymagajace zastanowienia, zadanie miesci si¢ w gor-
nym obszarze SAR;

— 2 punkty za zadanie wykonane przez dziecko po udzieleniu malej po-
mocy — najczesciej dorosty demonstruje metode préb i bledéw, nastepnie
dziecko rozwigzuje zadanie samodzielnie, zadanie miesci si¢ w dolnym
obszarze SNR;

— 1 punkt za zadanie wykonane przez dziecko po udzieleniu duzej pomocy —
dorosty rozwiazuje zadanie wspdlnie z dzieckiem, nastepnie dziecko rozwia-
zuje je samodzielnie, zadanie miesci si¢ gérnym obszarze SNR;

— 0 punktéw za zadanie, ktérego dziecko nie jest w stanie wykona¢ mimo
udzielonej malej i duzej pomocy, zadanie za trudne, miesci si¢ w SOR.

Wyniki dzieci prawidlowo sie rozwijajacych o wieku umystowym 5 lat

Zestaw dla dzieci pigcioletnich zawiera 14 zadan, ktére badaja (w nawiasach
podano numer zadania zgodnie z numeracja w Zestawie Préb Poznawczych):
1. Zdolnos¢ doboru stowa do barwnego desygnatu:
— bierna znajomo$é nazw 5 koloréw (zad. 7),
— czynna znajomos¢ nazw 5 koloréw (zad. 9).
2. Zdolnos¢ spostrzegania wielkosci przedmiotéw i porzadkowania ich od naj-
wigkszego do najmniejszego:
- ukladanie piecioelementowej piramidki (zad. 12).

3 Do zestawu dla danej grupy rozwojowej kwalifikowano préby o srednich od 4,0 do 2,0 punktéw, tj.
mieszczace si¢ w dolnym badZ gérnym zasiegu SAR (samodzielne wykonanie) i w dolnym obszarze
SNR (rozwiazanie z matq pomocg).
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3. Zdolnos¢ syntezy czesci i zdolnosé kombinowania elementéwr
- skladanie lalki (,,baby”) z o$miu czesci (zad. 17).

4. Zdolnos¢ widzenia przedmiotu jednoczes$nie jako wiekszego i mniejszego
w szeregu uporzadkowanym od najwiekszego do najmniejszego (jesli A > B,
aB>C,toC<A):

— wlaczenie w uporzadkowany szereg 1 elementu (zad. 19).

5. Zdolnos¢ percepcji przedmiotéw na obrazkach:

— synteza obrazka z pieciu czesci (zad. 25).

6. Zdolnos¢ dostrzegania stosunkéw przestrzennych miedzy klockami o réz-
nych ksztattach:

- odtwarzanie trzyelementowych ukladéw wedlug wzorca (zad. 27).

7. Zdolnos¢ klasyfikacji na poziomie niewerbalnym:

— dostrzeganie obrazkéw jednoczesnie jako podobnych i réznych — 3 grupy
(zad. 29),
— porzadkowanie figur geometrycznych wedtug koloru — 7 grup (zad. 32),
- porzadkowanie figur geometrycznych wedtug ksztaltu — 6 grup (zad. 34).
8. Zdolnos¢ percepcji okreslonej liczby przedmiotow:
— dostrzeganie odpowiedniosci liczbowej — dziesigc¢ elementéw (zad. 38).
9. Zdolnos¢ dokonywania operacji dodawania i odejmowania:
— dodawanie i odejmowanie w przedziale 5 (zad. 41).

10. Zdolno$¢ dostrzegania relacji i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych miedzy
elementami tresci:

— ukladanie historyjki z trzech obrazkéw (zad. 43),
— ukladanie historyjki z pieciu obrazkéw (zad. 44).

Profil osiagnie¢ poznawczych dzieci piecioletnich

Wykres 1 obrazuje wyniki uzyskane przez 44 piecioletnich dzieci o norma-
tywnym rozwoju. Srednie za wykonanie 14 zadan miescily si¢ w przedziale od
2,6 do 3,9 punkta. Pieciolatki najlepiej poradzily sobie z zadaniem 7, w ktérym
sprawdzano ich pasywng znajomo$¢ nazw koloréw, dopasowanie stowa do
barwnego wzorca. Zdecydowana wigkszos¢ nie tylko potrafi wskaza¢ nazwa-
ny przez dorostego kolor, ale takze nazywa kolory (zad. 9, srednia 3,8 punkta).
W dziesieciu zadaniach (7, 9, 12, 17, 25, 27, 29, 38, 41, 43) $rednie wyniosty powy-
zej 3 punktéw, co pozwala sadzi¢ o bardzo dobrym poziomie zdolnosci potrzeb-
nych do rozwigzania poszczegdlnych zadan.

Troche ktopotéw sprawily dzieciom cztery zadania: 19, 32, 34, 44. Ich $red-
nie zawieraly si¢ w granicach od 2,4 do 2,9 punkta. Porzadkowanie figur
geometrycznych wedtug ksztattu (zad. 34) bylo dla pieciolatkéw zadaniem
najtrudniejszym — érednia 2,4 punkta. W zestawie do klasyfikacji ksztattéw
geometrycznych znajdowaty sie koto, tréjkat, kwadrat, prostokat, pieciokat
i szesciokat. BodZcem rozpraszajacym byl kolor. Czesto pojawialy sie proble-
my z réznicowaniem pieciokata i szesciokata. Dzieciom proponowano réw-
niez klasyfikacje figur geometrycznych wedlug koloru — zad. 32. BodZcem
rozpraszajacym w tym zadaniu byl ksztalt. Kazda figura miata 7 barwnych
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odpowiednikéw: czerwony, zielony, zétty, niebieski, pomarariczowy, fioleto-
wy, czarny. Srednia za porzadkowanie figur geometrycznych wedtug koloru
wyniosta 2,8 punkta. Te dwa zadania byly stosunkowo trudne dla pieciolat-
kéw, np. rozpoczynaty porzadkowanie wedtug koloru, jednak gdy obok zna-
lazty sie dwie figury o takich samych ksztaltach, zaczynaty dobiera¢ obrazki
wedtug ksztattu.

Liczebnos¢ grupy — 44
5 -

3 h\i\ﬂ\ /k”‘/\ e

Srednia-x

—A—51lat| 39 | 38 | 34 | 33 |29 | 32 |33 | 37|28 |24 |33 |34 35|26

Nr zadania

Wykres 1. Srednia liczba punktéw za poszczegélne zadania wykonane przez pigcioletnie
dzieci o prawidlowym rozwoju — zestaw dla pieciolatkéw

W zadaniu 44 nalezalo uporzadkowac pie¢ obrazkéw wedltug sekwencji zda-
rzen. Srednia 2,6 punkta $wiadczy, Ze niektére dzieci miaty problem z dostrze-
zeniem przyczyny i skutku. Ostatnie zadanie (19), ocenione ponizej 3 punktéw,
polegalo na wiaczeniu elementu w uporzadkowany wedlug wielkosci szereg.
Srednia 2,9 punktu wskazuje, ze zdolnos¢ do dostrzegania relagji (seriacja): jesli
A>B,aB>C, to A> Cjestjuz prawie uksztaltowana, jednak, jak wynika z da-
nych zamieszczonych w tabeli 1, co czwarte dziecko potrzebowalo niewielkiej
pomocy dorostego.

Rozmieszczenie zadan w strefach rozwojowych oraz skutecznos$é pomocy

Pigciolatkom o normatywnym rozwoju udzielano pomocy malej badz duzej
(tabela 1). Duza samodzielnosciq wykazaly sie dzieci w zadaniach: 12 (uklada-
nie piramidki wedlug wielkosci két), 17 (skladanie zabawki z czesci), 29 (kla-
syfikacja wedlug kategorii), 38 (odpowiednios¢ liczbowa do 10 elementéw), 41
(dodawanie i odejmowanie w przedziale pigciu), 43 (ukladanie trzyelemento-
wej historyjki), w ktérych odnotowano udzielenie matej pomocy tylko nielicz-
nym dzieciom.
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Tabela 1
Rozmieszczenie zadan w strefach rozwojowych dzieci piecioletnich o prawidlowym
rozwoju (w %)

STREFY
'% Aktualnego Rozwoju Najblizszego Rozwoju | Oddalonego Rozwoju
Lp.| § OBSZARY
-
i dolny gomy pocrir?(l)?;r;l}a po%r?(l;?é;ia -
1 7 97,7 0,0 0,0 0,0 23
2 9 95,4 0,0 0,0 0,0 4,6
3 12 68,1 22,7 6,9 0,0 2,3
4 17 43,2 47,6 6,9 2,3 0,0
5 19 13,6 61,4 25,0 0,0 0,0
6 | 25 40,9 43,2 15,9 0,0 0,0
7| 27 40,9 45,5 13,6 0,0 0,0
8 | 29 77,3 13,6 6,8 2,3 0,0
9 32 20,5 34,1 43,2 2,3 0,0
10 | 34 13,6 20,5 56,8 6,8 2,3
11 | 38 54,5 31,8 6,8 0,0 6,8
12 | 41 54,5 36,4 4,5 0,0 4,5
13 | 43 54,5 38,6 6,8 0,0 0,0
14 | 44 15,9 34,1 38,6 6,8 4,5

Uwaga: W zadaniach 7 i 9 (znajomos$¢ nazw koloréw) nie przewidziano pomocy, jed-
nak dla ujednolicenia statystycznej analizy oceniano je w skali 0 — 4 pkt. NW — nie
wykonano

Prawie wszystkie pieciolatki zaprezentowaly dobra bierng (zad. 7) i czynna
(zad. 9) znajomos¢ nazw koloréw. Nalezy jednak zauwazy¢, ze chociaz zadania
7,9,12,38 i 41 wykonata zdecydowana wiekszo$¢ dzieci, to dla niektérych bada-
nych byly one za trudne i weszty w obreb ich SOR.

Matej pomocy udzielano najczesciej w zadaniach: 34 (klasyfikacja wedlug
ksztaltu) — 56,8%, 32 (klasyfikacja wedlug koloru) — 43,2%, 44 (porzadkowanie
piecioelementowej historyijki obrazkowej) — 38,6%, 19 (seriacja) — 25%, 25 (skia-
danie obrazka z 5 czeéci) — 15,9% oraz 27 (odtwarzanie ukladéw przestrzennych)
—13,6%. Z duza pomoca rozwiazane zostaly zadania: 17, 29 i 32 — 2,3% grupy, 34
i44 - 6,8% grupy.
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Ogotem pomocy udzielono 135 razy: w 114 przypadkach byta to mata pomoc
o skutecznosci 89,5%, w 21 przypadkach duza, a jej skuteczno$é wyniosta 42,9%.
Sredni wskaznik skutecznoéci pomocy byt na poziomie 82,2%. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze skuteczno$¢ pomocy byla dosy¢ wysoka. W zadaniu 38 np. poma-
gano czworgu dzieciom i dwoje skorzystato ze wskazéwek nauczyciela. W zada-
niu 34 udzielono pomocy 27 badanym i tylko jedno dziecko nie poradzilo sobie
z klasyfikacjg wedlug ksztaltu (97% skuteczno$é), w zadaniu 32 wszystkie dzieci,
ktérym pomagano, poprawnie porzadkowaly figury wedlug koloru. Oznacza
to duza wrazliwos¢ badanych o prawidlowym rozwoju na zastosowany przez
nauczyciela sposéb nauczania. Wyniki swiadcza réwniez o tym, ze zdolnosci
niezbedne do klasyfikacji wedlug koloru i ksztaltu (z bodZcem rozpraszajacym)
sq juz prawie uksztattowane.

Og6lny poziom trudnosci zestawu dla grupy pieciolatkéw

60
[%]
50 Wﬁff?ﬁ 777777777777777777777777777777777777 O Dolny Obszar | __
O Goérny Obszar
40 I S . SOR L——
30,7
304 [
09| 66
10 -1 |- e
1,5 1,9
0 I
SAR SNR SOR

Strefy rozwojowe

Wykres 2. Poziom trudnosci zestawu dla piecioletnich dzieci o prawidlowym rozwoju

Poziom trudnosci zestawu przedstawia wykres 2. 80,0% zadan przeznaczo-
nych dla pieciolatkéw znalazlo si¢ w obrebie SNR badanych. Taki wynik wska-
zuje, ze zdolnosci zostaly uksztaltowane na poziomie, ktéry umozliwial samo-
dzielne rozwigzywanie wiekszosci zadan.

Czes¢ zadarh wykonywana byla z malg (16,6%) i z duza (1,5%) pomoca i zna-
lazla sie¢ w SNR badanych. Niektére zadania okazaly si¢ za trudne: 1,9% bylo
w SOR. Proponowany zestaw, chociaz stosunkowo tatwy dla pigcioletnich dzie-
ci, pozwolit jednak ujawnié¢ réznice w doswiadczeniach poznawczych tej grupy
wiekowej.
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Wyniki dzieci prawidlowo sie rozwijajacych o wieku umystowym 6 lat

Zestaw dla tej grupy wiekowej zawiera 9 zadan oceniajacych nastepujace
zdolnosci (w nawiasie podano numery zadan zgodne z numeracja w Zestawie
Prob Poznawczych):

1. Zdolno$¢ spostrzegania wielkosci przedmiotéw i porzadkowania ich od naj-
wigkszego do najmniejszego:

- ukladanie szescioelementowej piramidki (zad. 13).

2. Zdolnos¢ syntezy czesci i zdolno$¢é kombinowania elementéwr:

— skladanie lalki (,,baby”) z dwunastu czesci (zad. 18).

3. Zdolnos¢ widzenia przedmiotu jednoczesnie jako wiekszego i mniejszego
w szeregu uporzadkowanym od najwigkszego do najmniejszego (jesli A > B,
aB>C, toC<A):

- wlaczenie w uporzadkowany szereg 1 elementu (zad. 19).

4. Zdolnos¢ do werbalnego uogélnienia:

— dostrzeganie obrazkéw jednoczeénie jako podobnych i réznych - 3 grupy

(zad. 30).

5. Zdolnos¢ klasyfikacji na materiale geometrycznym:

— porzadkowanie figur geometrycznych wedtug koloru — 7 grup (zad. 32)
6. Zdolnos¢ klasyfikacji na materiale geometrycznym

— porzadkowanie figur geometrycznych wedtug ksztattu — 6 grup (zad. 34).
7. Zdolnos¢ percepdji okreslonej liczby przedmiotow:

— dostrzeganie odpowiedniosci liczbowej — dwanascie elementéw (zad. 39).
8. Zdolnos¢ dokonywania operacji dodawania i odejmowania:

— dodawanie i odejmowanie w przedziale 10 (zad. 42).

9. Zdolnos¢ dostrzegania relagji i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych pomie-
dzy elementami tresci:

— uktadanie historyjki z pieciu obrazkéw (zad. 44).

Profil osiagnie¢ poznawczych dzieci szescioletnich

Profilowe przedstawienie wynikéw (wykres 3) ukazuje znacznie mniej-
sze dysproporcje w rozwoju zdolnosci poznawczych u dzieci szescioletnich
niz u dzieci w wieku pieciu lat. Wykres jest stosunkowo ptaski, réznice
w $rednich niewielkie. Wyniki mieszcza si¢ w przedziale punktowym od
3,1do3,7.

Najnizsza $rednia liczbe punktéw (3,1) dzieci uzyskaly w zadaniu 30
(werbalne uogdlnienie: zwierzeta, odziez, pojazdy) i zadaniu 34 (porzadko-
wanie figur geometrycznych wedlug ksztattu). Nazywanie kategorii i kla-
syfikacja wedlug ksztaltu z bodZcem rozpraszajacym okazaly sie bardziej
zlozonymi zdolnosciami niz zdolnosci badane w innych zadaniach.

Najwyzsza $rednig (3,7 punkta) odnotowano w zadaniach: 13 — ukladanie sze-
Scioelementowej piramidki, 19 — wlgczenie elementu w szereg, 39 — dostrzeganie
odpowiedniosci liczbowej. Wysokie $rednie wskazuja, Zze szesciolatki dysponuja
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niezbednym zapasem do$wiadczen poznawczych pozwalajgcym na samodzielne
rozwiazywanie proponowanych zadar.

Liczebnos¢ grupy — 36

# 51
&
2 4]
51
=4 A,
A A ‘\k//"\\i/‘\‘ S
3 - H H H
2 -
l -
0
13 18 19 30 32 34 39 42 44
—A&— 6 lat 3,7 3,6 3,7 3.1 3.4 3,1 3,7 3,5 34
Nr zadania

Wykres 3. Srednia liczba punktéw za poszczegdlne zadania wykonane przez szescioletnie
dzieci o prawidlowym rozwoju

Rozmieszczenie zadan w strefach rozwojowych
oraz skuteczno$é pomocy

Pomimo wysokich srednich tylko dwa zadania zostaly wykonane catkowicie
samodzielnie przez badanych: 13 — ukladanie szescioelementowej piramidki oraz
18 — ukladanie 12-czesciowej zabawki (SAR) (tabela 2). W zadaniach tych dzie-
ci wykorzystywaly metode wzrokowego réznicowania (75% w zad. 13 i 63,9%
w zad. 18) oraz metode préb i bledéw (25% w zad. 13 i 36,1% w zad. 18). Zdol-
nosci manipulowania przestrzennymi zabawkami sa rozwiniete na bardzo wy-
sokim poziomie.

W pozostatych zadaniach udzielano pomocy malej badZ duzej z rézna efek-
tywnoscia. Tylko jedno dziecko potrzebowalo np. niewielkiej podpowiedzi przy
wilaczeniu elementu w szereg (zad. 19) i skutecznie z niej skorzystalo. Najczesciej
malej pomocy udzielano podczas ukladania 5-elementowej historyjki (zad. 44,
16,7% , 6 0s6b) i pomoc ta byla w stu procentach skuteczna. Dzieci mialy proble-
my z rozpoczeciem historyjki, jednak po wskazaniu pierwszego obrazka dobrze
kontynuowaly ukladanie.

W SOR niektérych badanych znalazlo sie pie¢ zadan. Najwiecej probleméw
zarejestrowano z werbalnym uogélnieniem (zad. 30), klasyfikowaniem wedlug
koloru (zad. 32) i ksztaltu (zad. 34), a takze z rozwigzaniem probleméw matema-
tycznych (zad. 39 i 42).

Ogolem pomocy udzielono 34 razy. Skutecznos¢é zaréwno malej, jak i duzej
pomocy oscylowala wokét 50%. Niektére zadania byly za trudne i znalazly sie
w SOR: zadania 30 i 32 nie rozwigzalo troje dzieci, zadania 34 — dwoje dzieci, za$
39 i 42 jedno dziecko.
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Tabela 2

Rozmieszczenie zadan w strefach rozwojowych dzieci szescioletnich o prawidlowym
rozwoju (w %)

STREFY
'g Aktualnego Rozwoju Najblizszego Rozwoju | Oddalonego Rozwoju
Lp.| § OBSZARY
o
‘ dolny gorny dolny gomny - . Y
pomoc mata | pomoc duza

1] 13 75,0 25,0 0,0 0,0 0,0
2 | 18 63,9 36,1 0,0 0,0 0,0
3 19 77,8 194 2,8 0,0 0,0
4 | 30 55,6 22,2 5,6 83 8,3
5| 32 80,6 0,0 83 2,8 8,3
6 34 58,3 13,9 11,1 11,1 5,6
7 | 39 83,3 13,9 0,0 0,0 2,8
8 | 42 55,6 41,6 0,0 0,0 2,8
9 44 58,3 25,0 16,7 0,0 0,0

NW - zadania nie wykonano.
Uwzgledniono wszystkie etapy pomocy udzielanej dziecku, nawet gdy byla ona nieskuteczna.

Og6lny poziom trudnosci zestawu dla grupy szesciolatkéw

60 -

50+

40—~

30

20+

10—

SAR

Dolny i Gérny Obszar

SNR

Dolny i Gorny Obszar

Wykres 4. Poziom trudnosci zestawu dla szescioletnich dzieci o prawidlowym rozwoju
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Wigkszo$¢ zestawu (89,5%) miescila sie w obrebie SAR szeScioletnich dzieci
o prawidlowym rozwoju. Na poziomie dolnego obszaru tej strefy préby diagno-
styczne wykonywato 67,6% badanych. Poradzili sobie z zestawem szybko i dobrze,
stosujac najbardziej efektywne metody rozwigzywania poszczegélnych zadan.

Na poziomie gérnego obszaru SAR zadania rozwigzato 21,9% badanych. Naj-
czesciej wykorzystywali oni efektywng metode préb i bledéw. Analiza rezulta-
tow wykazuje réwniez, ze chociaz zestaw charakteryzowat si¢ niskim stopniem
trudnosci, to 5,04% zadari znalazlo sie w zasiegu dolnego obszaru, a 2,4% w za-
siegu gornego obszaru SNR. W SOR bylo 3,1% zadan zestawu.

Zdolno$ci poznawcze dzieci w wieku umystowym 3 - 6 lat

Dzieciom z kazdej grupy wiekowej (3-, 4-, 5-, i 6-latkom) proponowano nie
tyko podstawowe zestawy przeznaczone dla ich grup, ale réwniez pelny Zestaw
Préb Poznawczych zawierajacy ogétem 44 itemy. Rozpoczynano zawsze od za-
dan przewidzianych dla wieku umystowego dzieci okreslonego Skala Inteligen-
¢ji Stanford-Bineta, a wigec od zestawu dopasowanego poziomem trudnosci do
danej grupy rozwojowej. Gdy zadania zestawu byly za trudne, przechodzono
do latwiejszych, przeznaczonych dla dzieci o rok miodszych. Jesli dzieci dobrze
rozwigzywaly zestaw przeznaczony dla swojej grupy rozwojowej, to propono-
wano im préby dla grupy o rok starszej. Postgpowano tak az do momentu, gdy
nie byly w stanie wykona¢ zadan nawet z duza pomoca.

Ocena zdolnosci poznawczych dzieci dokonana na podstawie zestawéw
dla poszczegélnych grup rozwojowych

Kazde zadanie oceniano w przedziale od 0 do 4 punktéw. Poniewaz liczba
zadan dla poszczegélnych grup rozwojowych byla rézna, wyniki sprowadzono
do skali 0 — 100. Srednia liczbe punktéw za rozwigzanie zestawu przeznaczonego
dla danej grupy rozwojowej przedstawia wykres 5.

100
87,3 86,7

90
% 76,5 81,1 |

70 —
60 ]
50 ]
40 —
30 —
20 —
10 —

0

Punkty w skali 0-100

3L 41. S1L 6l.
Grupy rozwojowe

Wykres 5. Srednia liczba punktéw uzyskanych przez dzieci o prawidtowym rozwoju
w wieku 3 - 6 lat — zestawy dla grup rozwojowych
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Najwyzsza $rednig liczbe punktéw uzyskaly dzieci trzyletnie — 87,3. Poréw-
nywalny wynik odnotowano w grupie szesciolatkéw — 86,7 punktu. Dzieci czte-
roletnie rozwigzaly zadania na poziomie 76,5 punktu i byta to najnizsza $rednia.
Nalezy jednak podkresli¢, ze kazda z grup za wykonanie zadan ze swojego ze-
stawu uzyskala sredni wynik powyzej 75% maksymalnej liczby punktéw.

Wyniki uzyskane w badaniu pelnym Zestawem Préb Poznawczych

Sumaryczne wyniki badania Zestawem Préb Poznawczych zawierajacym 44
pozycje przedstawia wykres 6. Ukazuje on przyrost wraz z wiekiem Sredniej
liczby punktéw za wykonanie

zadan zestawu. Wzrost wynikéw byl poréwnywalny w grupach trzylatkéw,
czterolatkéw i pieciolatkéw, odpowiednio: 37,7, 37,9 i 40,9 punktu.

180
158.,4
2 160
< 140
o 117.5
=120
S
g 100 79.6
=80
= 60
Agé 40- 41,9 37,9 40,9
[-% 37,7
207 12.1
o
31, 41, 51, 6l.

Grupy rozwojowe

Wykres 6. Przyrost $redniej liczby punktéw w Zestawie Préb Poznawczych u dzieci
w wieku rozwojowym 3 — 6 lat

Najnizszy przyrost punktowy odnotowano w grupie szesciolatkéw — 12,1.
W zestawie nie przewidziano zadan dla dzieci siedmioletnich, szesciolatki nie
mogly wiec wykazac sie w pelni swoimi osiggnieciami rozwojowymi. Mozna
jednak stwierdzi¢, ze sprawdzenie zakresu osiagnie¢ poznawczych pozwala
na bardziej wnikliwg analize mozliwosci badanych o prawidlowym rozwoju,
zwlaszcza tych w wieku rozwojowym od 3 do 5 lat.

Podsumowanie

Badania pozwolily na okreslenie stanu zdolnosci poznawczych dzieci w wie-
ku pieciu i szesciu lat. Procedura zadanie — pomoc — zadanie umozliwila prze-
analizowanie osiggnie¢ rozwojowych ze wzgledu na poziom dojrzalosci. Profil
osiagniec dzieci szescioletnich byl bardziej splaszczony niz dzieci piecioletnich.
W obu grupach wiekowych zaobserwowano rozmieszczenie zadann w trzech
strefach: aktualnego, najblizszego i oddalonego rozwoju. Ujawniono zréznico-
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wang skuteczno$é pomocy. Mozna sadzi¢, ze wrazliwos¢ na oddzialywania na-
uczyciela zalezy nie tylko od rodzaju i wielkosci pomocy, ale takze od zasobu
doswiadczent poznawczych dzieci.

Zadania proponowane poszczegdlnym grupom rozwojowym rozwigzywa-
ne byly przez wiekszos¢ dzieci samodzielnie badZ z malq pomoca: pieciolatki
- 86,8% , szesciolatki — 94,5%. Zestaw dla szesciolatkéw charakteryzowat sie ni-
skim poziomem trudnosci, chociaz i w tej grupie odnotowano pewne problemy
z rozwigzywaniem zadan. Narzedzie ujawnia wiec wyrazne op6Znienia w roz-
woju poznawczym dzieci szedcioletnich, ktére sa wskazaniem do podjecia dzia-
tart wspomagajacych.

Badanie pelnym 44-itemowym zestawem ukazuje pulapy osiagnie¢ dzieci
w wieku przedszkolnym. Narzedzie jest czule szczegélnie w badaniu zdolno-
$ci poznawczych trzy-, cztero- i pieciolatkéw. Procedura okreslania najblizszego
potencjatu rozwojowego wydaje sie by¢ cenna zwlaszcza w swietle najnowszych
rozporzadzeri, gdy rocznym obowigzkiem przedszkolnym objete beda dzieci
piecioletnie, a obowigzkiem szkolnym dzieci szescioletnie.
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DIAGNOSIS OF COGNITIVE POTENTIAL IN PRESCHOOL-AGED CHILDREN
(PART 3). FIVE- AND SIX-YEAR-OLD CHILDREN

Summary

The article presents the findings of the research on cognitive abilities in 80 children
with normal development aged five and six. The research used the task-support-task pro-
cedure, which is known as a test-teach-test procedure in literature. The children perfor-
med tasks divided into sets adapted to their development, and their task performance was
rated on a 0 — 4 scale. The scoring system took into account L.S. Vygotsky’s idea of the
zone of proximal development (2004). The results were described in terms of task distri-
bution in the zone of actual development, the zone of proximal development and the zone
of distal development, the amount and effectiveness of the support provided, and the
general difficulty level of the sets. The final part compared the results of task performance
for individual age groups, and analyzed the scope of cognitive abilities in children aged
3 - 6 as measured with the complete 44-item set of tasks.

Key words: zone of actual development, zone of proximal development, zone of distal
development, cognitive abilities, children with normal development
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EDUKACJA BEZPIECZENSTWA RUCHU DROGOWEGO
DZIECI ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI
NA PRZYKEADZIE WIELKIE] BRYTANII

Bezpieczeristwo ruchu drogowego (brd.) jest waznym problemem wspdlczesnego
$wiata. Edukacja w tym zakresie powinna obejmowaé wszystkie dzieci, réwniez te
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zadaniem nauczycieli jest szukanie rozwia-
zar\, ktére uwzglednilyby indywidualne potrzeby i r6znice miedzy dzie¢mi. Zalece-
nia dla nauczycieli, jak opracowac zajecia z wychowania komunikacyjnego dla dzieci
z ADHD/ADD, autyzmem, dyspraksja i dysleksja w najbardziej efektywny sposéb
oraz jak przeprowadzi¢ dla tych dzieci szkolenie praktyczne sformulowane sg na pod-
stawie doswiadczen brytyjskich.

Pojecie ,,specjalne potrzeby edukacyjne”, czyli special educational needs (SEN) poja-
wilo sie w 1978 r. w Wielkiej Brytanii w dokumencie Warnock Report. Upowszechniono
je w 1994 r. w Deklaracji z Salamanki, opublikowanej przez UNESCO. Polska zobowia-
zala sie do respektowania zawartych w niej postanowieni, gwarantujacych dzieciom
i mlodziezy prawo do uzyskania w szkole opieki i pomocy uwzgledniajacej indywidu-
alne mozliwosci oraz specjalne potrzeby edukacyjne.

Wedlug M. Bogdanowicz (1995) specjalne potrzeby edukacyjne ,,0dnosza sie do
grupy uczniéw, ktéra nie moze podota¢ wymaganiom powszechnie obowiazujacego
programu edukacyjnego. Maja oni wigeksze trudnosci w uczeniu sie niz ich réwiesni-
cy. Sa w stanie kontynuowac nauke, ale potrzebujg pomocy pedagogicznej w formie
specjalnego programu nauczania i wychowania, specjalnych metod, dostosowanych
do ich potrzeb, mozliwosci i ograniczeri. Powinni by¢ nauczani przez specjalistyczna
kadre pedagogiczna w odpowiednich warunkach bazowych przy uwzglednieniu od-
miennych rozwigzan organizacyjnych”.

Rozpoznawanie i zaspokajanie specjalnych potrzeb dotyczy wiec oséb z odchylenia-
mi od normy odnoszacymi sie do sfery biologicznej, psychicznej i spolecznej, mogacymi
mied charakter ilosciowy i jakosciowy, a zatem wywiera¢ rézny wplyw na rozwdéj i wy-
chowanie czlowieka.

Zadaniem nauczyciela we wspoélczesnej szkole jest szukanie rozwigzan, ktére
uwzglednilyby indywidualne potrzeby uczniéw i réznice miedzy nimi. Uczniom ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wychowawczymi nalezy zapewnic¢ wsparcie,
ktére wzmocni efektywnos¢ nauczania. Na szkole spoczywa odpowiedzialnosé za zor-
ganizowanie zajec¢ w taki sposdb, aby wszyscy uczniowie mogli rozwija¢ si¢ zgodnie ze
swoimi zdolnosciami, potrzebami, mozliwo$ciami i ograniczeniami.

Co roku na polskich drogach w grupie wiekowej 0-14 lat w wypadkach drogowych
ginie ponad 100 dzieci, a ponad 5 tys. zostaje rannych. W zwiazku z tym podejmowanych
jest wiele dziatari majacych na celu ograniczenie liczby i skutkéw tych zdarzen. Ryzyko
odniesienia obrazen lub §mierci w ruchu drogowym jest wyzsze wéréd oséb z SEN. W sta-
tystykach o poszkodowanych, ofiarach i sprawcach wypadkéw drogowych brak jednak
informadji, Ze byly to osoby z trudnosciami w nauce lub niepelnosprawne umystowo.
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Najwiecej inicjatyw zwigzanych z tematyka brd. w naszym kraju dotyczy najmiod-
szych dzieci. Zajecia, akcje, kampanie najlatwiej jest zrealizowac wlasnie dla nich. Wie-
le firm, organizacji, stowarzyszen szczyci si¢ swoimi dokonaniami i pokazuje zdjecia
usmiechnietych dzieci z odblaskami przy tornistrach. Czy o realizowanie tylko takiego
wychowania komunikacyjnego nam chodzi? Czy jednak naszym celem jest konsekwent-
na edukacja wszystkich dzieci, aby staly sie odpowiedzialnymi i szanujacymi innych
uczestnikami ruchu drogowego, dbajacymi o zdrowie i bezpieczeristwo wlasne oraz po-
zostatych obywateli? One przeciez kiedy$ dorosna.

Ostatni program nauczania wychowania komunikacyjnego dla dzieci z uposledze-
niem umystowym w stopniu lekkim zostal dopuszczony do realizacji przez MENiS
w 2000 r. Czy rzeczywiscie od tego czasu nie pojawilo sie¢ nic nowego? Najlepsze inicja-
tywy czesto sa podejmowane i wdrazane na szczeblu lokalnym — tam, gdzie inicjatorzy
znaja swoich podopiecznych i srodowisko. W Polsce jest wielu nauczycieli wychowa-
nia komunikacyjnego, dla ktérych praca jest réwniez pasja. Wszyscy nauczyciele reali-
zujacy wychowanie komunikacyjne w szkotach borykaja si¢ z mniejszymi i wiekszymi
problemami. Nie zmienia to jednak faktu, Ze nauka zasad brd. i trening praktyczny dla
tych dzieci sa konieczne i mozliwe pomimo ich dysfunkgji. Wymagaja jednak specjal-
nego przygotowania i indywidualnego podejsécia do potrzeb dzieci.

W latach 2004 — 2005 realizowano projekt badawczy ROSE 25 (Final Report 2005),
zaméwiony przez Komisje Europejska. Jego celem bylo zebranie informacji o dziataniach
z zakresu wychowania komunikacyjnego podejmowanych w poszczegélnych krajach,
wybér najlepszych praktyk edukacyjnych, sporzadzenie europejskiego poradnika zawie-
rajacego opis najlepszych z nich oraz przedstawienie wytycznych do skutecznego syste-
mu wychowania komunikacyjnego w Unii Europejskiej.

Do realizacji projektu wilaczyli sie przedstawiciele instytutéw naukowych z Austrii,
Belgii, Cypru, Czech, Stowagji, Danii, Hiszpanii, Wloch, Estonii, Litwy, Eotwy, Finlandii,
Francji, Grecji, Holandii, Niemiec, Wegier, Luksemburga, Malty, Portugalii, Polski, Sto-
wenii, Szwegji, Irlandii i Wielkiej Brytanii. Zdaniem ekspertéw z tych krajéw najlepsze
praktyki to takie, ktére nie sg jednorazowym wydarzeniem, ale czescig calej dlugofalo-
wej strategii edukacji na rzecz bezpieczenistwa ruchu drogowego. Pozytywnie ocenia
sie dzialania inicjatywne kilku instytugji, dzialania powszechne, dostepne, skladajace sie
z kilku faz (przygotowawczej, realizacji i oceniajacej), akcje, do przeprowadzenia ktérych
nie sa konieczne duze naklady finansowe oraz majace wplyw na ksztaltowanie etycz-
nych postaw uczestnikéw ruchu.

Dobre praktyki powinny by¢ dziataniami interaktywnymi. Ich giéwna cecha jest kon-
takt osobisty dziecka z trenerem, nauczycielem lub grupa realizatoréw.

Wedtug ekspertéw dobra praktyka powinna:

o zawierac elementy teoretyczne i praktyczne;

¢ skupiac si¢ na wiedzy, umiejetnosciach i ksztaltowaniu postaw;

¢ by¢atrakcyjna i nowatorska dla grupy docelowej, wzbudzaé zainteresowanie oraz mie¢
ciekawa forme;

miescic sie w systemie szkolnym w szerokim kontekscie;

opierac si¢ na wspétpracy;

by¢ latwa do powtérzenia przez innych;

miec wilasciwy dobdr tresci, poprawna instrukcje, przeplyw informacji miedzy instruk-
torem a grupg;

zawierad tresci sformulowane w sposéb przystepny dla realizatoréw i grupy docelowej;

¢ by¢ realizowana w odpowiednim miejscu i czasie.
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Przykladem takiego dzialania byla akcja ,Nieslyszacy — bezpieczny uzytkownik ruchu
drogowego”, propagujaca wsréd dzieci niestyszacych i uposledzonych w stopniu lekkim
bezpieczne zachowania na drodze czy w srodkach komunikagji oraz nauke udzielania
pierwszej pomocy. Cykl zajec o tej tematyce przygotowato Koto Ekologiczne LOP w SOSW
dla Dzieci i Mlodziezy Niepelnosprawnej w Stawnie. Opracowano blok zaje¢ ttumaczo-
nych na jezyk migowy dla uczniéw klas 0-VI. Akcje rozpoczeto od pokazania serii filméw
zwiazanych z tematyka bezpieczeristwa w ruchu drogowym. Dzieci spotkaly sie z funk-
cjonariuszami policji drogowej, ktérzy oméwili zasady poruszania sie na drogach, a takze
odpowiadali na ich pytania. Uczyly sie, jak prawidlowo poruszac si¢ po drodze oraz jak
dobierac ubrania, aby by¢ dobrze widocznym. W ramach wspélpracy z Mlodziezowa Gru-
pa Ratowniczg PCK przeprowadzono kurs udzielania pierwszej pomocy. Dzialania grupy
PCK tlumaczono na jezyk migowy. Kolejnym etapem byty zajecia na ulicach miasta, ktére
dotyczyly prawidlowego przechodzenia przez jezdnie w réznych sytuacjach drogowych.
Funkcjonariusze policji przeprowadzili ¢wiczenia praktyczne utrwalajace zdobyta wcze-
$niej wiedze. Zwiericzeniem akgji byt konkurs plastyczny na temat brd. i wystawa prac
w SOSW dla Dzieci i Mlodziezy Niepelnosprawnej w Stawnie. Relacje ze szkolen zamiesz-
czono na stronie internetowej osrodka, w szkolnej gazetce oraz w prasie lokalnej.

Takich inicjatyw w Polsce jest niewiele. Jak zatem opracowacd zajecia z wychowania
komunikacyjnego dla dzieci z ADHD/ADD, autyzmem, dyspraksja i dysleksja w najbar-
dziej efektywny spos6b? Zajecia takie powinny:

o Uwzglednia¢ zdolnosci tych dzieci do spostrzegania ryzyka.
o Przewidywac sytuacje ryzykowne, w jakich mogq znalez¢ si¢ dzieci teraz i w przysztosci.
o Wskazywac sposoby zapobiegania im.

Opracowujac zajecia w rzeczywistym ruchu drogowym przeznaczone dla dzieci z SEN
nalezy uwzgledniac ich mozliwosci, potrzeby i sktonnosci do ryzykownych zachowar. Na-
lezy rozpoznad, jakich wyboréw dokonuja, na jakie niebezpieczeristwo si¢ narazaja i jakie
zagrozenia towarzysza ich codziennemu Zyciu. Zajecia w rzeczywistym ruchu drogowym
powinny odbywac sie¢ z zachowaniem koniecznych $rodkéw bezpieczeristwa. Rola na-
uczyciela jest przewidzenie zachowania tych dzieci i wypracowanie odpowiednich metod
nauczania tresci brd., ktére do tych dziedi trafig i zaspokoja ich potrzeby zwiazane z po-
ruszaniem si¢ w ruchu drogowym. Kt6z lepiej zna swoich wychowankéw niz nauczyciel
uczacy ich czesto przez wiele lat, opiekun, rodzice? Nalezy zauwazy¢, ze taka edukacja jest
bardzo wazna, gdyz miodsze dzieci z SEN chodza do szkoly podstawowej w swojej oko-
licy, ale gimnazjalisci lub licealiSci uczeszczaja do szkét czesto znajdujacych sie w innych
dzielnicach czy miastach, korzystaja z réznych srodkéw transportu, pokonuja wigksze
odleglosci i bardziej narazaja sie na udzial w wypadku drogowym. Zajecia te sq wiec nie-
zwykle wazne, biorac pod uwage bezpieczeristwo i mobilnos¢ dzieci w przysziosci. Trzeba
réwniez wspomnie¢, Ze jezeli mlodsze dzieci mogg poruszac si¢ pod opieka dorostych,
ktérych obecnosé zwalnia je niejako z myslenia o mogacych wystapic zagrozeniach, to po-
ruszanie sie nastolatkéw z opiekunem wyglada dos$¢ dziwacznie i utrudnia zaspokojenie
potrzeby niezaleznosci czy sprawdzenia siebie. Wynika z tego konieczno$¢ prowadzenia
zajec dla dzieci od wezesnych lat ich Zycia, bo naucza si¢ na nich, jak dbac o siebie i zapew-
nié sobie i innym bezpieczeristwo w ruchu drogowym.

o Wykorzystywac odpowiednie metody nauczania.

Dzieci z SEN musza miec jasno sprecyzowane komunikaty, cele dziatari, instrukcje wyko-
nania i nagrody za ich prawidlowe zrealizowanie. Jest to wazne niezaleznie od przedmiotu,
ktérego sie ucza. Istotne jest, aby zajecia pod kazdym wzgledem byly dostepne dla wszyst-
kich uczestnikéw. Zaleca si¢ stosowanie pomocy wizualnych, zajec z odgrywaniem rdl itp.
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o Egczyc teorig z praktyky.

Najbardziej korzystne jest laczenie zaje¢ teoretycznych z praktycznymi. Zadne zaje-
cia teoretyczne nie zastapia zaje¢ w rzeczywistym ruchu drogowym, przeprowadzanych
chociazby w okolicy szkoly czy na ulicy o matym natezeniu ruchu. Zajecia praktyczne sa
szczegOlnie korzystne wiasnie dla dzieci z SEN, dla ktérych pojecia abstrakcyjne sg czesto
niezrozumiale. To podczas nich ucza si¢ najwiecej, widza na nich rzeczywiste sytuacje,
latwiej kojarza zagrozenia zwigzane z ruchem drogowym i swoja osoba. Do zajec takich
oczywiscie trzeba sie przygotowad, najlepiej przy wspétpracy wiadz lokalnych, specjali-
stéw brd. i rodzicéw. Szkolenie dzieci z SEN jest pracochionne i wymaga dobrego plano-
wania. Bardziej jednak oplaca sie podjac ten wysilek juz od poczatku edukagji z uwzgled-
nieniem dysfunkcji poszczegélnych uczniéw, niz przez lata zapewniac kazdej osobie szcze-
g06lng opieke w drodze do szkoly i indywidualne nauczanie w tym zakresie.

o Angazowac rodzicow i opiekundw — niech rowniez uczq dzieci.

Obecnos¢ rodzicéw jest bardzo wazna podczas treningu brd., szczegélnie jesli jest on
przeprowadzany dla dzieci z problemami w nauce. Jesli jest to mozliwe, nalezy ich wiaczad
do takich zajec jak najczesciej i stale z nimi wspdlpracowaé, réwniez przy opracowywaniu
planéw takich zaje¢. Nauczyciele powinni konsultowacd sie z rodzicami w sprawie pokony-
wanej przez dzieci drogi do szkoly, mozliwosci wystapienia ryzyka — réwniez w przysziosci,
dzieli¢ si¢ swoimi doswiadczeniami i spostrzeZeniami, takze na temat najlepszych ich zda-
niem metod dydaktycznych. Jest to wlasciwe, aby rodzice brali udziat w kazdym organizo-
wanym przez szkole przedsiewzieciu w rzeczywistym ruchu drogowym. Wielu rodzicéw
uczy swoje dzieci zasad brd. juz od najmiodszych lat, zna mozliwosci wiasnych dzieci i wie,
jak do nich dotrzec. Jest to cenne dla szkdl, ktdre powinny korzysta¢ z tych doswiadczen.
Wspdtpraca szkoly z rodzicami ma tez jeszcze jedna wazna ceche — konsekwencje naucza-
nych tresci. Dzieci ucza sie w szkole, a wiadomosci s utrwalane z rodzicami poza nia.

e Miec przystosowane koncepcje lekcji do potrzeb, mozliwosci i wieku ucznidw z:

ADHD/ADD:

- tworzy¢ u dzieci i zachecaé je do rozwijania dobrych nawykéw, by prawidlowe za-
chowanie w ruchu drogowym stalo sie rutyna, wykorzystywac ich predyspozydcje,
np. podczas jazdy samochodem wymysla¢ im zadanie do wykonania, prosta gre,
jak liczenie czerwonych i niebieskich samochodéw — bedzie to bardziej produktyw-
ne, niz krecenie sig, odpinanie paséw i zagadywanie kierowcy, korzystac z tej samej
trasy podczas pieszej drogi do szkoly, wyznaczac na niej niebezpieczne miejsca,
powtarzad to czesto, az dziecko bedzie kojarzylo konkretne sytuacje i zachowania
z prawidtowymi;

— stosowac jasne i konkretne wypowiedzi oraz komunikaty, np.: ,przed przejsciem
na drugg strone ulicy zawsze zatrzymaj sie i rozejrzyj, jesli tego nie zrobisz, jadacy
samochéd moze ciebie potraci¢ lub zabi¢” — to bardzo wazne, aby rozsadnie zacho-
wywac sie w ruchu drogowym;

- tlumaczy¢ zasady ruchu drogowego na konkretnych i zrozumialych dla dzieci
przykiadach, np. niech dzieci opisza, co widza w ruchu drogowym i sprébuja okre-
§li¢, ktoére zachowania jego uczestnikow sa wlasciwe, a ktére nie, niech uzasadniq
swoje wypowiedzi;

—  wykorzystywac nowoczesne pomoce dydaktyczne utrwalajace wiedze i sprawiaja-
ce, ze bedzie ona przyswajana latwiej i w atrakcyjnej dla dzieci formie;

- minimalizowad sytuacje zaki6cajace przyswajanie wiadomosci, ograniczaé rozpra-
szajace bodZce, np. sadzac dzieci nadpobudliwe ze spokojnymi w pierwszych faw-
kach, zachecad je do dyskusji.
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Spektrum Zaburzeni Autystycznych (ASD):

- pomoc dzieciom w generalizowaniu umiejetnosci i zasad bezpieczenistwa, zacheca-
nie do stosowania zasad brd. w kazdych okolicznosciach, dzieci musza wiedzied,
Ze przechodzenie na zielonym $wietle ¢éwiczone na konkretnej ulicy obowigzuje na
wszystkich skrzyzowaniach, stosowaé makiety ruchu drogowego, symbole ludzi
i pojazdéw — symulowad sytuacje i kazac je rozwigzywac dzieciom, np.: co robic¢
kiedy, bardzo sie spieszysz, a jest czerwone swiatlo, kiedy koledzy zachowujq sie
nieprawidlowo, kiedy jedzie pojazd uprzywilejowany, kiedy zdarzyl sie wypadek;

— prowadzi¢ trening w rzeczywistym ruchu drogowym — latwiej jest dzieciom gene-
ralizowad pojecia, gdy sa one blizej ich rzeczywistego odpowiednika niz w klasie,
jesli to mozliwe, korzystac z drég, ktérymi poruszaja sie dzieci w codziennej drodze
do szkoty;

— wyjasniac znaczenie zasad bezpieczenistwa poprzez konkretne sytuacje wystepuja-
ce w spoleczeristwie, zamiast cytowac przepisy;

— upewniacd sie, ze polecenia/instrukcje sa jasne i zrozumiale — dzieci mogga Zle je zro-
zumied¢ lub rozumieé dostownie, np. ze dopdki stoja i sie rozgladaja, sa bezpieczne,
mogga przejs¢ przez ulice, jesli nie jedzie Zaden pojazd.

Dyspraksja:

- uczy¢ zmagania sie z trudnosciami — dzieci z dyspraksja moga mie¢ szczegdélng
trudno$¢ oceniania odlegtosci, nalezy wyjasni¢ im, Ze trudnosci z oceng predkosci
nadjezdzajacych pojazdéw miewajg wszyscy, nawet dorosli, szczegdlnie jesli kieru-
jacy jada bardzo szybko, nie powinno sie wiec przechodzi¢ przez ulice dopdki nie
ma sie¢ pewnosci, ze nic nie zagraza, omowic¢ z dzieémi tematy drogi hamowania
i najczestszych bledéw kierujacych — dlaczego tak sie dzieje;

— wybierad trasy z dala od szybkiego ruchu ulicznego — dzieci z dyspraksja w zwiazku
z tym, ze latwo sie potykaja i tracq koordynagje, na drogach o duzym natezeniu ru-
chu moga stanowic zagrozenie, gdyz kierujacy nie bedgq mogli sie zatrzymac na czas,
nalezy wiec nauczy¢ je uzywania bezpiecznych tras, zaznaczy¢ je na mapie okolicy;

— organizowac ¢wiczenia ulatwiajace odréznianie strony prawej od lewej, np. noszenie
rekawiczek w réznych kolorach i kojarzenie koloru z kierunkiem, wyhaftowanie na
rekawach liter ,L.” i ,P”, zaznaczenie ich na nozu i widelcu, zachecanie dzieci do
przemyslenia, ktéry kierunek jest ktéry, poproszenie o pomoc w razie niepewnosci;

— wspdlpracowacd ze specjalistami (logopedami, psychologami), ktérzy realizujg inne
specjalistyczne zajecia z tymi dzie¢mi, opowiedzied im o realizacji zaje¢ z brd., niech
w swoim programie tez poruszaja te treSci i umacniaja wlasciwe nawyki.

Dysleksja:

— skupic sie na treningu praktycznym, stosowac aktywizujace pomoce dydaktycz-
ne, odgrywanie rdl (przedstawienie dwoch réznych zakoriczen tej samej historii),
srodki wizualne, a wiec wykorzystywac wszystko to, co sprawi, ze dzieci latwiej
przyswoja sobie omawiane tresci niz stowo pisane;

— organizowac ¢wiczenia ulatwiajace odréznianie strony prawej od lewej, podobnie
jak w dyspraks;ji.

Jak zorganizowac szkolenie praktyczne? Skuteczny i bezpieczny trening uczenia za-
sad brd. dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga wielu godzin przy-
gotowarn\, zwlaszcza ze potrzeby tych dzieci sa réznorodne. Szkolenie praktyczne jest
najskuteczniejsza metoda rozumienia zasad i nauki bezpiecznego poruszania si¢ po dro-
gach, jak réwniez podejmowania odpowiedzialnosci za wlasne zdrowie i bezpieczen-
stwo. Dla dzieci o przecietnych umiejetnosciach uczenia sie nauka w rzeczywistym ru-

SZKOLA SPECJALNA 3/2011 213



ANETA WNUK

chu drogowym jako pieszych powinna sie rozpoczaé w 5. roku zycia. Od 10. roku zycia
nalezy prowadzi¢ trening na rowerze. Dzieciom z SEN, nawet tym starszym (11-18 lat),
powinno si¢ nieustannie przypominac o zasadach obowigzujacych pieszych, niezaleznie
od tego, ze tresci te przerabialy juz wczesniej.

W przygotowaniu i realizacji zaje¢ z dzie¢mi pieszymi nalezy upewnic sie, ze szko-
lenie jest bezpieczne, a jego realizacje popieraja rodzice. Nalezy oméwié ze specjalistami
brd. (policja, straza miejska) rodzaje dysfunkgji tych dzieci oraz jak ma przebiegac szko-
lenie i ile 0s6b dorostych bedzie koniecznych do pomocy.

Dzieciom powinno sie zagwarantowac opiekuna. Jeden opiekun powinien przypadac
na dwoje dzieci w wieku 5-7 lat, tak aby kazde dziecko trzymalo go za reke, oraz na sze-
Scioro dzieci w wieku 7-11 lat. Aby jednak zagwarantowac najwieksze bezpieczeristwo
i najskuteczniejszy przekaz wiedzy, dzieci z SEN powinno sie szkoli¢ w matych grupach
z jednym opiekunem dla kazdego z dzieci. Intensywne szkolenie przeprowadzane cy-
Klicznie daje duza szanse na wpojenie zasad brd. w takim stopniu, Ze stang sie dla dzieci
postepowaniem rutynowym, oczywistym w réznych warunkach. Trzeba réwniez odpo-
wiednio dobrac trase do ¢wiczeni (droga o mniejszym nateZeniu ruchu, z chodnikiem,
sygnalizacja i wyspami). W razie watpliwosci nalezy zwrdci¢ sie o pomoc do policji,
strazy miejskiej. Wszyscy uczestniczacy i prowadzacy szkolenie powinni nosi¢ kamizelki
odblaskowe. Mozna wykorzystac trasy uczeszczane przez dzieci czy zaproponowane
przez szkote. Dla dzieci z SEN na poczatku zajec nalezy zanizy¢ poziom i zrealizowad
lekcje przeznaczone dla klas miodszych. Dobrze jest réwniez poéwiczy¢ te umiejetnosci
np. na placu zabaw, zanim wyjdzie sie na ulice. Szkolenie ma na celu przekazanie dzie-
ciom odpowiednich wiadomosci i umiejetnosci z zakresu brd., jest tez okazja do lepsze-
go poznania ich przez dorostych, dyskusji o niebezpieczeristwie i ryzyku, postrzeganiu
ruchu drogowego i probleméw. Wiadomosci te nalezy utrwala¢ w wolnym czasie, ktéry
dzieci spedzaja z rodzicami, np. na spacerze i podczas codziennej drogi do szkoly.

Dzieci w wieku 8-11 lat chodza do szkoly przewaznie samodzielnie. Uczniowie
z SEN w tym wieku i starsi czesto wymagaja jeszcze opieki. Trening praktyczny dla tych
dzieci z udzialem rodzicéw moze przelamac nastawienie rodzicéw i sprawic, ze zaczna
postrzega¢ swoje dzieci jako bardziej samodzielne. Powinno sie¢ wiec zacheci¢ opieku-
néw do samodzielnego szkolenia swoich pociech w ruchu drogowym, gdyz znaja oni
swoje dzieci i wiedza, z jakimi czynnosciami i zachowaniami maja najwiecej trudnosci,
ktérym nalezy poswieci¢ wiecej uwagi. Trudnosci te mozna zaobserwowac wlasnie pod-
czas szkolenia w rzeczywistym ruchu drogowym.

Rodzice badz opiekunowie mogg wiaczy¢ sie w szkolenie na dwa sposoby: by¢ opie-
kunami i obserwatorami — pilnowa¢ dzieci, aby nic im si¢ nie stato lub samemu prowadzi¢
szkolenie po zapoznaniu si¢ z materialem i przejsciu specjalnego treningu. Zaangazowanie
rodzicéw zawsze przynosi pozytywne rezultaty. Szkolenie czy cykl zaje¢ nie sprawi jednak,
Ze dzieci z dnia na dzien stang si¢ rozwazne i zaczna poprawnie poruszac sie w ruchu dro-
gowym. Nie nalezy zapominad, ze dzieci z SEN wymagajg indywidualnego podejscia, szcze-
gblnie z przelozeniem zachowania w konkretnych miejscach na drodze do sytuacji ogol-
nych. Pod wplywem stresu, naciskéw grupy czy jakiego$ niecodziennego zdarzenia moga
zachowywacd sie niebezpiecznie. Sytuacja idealna jest stale poruszanie treéci z zakresu bez-
pieczeristwa podczas realizowania réznych przedmiotéw w szkole i utrwalanie ich podczas
cyklicznych zajeé w rzeczywistym ruchu drogowym realizowanych z nauczycielem i potem
z rodzicami. Decyzja o samodzielnym poruszaniu sie po drodze nalezy do rodzicéw.

W 2007 r. rzad brytyjski wprowadzit nowy program szkoleniowy dla rowerzystéw
— Bikeability — przeznaczony zaréwno dla dzieci, jak i dorostych. Aby zdoby¢ spraw-
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no$¢ Bikeability, uczestnicy muszq przejs¢ szkolenie skladajace sie z trzech pozioméw.
W szkoleniu mogg uczestniczy¢ dzieci z SEN. Poziom 1. jest poswiecony panowaniu
nad rowerem. Zajecia odbywaja sie na obszarze odizolowanym od ruchu drogowego.
Wszystkie dzieci nosza kaski, kamizelki, ochraniacze na okcie i kolana, aby uniknac po-
wazniejszych urazéw. Zaréwno dzieci, jak i rodzice muszg zdawac sobie sprawe z tego,
ze ukoriczenie szkolenia to tylko poczatek tej nauki, a poprawne zachowania, odpowie-
dzialnos¢, doswiadczenie, swiadomosé wilasnych ograniczeni oraz ocena ryzyka jest pro-
cesem dlugotrwatym. Poziom 1. obejmuje 1-2- godzinne zajecia z instruktorem i z nie
wiecej niz 15 uczestnikami. Szkolenie to jest zalecane dla dzieci niemajacych jeszcze 8 lat.
Poziom 2. jest realizowany na drogach o matym natezeniu ruchu, zazwyczaj na uczesz-
czanej przez dzieci trasie szkota — dom. Sklada sie on z 5 sesji z dwoma instruktorami dla
grupy liczacej nie wiecej niz 12 oséb. Sesja pierwsza obejmuje powtérzenie wiadomosci
i umiejetnosci poziomu 1. Poziom ten jest przeznaczony dla dzieci w wieku 10 lat. Po-
ziom 3. realizowany jest na drogach o normalnym natezeniu ruchu, z bardziej skompli-
kowanymi skrzyZzowaniami. Kierowany jest do dzieci powyzej 14. roku zycia. Dla dzieci
z SEN szkolenie to zmodyfikowano, m.in. poprzez obecnosé wigkszej liczby opiekundw,
zmniejszenie grupy, wprowadzenie czestszych powtdrzen. Rozpoczecie kolejnego po-
ziomu jest mozliwe tylko po zaliczeniu poprzedniego.

By¢ moze przedstawione zalecenia brzmia utopijnie. Sg jednak kraje (Szwecja, Wiel-
ka Brytania), w ktérych wychowanie komunikacyjne jest konsekwentnie realizowane juz
z najmlodszymi dzie¢mi, w tym takze z SEN, od dawna, jako polaczenie teorii i prakty-
ki w rzeczywistym ruchu drogowym, przy wspélpracy szkoly, rodzicéw, policji i innych
podmiotéw na rzecz osiagniecia stusznego celu. Do takiego modelu wychowania komuni-
kacyjnego powinnismy dazy¢.
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KSZTALCENIE UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA, (CZESC 1)

W 2010 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej znowelizowalo prawo dotyczace
ksztalcenia specjalnego oraz organizowania i udzielania pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej przez przedszkola i szkoly. Prawo to regulujq w szczegdélnosci:

—  Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warun-
kow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepetnosprawnych
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oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz
w osrodkach. (Dz.U. Nr 228, poz. 1489);

—  Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warun-
kéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepenosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostepnych lub
integracyjnych. (Dz.U. Nr 228, poz. 1490);

—  Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placdwkach. (Dz.U. Nr 228, poz. 1487).

Nowe regulacje prawne szczegétowo okreslaja zadania przedszkoli, szkét i placéwek

w zakresie organizowania ksztalcenia i pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniéw ze

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym uczniéw uposledzonych umystowo.

Uczeti z uposledzeniem umyslowym/uczen z niepelnosprawnoscia intelektualna

Pomimo ze we wszystkich dokumentach prawnych uzywane jest nadal
okreslenie ,uczeri uposledzony umystowo”, w artykule stosowa¢ bede nazwe ,uczeni
z niepelmosprawnoscig intelektualng”. Okreslenie ,niepeosprawnos¢ intelektualna” jest
zgodne z terminologiq uzywang od wielu lat przez rézne srodowiska dzialajace na rzecz
tej grupy osob niepelosprawnych, czego wyrazem sa m.in. tytuly ksiazek i artykutéw,
tematy opublikowanych badar oraz nazwy organizacji.

W ostatnim czasie okreslenia ,uposledzenie umystowe”, ,niedorozwdj umystowy”
i ,niepenosprawnos¢ intelektualna” byly stosowane wymiennie. Nalezy zaznaczy¢
jednak, ze ta ostatnia nazwa coraz czesciej byla stosowana zaréwno przez srodowiska
naukowe, jak i sSrodowiska dzialajace na rzecz oséb z tym rodzajem niepelnosprawnosci'.
,,Niepemosprawnos¢ intelektualna jest to stan charakteryzujacy sie istotnym ograniczeniem
zaréwno w funkcjonowaniu intelektualnym, jak i w zachowaniu przystosowawczym,
wyrazajagcym sie w  poznawczych, spofecznych i praktycznych umiejetnosciach
adaptacyjnych. Niepelnosprawnos¢ ujawnia sie przed 18. rokiem zycia” (Schalock i in. 2010,
s. 1). Autorzy tej definicji sformutowali pie¢ podatkowych zalozer, ktére majg zasadnicze
znaczenie w jej stosowaniu. Zwracaja uwage, Ze ,ograniczenia nalezy rozpatrywac
w kontekscie sSrodowiskowym, typowym dla srodowiska réwiesniczego i kulturowego;
w ocenie wazne jest uwzglednienie réznorodnosci kulturowej i jezykowej, a takze réznice
w komunikowaniu oraz réznice percepcyjne, motoryczne i réznice w zachowaniu;
ograniczenia czesto wspolwystepuja z mozliwosciami rozwojowymi; wazne jest

1 W konstruowaniu i rozpowszechnianiu aktualnej wiedzy na temat stanu, jakim jest uposledzenie
umystowe, duza role odgrywa Amerykariskie Stowarzyszenie ds. Niepelnosprawnosci Intelektual-
nej i Rozwojowej (American Association on Intellectual and Developmental Disabilities; AAIDD), ktére
powstato w 1876 r. Poczatkowo funkcjonowato pod nazwa American Association on Mental Defi-
ciency, a nastepnie American Association on Mental Retardation (AAMR). Zgromadzona i opracowana
przez czlonkéw towarzystwa wiedza jest upowszechniana w podreczniku, ktérego pierwsze wyda-
nie datowane jest na rok 1921. Kolejne edycje (I-X) ukazywaly sie w latach 1933-2002.

W 2010 r. ukazata sie XI edycja podrecznika pod nazwa: Niepetnosprawnosc intelektualna. Definicja, klasyfikacja
i systemy wsparcia (Intellectual Disability. Definition, Classification, and Systems of Supports). W podreczniku
uzyto okreslenia ,niepelnosprawnos¢ intelektualna” (intellectual disability), ktére zastapilo uzywane wcze-
$niej przez AARM okredlenia ,uposledzenie umystowe” i ,niedorozwéj umystowy”, obecnie uznane za
Ppejoratywne. Jest to réwniez wyraz przyjecia zmienionej koncepcji niepenosprawnosci (Schalock i in. 2010).
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opracowanie profilu wskazujacego potrzeby wsparcia; przy odpowiednim, dostosowanym
indywidualnie i dlugotrwatym wsparciu funkcjonowanie osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng moze ulec poprawie” (tamze).

Wsréd uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng wyrézniamy dzieci i mlodziez
z niepelosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym i znacznym.
W Klasyfikacji niepelnosprawnosci intelektualnej wyréznia sie takze stopieri gleboki, nalezy
jednak podkresli¢, ze z punktu widzenia polskiego prawa ta grupa niepelnosprawnych ma
status wychowankéw.

U uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng obserwujemy duze zréznicowanie
indywidualne we wszystkich sferach rozwojowych.

Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna nie réznig sie na ogét pod
wzgledem wygladu i rozwoju fizycznego od swoich pelosprawnych réwiesnikow.
Cechuje ich dobra pamieé mechaniczna. Maja trudnosci w zapamietywaniu tresci
logicznie powigzanych, czasami pojawiajg si¢ zmyslenia i konfabulacyjne uzupemienia
luk pamieciowych, ucza sie na pamieé nowych treSci, w zwigzku z czym szybko
zapominaja material, maja trudnosci z analizg tresci i wykorzystaniem ich w praktyce
(Lausch-Zuk 1998). W poréwnaniu z uczniami o prawidlowym rozwoju uczniowie z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng przejawiaja trudnosci w spostrzeganiu, koncentracji
uwagi, zapamietywaniu tresci. Sa zdolni do opanowywania tresci opartych na konkretach,
majacych $cisty zwiazek z ich potrzebami i zainteresowaniami. Moga zrozumie¢ stalos¢
liczby, dlugosci, powierzchni, masy (Glodkowska 1999). Spostrzegaja wolniej niz
ich réwiednicy w normie intelektualnej, majg trudnosci w wyodrebnianiu drobnych
szczegOtéw, obserwuje sie u nich duze trudnosci w spostrzeganiu figur geometrycznych,
czedciej myla litery o podobnym wygladzie. Przy opisywaniu obrazkéw ograniczajg
sie do wymieniania oséb i przedmiotéw, niespecyficznych zwigzkéw i cech. Najlepiej
koncentruja si¢ wzrokowo na cechach zewnetrznych, kontrastowo podkreslanych przez
barwe, strukture (fakture), ksztatt. Cechuje ich synkretyzm spostrzegania, globalne
ujmowanie otoczenia, zjawisk i poje¢ w nim wystepujacych (tamze). U tej grupy uczniéw
obserwuje sie trudnosci w koncentracji na jednym przedmiocie przez dtuzszy czas. Uwaga
dowolna, dobrze skoncentrowana pojawia si¢ w stosunku do materiatu konkretnego.
Staba jest tez podzielnos¢ uwagi oraz ograniczony jest jej zakres (Brauner, Brauner 1995;
Wyczesany 1998). Trwalos¢ i podzielnos¢ uwagi dowolnej wzrasta w toku nauczania.
Charakteryzuja sie dobrze rozwinietym mysleniem konkretno-obrazowym, natomiast
zaburzone jest myélenie abstrakcyjne, wnioskowanie indukcyjne oraz wnioskowanie
przez analogie, poréwnywanie, uogélnianie, wnioskowanie przyczynowo-skutkowe,
maja mniejszy zaséb poje¢ liczbowych, gorzej wykonujg operacje rachunkowe, majg
gorsza zdolnos¢ klasyfikowania, ujmowania podobieristw i réznic, gorzej rozumieja stowa
oraz maja mniejsze zdolnosci analityczno-syntetyczne. Nie potrafiq podac¢ poprawnych
definicji pojec abstrakcyjnych. Cechuje ich brak samodzielnosci i krytycyzmu w mysleniu,
zaréwno w stosunku do otoczenia, jak i w stosunku do siebie, cho¢ ma to czesto zwiazek
z funkcjonowaniem w jednolitej grupie oséb oraz z proponowanymi i pelnionymi rolami
zgodnymi z oczekiwaniami spolecznymi. Czesciej niz u ich réwiesnikéw w normie
intelektualnej wystepuje u nich niestalo§¢ emocjonalna, impulsywno$é, niepokdj, a takze
niestabilna i nieadekwatna samoocena. Charakterystycznym objawem jest pewna
sztywnos¢ zachowarni, pogladéw i uczué, przy jednoczesnie wzmozonej podatnosci na
sugestie. Uczniowie komunikuja sie z otoczeniem w sposéb werbalny, cho¢ osiagaja
odpowiednie stadia rozwoju mowy z opéZnieniem. Mowe cechuje ubozszy zaséb stow,
przy czym stownictwo bierne jest bogatsze od czynnego. Zaséb stownictwa jest ubogi
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zaréwno pod wzgledem tresci, jak i formy (Wyczesany 1999). Czesto uzywajq wyrazen
niewlasciwie, bez pelnego rozumienia ich znaczenia (Borzyszkowska 1985). Pamiec
logiczna — zaréwno $wieza, jak i trwala — jest gorsza w poréwnaniu z réwiesnikami
w normie intelektualnej.

Uczniéw z umiarkowana niepelnosprawnoscia intelektualna charakteryzuje zabu-
rzona pamieé $wieza i trwala, a takze pamie¢ mechaniczna, w szczegdlnosci logiczna.
Uczniowie o tym stopniu niepelnosprawnosci intelektualnej maja trudnosci w dtuzszym
skoncentrowaniu sie na okreslonym przedmiocie czy czynnosci, zapamietywaniu, prze-
chowywaniu, rozpoznawaniu i odtwarzaniu informagji, czesto wystepuja u nich zmysle-
nia. Ich postepy w nauce sa ograniczone, ale pewna grupa oséb jest w stanie opanowac
podstawowe umiejetnosci potrzebne do czytania, pisania, liczenia. Czytanie i pisanie ma
najczesciej charakter wyuczony, pamieciowy. Czesto po zakoriczeniu edukacji w placéw-
ce szkolnej przy braku dalszej rehabilitacji dochodzi do zapominania wczesniej nabytych
umiejetnosci, dlatego tak wazne jest kontynuowanie procesu edukacji w placéwkach dla
0s6b dorostych. Liczenie oparte jest najczesciej na przeliczaniu elementéw oraz kodowa-
niu dzialann w pamieci. Uczniowie z umiarkowang niepelnosprawnoscig intelektualng
majg trudnosci przy operowaniu pieniedzmi, przeliczaniu, dlatego w edukacji mate-
matycznej kladzie sie nacisk na poznanie wartosci pieniedzy i umiejetnosé¢ operowania
nimi. W tej grupie oséb wystepuje dominacja uwagi mimowolnej, ktéra przyciaga sil-
ny bodziec. Przy systematycznej pracy mozna rozwina¢ uwage dowolng. Myslenie ma
charakter konkretno-obrazowy. Uczniowie ci dostrzegaja podobieristwa i réznice mie-
dzy przedmiotami i rysunkami, potrafia poprawnie zdefiniowac proste pojecia. Umiejg
przerysowac kolo, tréjkat, kwadrat, drzewo, posta¢ czlowieka. Sa w stanie nauczy¢ sie
rozpoznawania i pisania tatwych wyrazéw, sygnalizowania potrzeb fizjologicznych oraz
wykonywania prostych czynnosci Zycia codziennego. Poziom umiejetnosci spotecznych
jest wyzszy niz kompetencje intelektualne, ale uzalezniony od jakosci nauczania i wy-
chowania w domu i w placéwkach. W relacjach interpersonalnych ujawniajg sympatie
i przywigzanie oraz potrzebe kontaktéw spotecznych. Majg $wiadomos¢ uptywu czasu.
Komunikuja si¢ prostymi zdaniami, réwnowaznikami zdar, pojedynczymi wyrazami
badz pozawerbalnie (gesty, mimika z jednoczesng wokalizacja). Majq, trudnosci nie tylko
w przekazie stownym, ale i w odbiorze informagji, stad w kontakcie interpersonalnym
z nimi nalezy unika¢ wypowiedzi zbyt zlozonych, zawierajacych pojecia abstrakcyjne,
nagromadzenie form wyrazajacych stosunki przestrzenne i czasowe.

Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu znacznym czeéciej niz
uczniowie z lekka i umiarkowana niepelosprawnoscig intelektualna przejawiaja zabu-
rzenia w zakresie receptoréw (np. wzroku, stuchu) oraz uszkodzenia kory mézgowej,
czesciej wspStwystepuje u nich padaczka, wady neurologiczne i fizyczne. Uposledzenie
analizatoréw powoduje, Ze niedokladnie odzwierciedlaja otaczajaca ich rzeczywistosé.
Proces spostrzegania przebiega wolno i niedokladnie. Rozumieja oni mowe i proste po-
lecenia. Z otoczeniem porozumiewajq si¢ za pomocq kilkuwyrazowych zdan. Istnieje
jednak spory procent oséb, u ktérych wystepuje szczegdlne uposledzenie mowy czynne;j,
u ktérych mowa czynna nie wystepuje albo jest ograniczona, a jej funkcje komunikacyj-
ne s stabo wyksztalcone. W komunikacji werbalnej wystepuja zaburzenia mowy, ktére
czesto w znacznym stopniu znieksztalcaja wypowiedZ, przez co staje sie ona niezrozu-
miala dla otoczenia i jest nierzadko przyczyna niecheci do komunikowania si¢, manife-
stowanej wycofywaniem sie, uporem, pobudzeniem psychoruchowym itp. (Minczakie-
wicz 1989). Osoby te wytwarzajg czesto specyficzny kod jezykowy, zrozumialy tylko dla
najblizszego otoczenia, zwlaszcza wtedy, kiedy ich potrzeby bez najmniejszego wysitku
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sa zaspokajane przez innych i mowa werbalna wydaje si¢ im niepotrzebna. Uczniéw
ze znaczna niepelnosprawnoscia intelektualng cechuje mechaniczna pamieé, uwaga
mimowolna o malej trwalosci oraz brak uwagi dowolnej. Charakteryzuje ich myslenie
konkretno-obrazowe. Osoby ze znaczna niepelnosprawnoscia intelektualng dostrzegaja
podobieristwa i réznice miedzy dwoma przedmiotami. Poréwnujgq dwa przedmioty pod
wzgledem wielkosci oraz pod wzgledem estetycznym. Definiujq pojecia przez uzytek.
Rozpoznajg ksztalty geometryczne, umiejg przerysowac kolo, tréjkat, kwadrat, drzewo,
stot, dom, postaé cztowieka. Dostrzegaja podobieristwa i réznice miedzy przedmiotami
i rysunkami, ale nie potrafig uja¢ podobieristw i réznic miedzy pojeciami. Wymagaja
wsparcia w trudnej dla nich sytuacji. Korzystanie ze wsparcia w postaci ukierunkowania
fizycznego, nasladownictwa slownego czy emocjonalnego jest czesto utrudnione z po-
wodu ograniczeri intelektualnych oraz srodowiska spolecznego. Ograniczenia umysto-
we powoduja, Ze osoby te stajg si¢ bezradne, bierne lub nadmiernie impulsywne, ogarnia
je lek. Maja stabo rozwiniete zainteresowania i niskg samoocene lub odwrotnie — nad-
miernie wysokie mniemanie o sobie (Koscielska 1984; Pilecki, Pilecka 1996). Znajome
otoczenie, zapewniajgce bezpieczeristwo, dobre samopoczucie, prowokujace do dziala-
nia, stymulujace sama aktywnos¢ poprzez czeste stosowanie wzmocnieri pozytywnych
warunkuje podejmowanie przez osoby niepelnosprawne préb rozwigzywania codzien-
nych probleméw w postaci zwracania si¢ o pomoc, chocby w zakresie czynnosci typu
planowanie dnia, positku, wyboru ubrania.

Model ksztalcenia uczniéw w niepelnosprawnoscia intelektualna
w kontekscie znowelizowanych regulacji prawnych

Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng jest rodzajem specjali-
stycznej, indywidualnie zréznicowanej ustugi oferowanej przez przedszkola, szkoty
i inne placéwki (schemat 1). Jakos¢ tej ustugi nie moze by¢ uzalezniona od miejsca jej
realizacji. Oznacza to, Ze jakos¢ ksztalcenia specjalnego oferowanego przez placéwki
ogolnodostepne, integracyjne musi by¢ poréwnywalna.

4 N (7 N
) s INDYWIDUALNY PROGRAM EDUKACYJNO-
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Schemat 1. Model ksztalcenia uczniéw w niepelnosprawnoscia intelektualng w kontekscie
znowelizowanych regulacji prawnych. Oprac. wilasne na podstawie: Dz.U. (2010, Nr 228,
poz. 1489, 1490).

Uczeni z niepelnosprawnosci intelektualng ma orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczna lub inng poradnie
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o mocy orzekania. Dyrektor placéwki, do ktdrej trafia, jest zobowigzany do powota-
nia zespolu nauczycieli i specjalistéw odpowiedzialnego za jego ksztalcenie specjal-
ne i udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia
z niepelnosprawnoscia intelektualna

Nie wystarczy koncentracja na zbiorze danych o pojedynczym
dziecku. Szczegdlne znaczenie ma ujecie otoczenia (rodzice, ro-
dzeristwo, warunki kulturowe i materialne itd.). Diagnostycz-
nym punktem odniesienia nie jest samo uposledzone dziecko,
lecz ,,dziecko — w — swoim-otoczeniu”.

(Speck 2005, s. 378)

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia z niepelnosprawno-
Scig intelektualng (WOPFU) stanowi podstawe do konstruowania indywidualnych
programéw edukacyjno-terapeutycznych. W literaturze przedmiotu znajdujemy réz-
ne okreslenia tego rodzaju rozpoznania rzeczywistosci’.

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania jest rodzajem zlozonego
procesu rozpoznawczego, ktérego celem jest zaprojektowanie i monitorowanie pro-
cesu wspierania osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng. Proces diagnostyczny
przeprowadzany jest w ciagu calego zycia osoby, dotyczy jej rozwoju i obejmuje
wszystkie aspekty funkcjonowania na tle ,mapy ekologicznej”? (Marcinkowska,
Wolowicz 2010, s. 22).

e Zesp6l nauczycieli i specjalistéw powinien:
— okredli¢ zakres rozpoznania (sfery, kategorie);
— wybraé odpowiednie metody, techniki i narzedzia badania; zgromadzi¢ nie-
zbedne informacje, podejmujac jednoczesnie decyzje dotyczace ich uzyteczno-
§ci oraz komplementarnosci;

— opisaé, uogolnic i zinterpretowac dane;

— zaplanowac pomoc/wsparcie (Marcinkowska, Wolowicz 2010)*.

Podstawowa metoda poznania wykorzystywang w wielospegcjalistycznej ocenie po-
ziomu funkcjonowania oséb jest obserwacja przeprowadzana w sytuacjach naturalnych
(w szkole, w domu, w naturalnych warunkach zyciowych), a wyniki odnotowywane sa

2 Diagnoza dla rozwoju, diagnoza funkcjonalna, diagnoza dla jakosci zycia (por. Obuchowska 2002;
Marcinkowska 2004, 2009).

3 Proces rehabilitacji, w tym ksztalcenie specjalne, nalezy rozpatrywaé w kontekscie systemowym
(por. m.in.: Glodkowska 2003; Marcinkowska 2005; Speck 2005). Dziatanie systemu opiera si¢ na
wzajemnych powiazaniach i zaleznosciach. Podstawowymi elementami systemu sa: osoba z niepet-
nosprawnoscia, rodzina, srodowisko lokalne, spoteczeristwo (paristwo). Caly system odpowiedzialny
jest za funkcjonowanie poszczegdlnych jego elementéw. Oznacza to, Ze proces rehabilitacji dotyczy
w takim samym stopniu oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, jak i pozostalych elementéw
systemu, tj. rodziny, srodowiska lokalnego, paristwa (Marcinkowska 2005).

4 Sformutowanie ,pomoc” moze wskazywac na aktywnos¢ pomagajacego i biernos¢ osoby, ktérej
udzielna jest pomoc. Takie podejscie nie jest korzystne dla rozwoju 0séb z glebsza niepelnosprawno-
Scig intelektualna, dlatego w praktyce pedagogicznej proponuje stosowanie okreslenia ,wspieranie”.
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w arkuszach obserwacji. W procesie rozpoznania wykorzystuje sie takze wywiad, ana-
lize dokumentéw i analize wytworéw (jak np.: zeszyty, rysunki, inne prace plastyczne),
a niekiedy takze proste zadania diagnostyczne czy testy (schemat 2).

[ WIELOSPECJALISTYCZNA
ORZECZENIE OCENA POZIOMU
FUNKCJONOWANIA
S UCZNIA
e . , N
ANALIZA MOZLIWOSCI

I OGRANICZEN ROZWOJOWYCH lub EDUKACYJINYCH

¥ ¥

,.MOCNE STRONY” »SEABE STRONY”
FUNKCJONOWANIA FUNKCJONOWANIA
UCZNIA UCZNIA
- /

\/ \

SPECJALNE POTRZEBY ROZWOJOWE (SPR)
lub

SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYINE (SPE)

Schemat 2. Etapy procesu rozpoznania specjalnych potrzeb edukacyjnych (rozwojowych)
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna

Planujac wielospecjalistyczna ocene poziomu funkcjonowania, zespél powinien
uzgodnic obszary rozpoznania, majac na uwadze, ze ten rodzaj diagnozy stanowi swo-
iste dopelnienie informacji zgromadzonych przez zespét orzekajacy z poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej. Diagnoza zawarta w orzeczeniu oraz wyniki oceny dokona-
nej przez zespol stanowia podstawe do zdefiniowania ,mocnych” i ,stabych” stron
funkcjonowania ucznia, w konsekwencji okreslenia specjalnych potrzeb edukacyjnych
(rozwojowych).

WYNIKI OCENY POZIOMU FUNKCJONOWANIA UCZNIA
Rozpoznanie psychopedagogiczne
(na podstawie orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego)
Rozpoznanie medyczne

Przyjmowane leki i ich wplyw na
funkcjonowanie ucznia

WIELOSPECJALISTYCZNA OCENA POZIOMU FUNKCJONOWANIA UCZNIA

Metoda/ Odl?ow1e- Wynik oceny
Obszary/sfery . dzialny ., ,,
. technika/ ,mocne strony ,stabe strony
rozpoznania . czlonek . . . . | potrzeby
narzedzie funkcjonowania | funkcjonowania

zespolu
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W procesie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia z niepet-
nosprawnoscig intelektualng mozna skorzysta¢ zaréwno z gotowych narzedzi, jak
i z narzedzi autorskich.

Najczesciej stosowana forma rejestrowania wyniku procesu rozpoznania sa arkusze ob-
serwacyjne. Sposoby ich konstruowania moga by¢ rézne, uzaleznione sa przede wszystkim
od przeznaczenia, wiedzy psychologiczno-pedagogicznej autoréw, przyjetych koncepdji
teoretycznych, a takze dotychczasowych doswiadczen i wieku ucznia. Konstruowanie
pelnej dokumentacji rejestrujacej wyniki rozpoznania jest zadaniem zespoléw nauczyciel-
skich/terapeutycznych/rehabilitacyjnych. Etapy konstruowania narzedzi do oceny pozio-
mu funkcjonowania, zwanej czesto dokumentacjg diagnostyczna, prezentuje schemat 3.

R 4 N
OKRESLENIE stopnia niepetnosprawnosci, przedziatu
ETAP 1 > . .
wiekowego (inne...)
— e \

USTALENIE sfer funkcjonowania lub kategorii, ktore beda

ETAP2 . L
przedmiotem oceniania
g ; <
( ) ( OKRESLENIE maksymalnych (przewidywalnych) poziomow

ETAP 3 » mozliwych do osiaggnigcia przez ucznia w kazdej z wyznaczonych

9 sfer/kategorii )
4 N

Y
ZOPERACJONALIZOWANIE wiedzy, umiej¢tnosci, czynnosci,
ETAP4 > , ..
zadan w ramach sfer/kategorii
N— L J
/L\ e N
USTALENIE etapéw nabywania wiedzy, umiejetnosci
ETAPS 7| (kompetencji)
Iy ; {
R @ N
ETAP 6 » OPRACOWANIE peinej wersji dokumentacji diagnostycznej
N— o J

Schemat 3. Dokumentowanie wynikéw oceny funkcjonowania — etapy konsturowania na-
rzedzi do oceny poziomu funkcjonowania Zrédto: Marcinkowska, Wotowicz (2010, s. 38)

Arkusze obserwacji powinny mie¢ taka konstrukcje, aby po naniesieniu danych doty-
czacych funkcjonowania osoby méc w sposdb jednoznaczny wskazac¢ umiejetnosci, ktére
ona posiada (mieszczace sie w strefie aktualnego rozwoju) oraz mozliwe do osiagniecia
w najblizszym czasie (mieszczace si¢ w strefie najblizszego rozwoju).

,Diagnozujaca osoba musi by¢ $wiadoma tego, Ze przez samg swoja obecnos¢ i dzia-
lanie zmienia obserwowang rzeczywistos¢, staje si¢ przy tym inicjatorem zmian w zacho-
waniu dziecka, nie mogac jednoczesnie dokladnie zidentyfikowac czy kontrolowac takich
proceséw. Jednorazowe, a takze powtérne, lecz pochodzace od jednej osoby, diagnostycz-
ne orzeczenia sa dlatego zasadniczo niewystarczajace, zwlaszcza gdy chodzi o wazne decy-
zje [...]. Wymagaja one uzupemienia oraz wielokrotnego i elastycznego sprawdzania przez
r6znych obserwatoréw i za pomoca réznych metod, by zwiekszy¢ szanse na zainicjowanie
rzeczywiscie wspierajacych proceséw systemowych” (Speck 2005, s. 378-379).
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PRAWO MAEZENSKIE A OSOBY NIEPEENOSPRAWNE

W niniejszym artykule zostana oméwione przestanki zawarcia cywilnego zwiazku
matzeniskiego. Zwrdcona zostanie uwaga na prawa, jakie przystugujq w tym zakresie oso-
bom niepenosprawnym. Oméwione zostang takze przeszkody do wstapienia w zwigzek
malzeriski, zwlaszcza oséb niepenosprawnych, jak réwniez mozliwosci rozwiazania tych
przeszkéd przez sad.

Konstytucyjng definicje malzeristwa zawiera art. 18 Konstytucji RP z 2 kwietnia 1997 r.
Zgodnie z nim malzeristwem jest prawnie zalegalizowany zwigzek kobiety i mezczyzny.
Taki zwiazek korzysta na podstawie Konstytucji RP i podlegajacych jej ustaw z ochrony
i opieki paristwa. W tym przypadku ochrona przybiera charakter czysto prawny (np. re-
gulacje dotyczace ustrojéow majatkowych malzeriskich czy tez przepisy odnoszace sie do
ustania lub uniewaznienia malzeristwa), a opieka dotyczy réznego rodzaju $wiadczeri ma-
terialnych (Winczorek 2000, s. 31-32). Jest to pomoc, ktéra dotyczy samego malzeristwa
w oderwaniu od rodziny, ktéra przez zawarcie zwigzku malzonkowie zakladaja, a ktdra
réwniez podlega ochronie i opiece paristwa.

W odréznieniu od konstytucji przepisy kodeksu rodzinnego i opiekuriczego (k.r.0.)
ani prawa o aktach stanu cywilnego (PrASC) nie definiujg pojecia malzeristwa, wskazujq
jedynie przestanki do jego zawarcia. W doktrynie prawa rodzinnego funkcjonujg nato-
miast definicje malzeristwa, ktére sa do siebie bardzo zblizone. B. Walaszek (2001, s. 23-25)
okresla np. matZeristwo jako uznany i regulowany przez przepisy prawa zwigzek kobie-
ty i mezczyzny, sankcjonujacy ich wzajemne, niepodzielne i trwale wspéizycie J. Winiarz
(1985, s. 38-39) zwraca uwage na formalnoprawny wymiar malzeristwa, przyjmujac, ze
jest to trwaly stosunek prawny laczacy zwykle dozywotnio mezczyzne i kobiete, ktérzy,
kierujac sie przepisami k.r.o., dokonali czynnosci prawnej zawarcia matZzeristwa. Dzieki
temu stajg sie oni réwnoprawnymi podmiotami ogétu praw i obowigzkéw malzeniskich,
ktére maja im pomdce w realizacji funkdcji spolecznych oraz w prawidlowym funkcjonowa-
niu zalozonej przez nich rodziny. Malzeristwem wedlug T. Smyczyriskiego (2001, s. 38)
jest trwaly, ale nie nierozerwalny, legalny zwiagzek mezczyzny i kobiety, powstaly z ich
woli, jako réwnoprawnych stron, w celu wspdlnego pozycia, realizacji dobra matzonkéw,
jak réwniez zalozonej przez nich rodziny i jej celéw spolecznych. K. Pietrzykowski (2003,
s. 93) dokonuje kompilagji tych definicji, okreslajac matzeristwo jako trwaly, ale nie niero-
zerwalny, monogamiczny stosunek prawny laczacy mezczyzne i kobiete, ktérzy zgodnie
z przepisami prawa dobrowolnie dokonali czynnosci prawnej zawarcia malzeristwa przed
wlasciwym urzednikiem publicznym albo duchownym Kosciola albo innego zwigzku wy-
Znaniowego, w nastepstwie czego stali sie réwnoprawnymi podmiotami praw i obowiaz-
koéw matzeriskich o charakterze osobistym i majatkowym w celu wspdlnego pozycia oraz
realizacji dobra matzonkéw i dobra zalozonej rodziny.

Wszystkie te definicje podkreslaja prawny charakter matzeristwa. Malzeristwa jako
swoistej czynnosci prawnej, ktéra ma ogromne znaczenia zaréwno w $§wietle obowiazu-
jacych przepiséw prawnych, jak réwniez w odniesieniu do ksztattowania konkretnych,
a zarazem bardzo osobistych relacji miedzyludzkich. Poprzez wymiar formalnoprawny
malzeristwo odréznia sie od faktycznego pozycia kobiety i mezczyzny, jakim jest konku-
binat. Konkubinat nie wymaga do swojego istnienia okreslonych czynnosci prawnych.
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Jest on prawnie nieuregulowana trwala wspdlnota Zyciowq mezczyzny i kobiety, ktérzy
podejmuja pozycie jak w malzeristwie (orzeczenie SN z 5 grudnia 1997 r., I CKN 485/97,
zob. tamze, s. 98). Konkubinat ze wzgledu na swdj nieformalny charakter nie korzysta
jednak z takiej ochrony jak malzernstwo.

Zgodnie z art. 1 k.r.o. malzeristwo moze zosta¢ zawarte w formie cywilnej, jak réw-
niez w formie wyznaniowej. Zaréwno w jednym, jak i drugim przypadku do waznosci
malzenistwa konieczne jest spelnienie nastepujacych przestanek:

1) odmiennos¢ pici nupturientéw,

2) jednoczesna obecnosé nupturientéw,

3) zgodnosc oswiadczeri o wstapieniu w zwigzek matzeriski,

4) zlozenie zgodnych oswiadczeri o wstapieniu w zwiazek malZeriski przed wlasciwa osobg
(forma cywilnoprawna — wiasciwy urzednik paristwowy, forma wyznaniowa — duchowny).
Zanim jednak nupturienci ztoza zgodne oswiadczenia o wstapieniu w zwiazek matzen-

ski, musza dopeic okreslonych formalnosci w urzedzie stanu cywilnego. Zgodnie z przepi-

sami k.r.0. i PrASC nupturienci sa obowigzani:

1) przedstawi¢ dokument stwierdzajacy tozsamos¢ oraz ztozy¢ odpis skrécony aktu uro-
dzenia (nie sklada sie odpisu skréconego aktu stanu cywilnego, jezeli zostat on sporza-
dzony w urzedzie stanu cywilnego, w ktérym nastapi sporzadzenie aktu matzeristwa);

2) zlozy¢ dowdd ustania lub uniewaznienia malzeristwa, jezeli osoba pozostawala po-
przednio w zwigzku malzeriskim, albo nieistnienia malzeristwa, jezeli postepowanie
o ustalenie nieistnienia matzeristwa toczylo sie wobec tej osoby;

3) zlozy¢ pisemne zapewnienie, Ze nie wie o istnieniu okolicznosci wylaczajacych za-
warcie malzeristwa;

4) zlozy¢ zezwolenie na zawarcie malzeristwa, jezeli tego wymagaja przepisy k.r.o. (ze-
zwolenie na zawarcie malzenistwa przez pelnomocnika, zezwolenie na zawarcie mal-
Zenstwa przez kobiete, ktéra ukoriczyla 16 lat, a nie ukoriczyla lat 18, zezwolenie na
zawarcie malzeristwa przez osobe chora psychicznie lub niedorozwinietg umystowo);

5) jezeli oSwiadczenie o wstapieniu w zwigzek malzeriski ma zostac zlozone przez pelno-

mocnika, jest on obowiazany zltozy¢ stosowne pelnomocnictwo;

6) jezeli jednym z nupturientéw jest cudzoziemiec, jest on obowigzany zlozy¢ dokument
stwierdzajacy, ze zgodnie z wlaSciwym prawem moze zawrze¢ malzeristwo (jezeli
otrzymanie dokumentu napotyka trudne do przezwyciezenia przeszkody, sad w po-
stepowaniu nieprocesowym na wniosek cudzoziemca moze go zwolni¢ od zlozenia
powyzszego dokumentu) (art. 54 i 56 PrASC).

Zgodnie z art. 4 k.r.0. matZzeristwo przed kierownikiem urzedu stanu cywilnego nie moze
by¢ zawarte przed uplywem miesiaca od dnia, kiedy osoby, ktére zamierzaja je zawrzed,
zlozyly pisemne zapewnienie, Ze nie wiedza o istnieniu okolicznosci wylaczajacych zawarcie
tego matzeristwa. W przypadku oséb niepenosprawnych moga w tym momencie pojawic¢
sie pierwsze trudnosci. Przepisy k.r.o. wymagaja pisemnego oswiadczenia zapewniajacego,
ze osoba nie wie o istnieniu okolicznosci wylaczajacych zawarcie matzeristwa. Forma pisem-
na jest jednoznacznie okreslona w przepisach kodeksu cywilnego (k.c.). Zgodnie z art. 78 § 1
k.c. do zachowania pisemnej formy czynnosci prawnej wystarcza zlozenie wlasnorecznego
podpisu na dokumencie obejmujacym tres¢ o§wiadczenia woli. Co w takiej sytuacji majg zro-
bi¢ osoby niepelnosprawne, ktére mogg czytac, ale nie mogg pisa¢? OdpowiedZ znajduje sie
w art. 79 k.c. W takim przypadku osoba moze zlozy¢ o§wiadczenie woli w formie pisemnej
w dwojaki sposéb. Moze zlozy¢ na dokumencie tuszowy odcisk palca, a obok tego odcisku
inna osoba wpisze jej imie i nazwisko umieszczajac swéj podpis. W drugim przypadku za-
miast skladajacego oswiadczenie podpisze sie inna osoba, a jej podpis bedzie poswiadczony
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przez notariusza lub wdéjta (burmistrza, prezydenta miasta), staroste lub marszatka woje-
wddztwa z zaznaczeniem, Ze zostat zloZony na Zyczenie niemogacego pisac, lecz mogacego
czytad. Z dniem 16 kwietnia 2010 r. uchylony zostat natomiast art. 80 k.c., zgodnie z ktérym
osoba niemogaca czyta¢ oswiadczenie woli na pismie powinna byla zlozy¢ w formie aktu
notarialnego. Obecnie ustawodawca nie przewidzial, w jaki sposéb osoby niemogace czytac¢
mogg zlozy¢ oswiadczenie woli w formie pisemnej. Oczywiscie nadal pozostaje mozliwosé
sporzadzenia takiego dokumentu w formie aktu notarialnego, tak jak i w przypadku oséb,
ktére nie moga pisac, ale moga czytac.

Kolejne ograniczenie stanowi miesieczny fempus deliberandi zwiazany z niemoznoscia za-
warcia malZeristwa przed uptywem miesigca od zlozenia dokumentu wymienionego w art. 4
kr.o. Nalezy jednak wskazad, ze kierownik urzedu stanu cywilnego moze zezwoli¢ na zawar-
cie matzeristwa przed uptywem tego terminu, jezeli przemawiaja za tym wazne wzgledy (art. 4
zdanie 2 kr.0.). W doktrynie przyjmuije sig, ze ,waznymi wzgledami” mogg by¢ w szczegdno-
Sci: ciaza, choroba jednego z nupturientéw lub nagly wyjazd (Pietrzykowski 2003, s. 162-165).
Zezwolenie takie kierownik urzedu stanu cywilnego wydaje na wniosek przysztych matzon-
kéw lub jednego z nich. Kierownik urzedu stanu cywilnego dokonuje oceny zaistnienia ,,waz-
nych wzgledéw” i podejmuje stosowng decyzje. Zawiadamia nupturientéw o podjetym roz-
strzygnieciu. Decyzja kierownika urzedu stanu cywilnego nie ma rangi decyzji administracyjnej
inie nalezy jej rozpatrywac w odniesieniu do przepiséw kodeksu postepowania administracyj-
nego. Zainteresowana osoba ma prawo w ciagu 14 dni od dnia doreczenia jej zawiadomienia
wystapic z wnioskiem do sadu rejonowego, wlasciwego ze wzgledu na siedzibe urzedu stanu
cywilnego, o rozstrzygniecie zasadnosci wydanej przez kierownika urzedu stanu cywilnego
decyzji. Prawomocne postanowienie sadu jest wiazace dla stron ( tamze, s. 163).

Miesieczny tempus deliberandi nie jest wymagany w przypadku zawierania malzeristwa
in articulo mortis, czyli w przypadku niebezpieczenistwa grozacego bezposrednio zyciu
nupturienta. Wtedy o$wiadczenia o wstapieniu w zwigzek malzeriski mogg by¢ zlozone
niezwlocznie przed kierownikiem urzedu stanu cywilnego bez zlozenia lub przedstawie-
nia dokumentéw niezbednych do zawarcia malzeristwa. Wymagane jest jedynie zlozenie
zapewnienia, Ze nie wiedza one o istnieniu okolicznosci wylaczajacych zawarcie matzer-
stwa (art. 9 § 1 kr.0.). Ten przepis moze dotyczy¢ takze oséb niepelnosprawnych ze wzgle-
du na ich stan zdrowia. W doktrynie podkreéla sig, Ze przestanka ta ma w zasadzie cha-
rakter subiektywny, jednakze nalezy uwzglednic¢ réwniez okolicznosci obiektywne, ktére
uzasadniajg przekonanie osoby o zagrozeniu zycia spowodowanym $miertelng chorobg
lub naglym wypadkiem (Pietrzykowski 2003, s. 187-188).

Nupturienci, w tym takZe osoby niepelnosprawne, ktére z waznych powodéw nie moga
osobiscie zlozy¢ oswiadczenia o wstapieniu w zwiazek malzeriski przed kierownikiem urze-
du stanu cywilnego, moga wystapic do sadu, aby w ich imieniu takie oSwiadczenie zlozyt
pelnomocnik. Nalezy zauwazy¢, Ze mozliwos¢ zawarcia malZzeristwa przez pelnomocnika
zostala juz przewidziana w konwencji nowojorskiej z 10 grudnia 1962 r. w sprawie zgo-
dy na zawarcie malZeristwa, najnizszego wieku matZeriskiego i rejestracji matzeristw (Dz.U.
1965, Nr 9, poz. 53). Zgodnie z art. 100 k.c. penomocnikiem do zawarcia matzeristwa moze
by¢ osoba majaca pelng lub ograniczona zdonos¢ do czynnosc prawnych. Od pelnomocni-
ka nie wymaga sig, aby osiagnat wiek konieczny do zawarcia zwigzku matzeriskiego. Nie
musi réwniez by¢ tej samej plci co mocodawca. Pelnomocnictwo do zawarcia malzeristwa
jest pemomocnictwem do dokonania poszczegdlnej czynnosci (art. 98 k.c.). Powinno by¢ ono
udzielone na pismie z podpisem urzedowo poswiadczonym. W tresci pelnomocnictwa musi
zosta¢ wymieniona osoba, z ktdéra malZzeristwo ma by¢ zawarte. Malzeristwo moze zosta¢
zawarte przez pelnomocnika tylko w przypadku uzyskania na to zezwolenia sadu. Do zglo-
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szenia wniosku o zezwolenie na zawarcie malzeristwa przez pelnomocnika uprawniona jest
jedynie osoba, ktéra zamierza takiego pelnomocnictwa udzieli¢, natomiast drugi z nuptu-
rientéw moze by¢ uczestnikiem takiego postepowania. Sad rozstrzyga, czy wystepuja wazne
powody do udzielenia zezwolenia na zawarcie malzeristwa jako matrirmonii per procura. Mu-
sza to by¢ powody, ktére uniemozliwiajg osobiste stawiennictwo nupturientéw lub jednego
z nich przed kierownikiem urzedu stanu cywilnego. W tej sytuacji nalezy pamieta¢ réwniez
0 uprawnieniu, jakie przystuguje kierownikowi urzedu stanu cywilnego na mocy art. 58
pkt. 3 PrASC. Zgodnie z tym przepisem kierownik urzedu stanu cywilnego, w przypadku
zaistnienia uzasadnionych przyczyn, moze przyja¢ oswiadczenia o wstapieniu w zwigzek
malzeriski poza lokalem urzedu stanu cywilnego. Jezeli malZeristwo zostaje zawarte poza
lokalem urzedu stanu cywilnego, w miejscu zawarcia malZeristwa sporzadza sie protokét
stwierdzajacy zloZenie przez nupturientéw oswiadczer o wstapieniu w zwiazek matzeriski.
Protokét zostaje podpisany przez matzonkéw, swiadkéw i kierownika urzedu stanu cywil-
nego i stanowi podstawe do sporzadzenia aktu matzeristwa (art. 59 PrASC).

Nalezy takze pamieta¢ o przeszkodach do zawarcia malZzeristwa, ktére wyznaczajg
pewne granice zwigzane z mozliwoscia wstapienia w zwigzek malZeriski. Znajomos¢ tych
regut jest szczegdlnie istotna dla oséb niepelnosprawnych. Kodeks rodzinny i opiekuriczy
enumeratywnie wymienia przeszkody do zawarcia malzeristwa. Tylko w tych przypad-
kach mozna wystepowac z powddztwem o uniewaznienie matzeristwa. Przeszkody do
zawarcia malzeristwa zawarto w tabeli.

Dla 0s6b niepemosprawnych kluczowy w tym przypadku jest art. 11 k.r.0., kt6ry jedno-
znacznie wskazuje na niemoznos¢ zawarcia zwigzku malzeriskiego przez osoby ubezwia-
snowolnione catkowicie. Zgodnie z art. 13 § 1 k.c. ubezwlasnowolniona catkowicie moze
zostac osoba, ktéra ukoriczyla 13 lat, jezeli wskutek choroby psychicznej, niedorozwoju
umystowego albo innego rodzaju zaburzen psychicznych, w szczegdlnosci pijaristwa lub
narkomanii, nie jest w stanie kierowac swoim postepowaniem. O ubezwlasnowolnieniu
catkowitym osoby orzeka w postegpowaniu nieprocesowym sad okregowy w skladzie
trzech sedziéw zawodowych. Osoba, ktdra zostata ubezwlasnowolniona catkowicie, przez
caly czas trwania tego postanowienia nie moze wstapi¢ w zwigzek matzeriski. Jest to prze-
szkoda bezwzgledna, ktéra nie moze zostac usunieta na podstawie zezwolenia sadu. Prze-
szkoda z art. 11 k.r.o0. odnosi sie tylko do ubezwlasnowolnienia catkowitego. Ustawodawca
nie odnosi sie bezposrednio do drugiego z rodzajéw ubezwlasnowolnienia, czyli ubezwia-
snowolnienia czesciowego. Ubezwlasnowolniona czesciowo moze zosta¢ osoba pelnolet-
nia, ktéra z powodu choroby psychicznej, niedorozwoju umystowego albo innego rodzaju
zaburzen psychicznych, w szczegdlnosci pijaristwa lub narkomanii, potrzebuje pomocy do
prowadzenia swoich spraw (art. 16 § 1 k.c.). Mozliwos¢ wstapienia takiej osoby w zwigzek
matzeniski nalezy zatem rozstrzygac biorac pod uwage art. 12 k.r.o. W doktrynie prawa ro-
dzinnego przyjmuje sig, Ze wystepowanie choroby psychicznej albo niedorozwoju umysto-
wego powinno by¢ wykazane przede wszystkim za pomocg dowodu z opinii bieglego psy-
chiatry (Pietrzykowski 2003, s. 198-208). W takim przypadku przeszkoda do zawarcia mat-
zenstwa wynikajaca z art. 12 k.r.o. ma charakter wzgledny. Sad moze zezwoli¢ na zawarcie
zwiazku malzeriskiego przez osoby dotkniete choroba psychiczng albo niedorozwojem
umystowym, jezeli stan zdrowia takiej osoby nie zagraza malzeristwu ani zdrowiu przy-
szlego potomstwa. Zezwolenie na zawarcie malZzeristwa musi zosta¢ wydane przed zioze-
niem o$wiadczeri o wstapieniu w zwigzek matzeniski. Sad wydajac takie zezwolenie bierze
pod uwagge, czy choroba psychiczna albo niedorozwéj umystowy jednego lub obu nuptu-
rientéw nie uniemozliwig spelniania rél i funkgji charakteryzujacych przecigtne spolecznie
malzenristwo. Sad bada, czy w takiej sytuacji bedzie mozliwe wytworzenie podstawowych

SZKOLA SPECJALNA 3/2011 227



ANNA ROMANIUK

“WIISUSZIeUWT NYZRIMZ WAl Iemez

orupazidod m okfeysozod omysuazpewr sumouod epremez 1oy ‘Aqoso
prenuws zazid oprdeyseu emisusziewr 089) srueisn 9z egAUd ‘QUOTUZEMSITUN
Ofe3s0z qn ofeisn omjsuazewr arupazidod 11azal ‘wnysuszew nyzeimz
wikyremez orupazidod m moyuozrewr z oups| zazid eruemeisozod
npomod z eMISUSZFeW JTUZEMIIUN tUZOW JIN ‘¢ § €1 "MV

‘Aumerd sazoyur wik) M ewr 0y “Apzed] pepkz azowr

wnjsuazpew nyzeimz wkjremez orupazidod m moxuoziew z o3aupal

‘WD[SUdZFew nyzeImMz m dfejsozod zn(

wp{SuazZiew nyzbimz
M eruemejsozod

erueme3sozod npomod z eMISUIZFEW BIUSIUZEMIIUN) "7 § €T MV | 0] EMISUSZILW DIZIMEZ dZOW JIN 'T § €1 "MV epoNzsazi| ¥
‘EM)SUSZJEUL SDIEMEZ BU DI[OMZIZ
(3[ 3Zowr pks “OIIMOD[Ed BUOTU[OMOUSBIMZIqN
BJe)S0Z I1U B} Bq0Sso I[3z3[ 1 emjswrojod
Kqoxoyp [y ntuesn od moxuozrew z o3supaf buzoryohsd |  0833zsAzid nimorpz rue nmisusziew ezeidez
£qoroyp npomod z emisusziews JTUZeMITUN euzow AN ‘¢ § 71 MV aru £qoso (apye) nisfwn qnj eIMOIPZ uejs oZamorsAum
‘MOUOZewW Z dpzey] seupa| 1[aza( “wAmosAwn wsloMzoIoparu nfomzoroparu
pepkz azowr moxuozpew z 08aupal 08omosAwmn nfomzoroparu oqre oqre uzonyAsd kqoioypd eydnuyiop eqoso qny leuzoryoLsd
fouzonyAsd Aqoroyd npomod z emisuazieur erudruZeMIIU() ‘7 § 7T ‘MY BMISUDZIEW DIZIMEZ 9ZOWI AIN ‘T § 71 "MV | AqOIOud epoxzsazif| ¢
“9UO[AUDN OFe}SOZ SIUSIUJOMOUSLEMZIN [[9Z3( ‘PIUSTU[OMOUSREMZIgN
npomod z eMjSUSZIeW PIUZEMITUN BUZOW JIN '€ § [T "MV 03ay1MmoxFed
“MO>UOZeUI Z IPZES] DEPRZ dZour 039} TMONJed PIUSTUJOMOUSREMZIgN "3IIMO[fed EUOTU[OMOUSBIMZIN BJOSO | BIUSIU[OMOUSRIMZIN
npomod Z eMISUdZ{ew BIUSIUZEMIIU) "7 § [[ "MV EMISUIZIRUI DIZIMEZ dZOW JIN ‘T § [T ‘MY epoNzsaziJ| T
‘nyerm o8auesidozid nyerq npomod z emjsusziewr erustuzemarun
pepbz azowr a1u zbwr [of “dzk1d> M efzSeZ €1aIqOY 1[9Z3( F § 0T "MV
‘FeuBbrIso yorm ua) *Aurzpoi [euozoyez waiqop
emizpomod weruezoo3Am pazid youozpew 1pza( nxporm oSauestdAzid Z 3Up0S3Z J1ZP3q eM]SUSZIeW SIDILMEZ 9Z
nyerq npomod z BMISUSZFeW DTUZeMITUN BUZOW SN '€ § 0T "MV | “eYTUAM 1DSOUZII[ONO Z B ‘9] Je[ ejAZouodn eIop|
*MO>UOZFeW Z dpZes] Depez d3Zow ‘gT Je Waruazouoyn pazid zos[ ‘313103 EM]SUIZFEW IDIEMEZ BU DI[OMZIZ
‘9T e[ NTUSZOUONN 0d OMISUSZIPW BRIEMEZ NPES RIUS[OMZIZ Z3( Oq[e azowr Azoyndardo pes mopomod yokuzem z
97T 3¢ eRAZOUoNN S1u IO “3191q03 zaz1d ze1o ‘g Je[ Azouosn aru 101y Yeupa[ ‘8T 1e[ YdAuozouodn edklewaru eqoso
duzAzdozdwr zazid 08a)IeMmez eM)SUIZERW BIUSIUZEMIIUN) 7 § 0T "MV ©PMISUSZFRW DIZIMBZ SZOWL N 'T § 0T "MV NYoIM BPONZSIZIJ | |
o3anysuazyewr
PMISUSZIRW BIUSTUZEMIIUN Op AMEISPOJ eumerd emespog nyzbimz epremez | -d
op Apoxzsazi]

03anSuazfews NYZLIMZ eIdIeMeZ Op ApO)zZsazi] ‘T e[dqe],

SZKOLA SPECJALNA 3/2011

228



PRAWO MALZENSKIE A OSOBY NIEPEENOSPRAWNE

‘0'ry ammejspod eu ausepm -derdo :0fporz

-a104z0d sujodsm 13[pod srmoxuozrew 1jozal ‘emisudziewr
eruaTUZEMIIUN Depkz npomod 0893 z euzowW U 9ZEUpPa( dURFOMPO
SIUZOdJNYS qn| duzemaru opfq omydruowourad 1azaf oqre exrudowoured
zoz1d p{susziewr Yozbimz m niusrdeism 0 BIUSZOPRIMSO SIUSZOFZ BU NpkS
BIUS[OMZIZ OFAq YeIq I[9Z3( “eMISUSZIeW BIUSTUZEMIIUN DePLZ 9ZOW
eomepodowt exrudowouad zazid emisuszieuwr eIEMEZ J1ZeI A 9] ‘MY

eyruowoupad zozid
©MISUDZFRW S0RIMEYZ

"BMISUSZIRW BIDIEMEZ PO ¢ Je] atmAjdn
od nypedAm whpzey m e — kqzoi3 [eueomAm Ameqo erueisn qny npdgq
eIADIAM PO “T[oM druazerdm swopeims 03aoklezobiAm nue)s eruejsn po

Add1soruu nosazs simArdn od emisuaziew pepez euzow SN ¢ § ST "MV
‘epem a13nny30p

JIUIZOPEIMSO JAZOFZ AI0P] Sduozpew pepkz ozow [ § M yoAuoTusTwAm
1DSOUZDIO0 NPoMOd Z BMISUIZFEUr RIUITUZEMITU() 7 § ;G "MV

'9)SIqOSO OMISUaZddTdZagaru
auzemod 12013 a1qoso [puur qny nursures
nws| 9z YeIMeqo IS (oW SIUSZOPLIMSO

Adkfepepys 9z “eqTuAm 1SOUZdI0N0 Z

19zl “loazry Aqoso qni Auoxs [er3nip
£Kqzoi3 leumerdzaq wamAidm pod (¢

‘Kuons [pr3nip
Psoweszo) op 00 npdq wemApdm pod (g

‘TIOM JTUSZBIAM SwopeIms WwAdklezobiAm

aruels M 31s epemopleuz mopomod
Sormioxyonyel z exgpy dqoso zozid (T
:9UOZOJZ OFeIS0Z "0°I¥ 7 § T “1e M auerzpimazid
STUZOPRIMSO N[ D[SUSZFLW YIZRIMZ M
nrusrdbism 0 SIUBZOPLIMSO 1923/ ‘DUoruzemarun
94q azowr omysuazieIN 1 § (ST MY

fom
BIUSZOPRIMSO APeA;

‘Feisn younsojs ud) 19zl ‘Turesjuozpewr Azpdrwu erusrqosodsAzid
nYunso3s npomod z eM)SUSZFeW DIUZEMIIUN BUZOW N '€ § G ‘MY

*MOMUOZJeW Z d9pzey| pepz dzow nuesuoziewr Azpdrur erusrqosodsAzid | -AuorqosodsAzid 1 AokferqesodsAzid emysuazpewr eruarqosodsAzid
NYUNso3s NPomod Z EMISUIZFew BIUSIUZEMIIU) 7 § GT "MV £qos 9z pozamez bSow JIN ‘T § GT MV epONZSIZI]
‘TwAyemourmod £zp3rur emisuazewr adIEMEZ
*MOMUOZFeW Z IPZeY Pepkz dZow [Weyuozew AZparu vU 1[0MZ3Z 3Zow pes mopomod yoAuzem
empemourmod npomod z emisyaziews erusruZeMarun) ¢ § 1 MY z az>eupd( ‘[93s0xd 1rurp M Pemourmod rue empemourmod
‘Aumerd sarajur wiky m ewr opy] “Apzes| pepbz 9Zow TUeUOZFRW AZPATW | 0M}SUZpox ‘(3)s01d IUI] M TUMIID] BM)SUSZFeW qny emjsuarmanyod
emisuarmaniod npomod z emisudzZiewr BIUSIUZEMIIUN) 7 § T ‘MY £qos 9z pozamez bSow SIN ‘T § $T MV ePONZSOZI]

229

SZKOLA SPECJALNA 3/2011



ANNA ROMANIUK

wiezi malzeriskich: emocjonalnej, fizycznej oraz gospodarczej. Sad bada réwniez na-
stawienie osoby niedotknietej tymi schorzeniami do osoby chorej psychicznie albo
niedorozwinigtej umystowo. Ponadto sad wydajac orzeczenie ma na wzgledzie, aby
zwiazek taki nie zagrazal dobru przyszlego potomstwa. Chodzi tu zaréwno o zdrowie
fizyczne, jak i psychiczne przyszlego potomstwa oraz o mozliwosé zapewnienia mu
prawidlowego rozwoju i opieki ze strony przyszlych rodzicéw. Sad wydajac decyzje
W tej sprawie powinien zasiegnaé opinii bieglego specjalisty (art. 561 § 3 Kodeksu po-
stepowania cywilnego). Wniosek o wydanie zezwolenia sklada sie do sadu rejonowego
wiasciwego ze wzgledu na miejsce zamieszkania wnioskodawcy. Gdyby wnioskodaw-
ca nie mial miejsca mieszkania, wedtug miejsca jego pobytu (art. 508 § 1 k.p.c.). W tym
konkretnym przypadku jest to miejsce zamieszkania (pobytu) osoby dotknietej choro-
ba psychiczng albo niedorozwojem umystowym, gdyz to ona wystepuje z wnioskiem.

JeZeli nupturienci zlozyli wymagane dokumenty w urzedzie stanu cywilnego oraz
nie dotyczy ich Zadna z przeszkéd lub tez zostal ona zniesiona przez zezwolenie sadu,
moga zltozy¢ zgodne oswiadczenie o wstapieniu w zwiazek malzeriski przed kierow-
nikiem urzedu stanu cywilnego. Obywatele polscy przebywajacy za granica moga za-
wrze¢ malzeristwo réwniez przed polskim konsulem lub przed osobg wyznaczong do
wykonywania funkgji konsula (art. 1 § 4 k.r.o.). Oswiadczenia o wstapieniu w zwiazek
malzeniski sg sktadane w obecnosci dwéch pelnoletnich swiadkéw. Kierownik urzedu
stanu cywilnego zapytuje nupturientéw, czy zamierzajg zawrze¢ ze sobg malzeristwo,
a po uzyskaniu twierdzacych odpowiedzi, wzywa ich do zlozenia oswiadczeri o wstapie-
niu w zwiazek malZzeriski oraz oswiadczert w sprawie nazwisk matzonkéw i ich dzieci.
Kazda z 0s6b zawierajacych malzeristwo sklada oswiadczenie o wstapieniu w zwiazek
malzeriski, powtarzajac za kierownikiem urzedu stanu cywilnego tres¢ oswiadczenia
lub odczytujac je na glos. Osoba niemogaca méwic¢ sklada oswiadczenie o wstapieniu
w zwiazek malZzeriski podpisujac akt malzeristwa. Po zlozeniu zgodnych oswiadczeri
kierownik urzedu stanu cywilnego oglasza, ze malzeristwo zostalo zawarte (art. 7 k.r.o.).

Wymienione w niniejszym artykule elementy skladaja si¢ na istote czynnosci prawne;j,
jaka jest malzenistwo w Swietle przepiséw k.r.o. Jest to prawo konstytucyjnie usankcjono-
wane, ktére jednak moze zosta¢ ograniczone w pewnych, écisle okreslonych sytuacjach.
Niektére regulacje staja sie bezwzgledng przeszkoda do zawarcia zwigzku matzeriskie-
go. Tak dzieje sie w przypadku ubezwlasnowolnienia catkowitego. Rozwigzanie z art. 11
kr.o., ktére w sposéb kategoryczny zabrania osobom ubezwlasnowolnionym catkowicie
wstepowad w zwiazki malzeriskie, zwraca uwage na koniecznos¢ przeanalizowania tego
stanowiska na gruncie zmieniajacego sie podejscia do instytucji ubezwlasnowolnienia cat-
kowitego w ustawodawstwach europejskich. Inne ograniczenia majg charakter przeszkéd
wzglednych, ktére po rozwazeniu przez sad moga zosta¢ zniesione. Nalezy réwniez za-
uwazyd, Ze wymagania te musza zosta¢ zachowane réwniez przy zawieraniu matzeristwa
w formie wyznaniowej, ktére jednoczesnie ma wywrzed skutki cywilnoprawne.
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SEUZBY PORZADKOWE
I RATOWNICZE A OSOBY CHORE
PSYCHICZNIE I NIEPEENOSPRAWNE
INTELEKTUALNIE

17 listopada 2010 r. w Domu Pomocy Spo-
lecznej w Siemionkach' odbyla sie konferencja
pt.Stuzby porzgdkoweiratowniczeaosoby chorepsy-
chicznie i niepelnosprawne intelektualnie, poswie-
cona — trudnej do zrealizowania w praktyce —
problematyce ratowania, w sytuacjach zagro-
Zenia, zycia 0s6b chorych przewlekle na cho-
roby psychiczne i 0s6b z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Patronat honorowy nad nig ob-
jeli wicewojewoda kujawsko-pomorski i staro-
sta mogileriski. Uczestnikami konferencji byli
pracownicy naukowo-dydaktyczni uczelni
wyzszych z wojewddztwa kujawsko-pomor-
skiego oraz przedstawiciele stuzb ratowni-
czych — strazy pozarnej i policji.

Po uroczystym powitaniu przybylych
przez dyrektora DPS w Siemionkach Dariusza
Chudziniskiego wyklad inauguracyjny wy-
glosit prof. dr hab. n. med. Aleksander Arasz-
kiewicz, kierownik Katedry Psychiatrii Colle-
gium Medium UMK w Toruniu i wojewddzki
konsultant ds. psychiatrii. Wyklad zatytulo-
wany byt Zasady interwencji stuzb porzqdkowych
i ratowniczych w stosunku do osdb chorych psy-
chicznie. Stuzby porzadkowe i ratownicze naj-
czesciej interweniujg w stanach bezposrednie-
g0 zagrozenia zycia 0s6b psychicznie chorych
wywolanych tendencjami samobdjczymi badz
tez agresja. A. Araszkiewicz podkreslal, ze
W czasie interwencji zawsze nalezy pamietac¢

! Dom Pomocy Spotecznej w Siemionkach (woj.
kujawsko-pomorskie, powiat mogileriski) jest
placéwka, w ktorej mieszkajq kobiety (90 miesz-
kanek) przewlekle chore psychicznie. Wiecej
informacji zob. na stronie internetowej http://
www.dpssiemionki.za.pl/.
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ZE SWIATA

o zachowaniu praw czlowieka i poszanowa-
niu godnosci ludzkiej. Statystyki prezentujace
liczbe popelnianych samobdjstw w Polsce sa
przerazajace i dlatego nigdy nie wolno bagate-
lizowac sygnaléw /komunikatéw, jakie wysy-
1ajg osoby chore psychicznie. Wedtug danych
statystycznych kobiety czesciej podejmuja
proby swiadomego aktu samounicestwienia,
jakim jest samobdjstwo. Wybieraja farma-
kologiczne formy samobdjstwa lub zatrucia
niefarmakologicznymi substancjami, a zatem
ich préby samobdjcze sa mniej skuteczne.
Mezczyzni preferuja broni palng lub skoki
z wysokosci, co wskazuje, Ze ich che¢ popel-
nienia samobdjstwa jest — niestety — efektywna.
A. Araszkiewicz wielokrotnie odwolywat sie
do obowiazujacej w Polsce Ustawy o ochronie
zdrowia psychicznego, a takze do Rozporzgdzenia
Ministerstwa Zdrowia i Opieki Spolecznej w spra-
wie uzycia tzw. przymusu bezposredniego, pod-
kreslajac koniecznosé¢ stosowania w praktyce
— zaréwno psychiatrycznej, jak i ratowniczej
— obu tych aktéw prawnych.

Podczas konferencji dyrektor DPS w Sie-
mionkach wraz z Markiem Kryszakiem, ko-
mendantem powiatowym Paristwowej Strazy
Pozarnej w Mogilnie, podsumowali szkolenie
dla pracownikéw poswiecone zasadom ewa-
kuacji w sytuacji zagrozenia pozarowego?.

2 ,,Dnia 22 pazdziernika 2010 r., w godzinach przed-
potudniowych na terenie DPS w Siemionkach od-
byly sie ¢wiczenia praktyczne z zakresu ewakuacji
mieszkanek DPS w Siemionkach w przypadku
zagrozenia pozarowego. W pierwszej, teoretycznej
czesci éwiczen prelekcje wyglosili m.in. Izabela Bo-
browska — psycholog DPS Siemionki, Przemystaw
Majcherkiewicz — inspektor ds. Zarzadzania Kry-
zysowego, Ochrony Ludnosci i Spraw Obronnych
Starostwa Powiatowego w Mogilnie, Eugeniusz
Wojciechowski — przedstawiciel firmy instalujacej
w DPS systemy alarmowania przeciwpozarowego,
Marcin Hankiewicz — Kierownik Dzialu TO2 oraz
Komendant Paristwowej Strazy Pozarnej Mogilno
Marek Kryszak. Druga czes¢ ¢wiczeri polegata na
rzeczywistej ewakuadji z budynkéw DPS-u ponad
90 pensjonariuszek, z uwagi na zainscenizowany
pozar kilku pokoi mieszkalnych i rozprzestrzenia-
nie si¢ ognia na pozostale pomieszczenia. Niektére
podopieczne zostaty ewakuowane z I pigtra jednego

z budynkéw przy uzyciu strazackiego wysiegnika
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Tlem do teoretycznych rozwazan byl film
z akdqji ewakuacyjnej, a takze wnioski, jakie
ratownicy wyciagneli z ¢wiczen. Prelegenci
zwracali szczegdlng uwage na sprawne i szyb-
kie postepowanie w czasie trwania ewakuacji
z powodu pozaru. Natychmiastowe powiado-
mienie o wystgpieniu pozaru daje mozliwos¢
szybkiego przybycia stuzb ratunkowych, bez
ktérych ewakuacja jest bardzo utrudniona
iniebezpieczna.

Na konferencji zaprezentowana zostala
ksigzka dra Piotra P. Bielickiego i dr Haliny
Wawrzynowicz pt. Osoby z dysfunkcjami a po-
stepowanie ratownicze w czasie pozaru (Poznan
2004), poruszajaca problematyke ratowania
w sytuacjach zagrozenia oséb chorych psy-
chicznie i z niepelnosprawnoscig intelektual-
na. Publikacja, dostarczajaca cennych infor-
macji na temat niepenosprawnosci, postepo-
wania stuzb porzadkowych w stosunku do
0s6b niepelnosprawnych, byla prezentem dla
przybylych na konferencje strazakéw z powia-
tu mogileniskiego.

Autorzy publikacji uwazaja, Ze ,niepeno-
sprawng jest osoba, ktérej stan fizyczny lub/i
psychiczny trwale lub okresowo utrudnia,
ogranicza albo uniemozliwia wypehianie
zadan zyciowych i rél spolecznych zgodnie
z normami prawnymi i spolecznymi” (tamze,
s. 71). Jest to jedna z podstawowych definicji
osoby niepelnosprawnej pochodzaca z Usta-
wy z 26 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodo-
wej i spolecznej oraz zatrudnieniu osoby niepel-
nosprawnej (Dz.U. Nr 123, poz. 776). Drugim
pojeciem z zakresu interesujacej uczestnikéw
konferencji terminologii jest termin ,zabu-
rzenie psychiczne”. Zaburzenia psychiczne
Klasyfikowane sq wedlug Miedzynarodowej
Statystycznej Klasyfikacji Chordb i Probleméw
Zdrowotnych — Rewizja 10 — ICD - 10° . Za-

lub po prostu po drabinie W ¢wiczeniach udziat
wzieli m.in. funkcjonariusze KPPSP Mogilno, dru-
howie strazacy z OSP Jeziora Wielkie, Strzelno,
Ostrowo, Gebice, Kruszwica, policja, pogotowie
ratunkowe pracownicy oraz pensjonariuszki Domu
Pomocy Spolecznej w Siemionkach” (http://www.
powiatmogilno.pl), (17.11.2010).

3 International Statistical Classification of Diseases
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wiera ona opisy ponad 200 schorzeri i dzieli

zaburzenia psychiczne na:

e psychotyczne — utrata poczucia rzeczywi-
stosci, urojenia i omamy, np. schizofrenia;

e zaburzenia nerwicowe — nie wystepuje
utrata poczucia rzeczywistosci, ich przy-
czyng sg gléwnie konflikty wewnatrzp-
sychiczne, ktérym towarzyszy lek, np.
nerwica majaca postac fobii;

e zaburzenia czynnosciowe — nie sa dotad
znane ani uszkodzenia, ani czynniki etio-
logiczne odpowiedzialne za stwierdzane
w tej grupie odchylenia, np. mnogosé
osobowosci;

e zaburzenia organiczne — ich przyczyna sa
okreslone czynniki uszkadzajace tkanke
moézgowa, zazwyczaj tym schorzeniom
towarzyszy uposledzenie funkgji poznaw-
czych (Bielicki, Wawrzynowicz, 2004,
s. 118).

Z powodu choroby psychicznej lub zabu-
rzefi osobowosci osoba ma trudnosci w wyko-
nywaniu czynnosci dnia codziennego, zwlasz-
cza w zakresie procesu edukagji, zatrudnienia,
zaspokajania podstawowych potrzeb Zycio-
wych, moze takze zagraza¢ bezposrednio zy-
ciu lub zdrowiu wiasnemu lub innych oséb
(tamze).

Niepelnosprawnos¢ intelektualna to stan
charakteryzujacy sie obnizonym poziomem
funkcjonowania intelektualnego oraz ogra-
niczeniami w zakresie zachowarn przysto-
sowawczych (umiejetnosci  przystosowaw-
czych/kompetencji ~ spolecznych), ograni-
czajacy lub utrudniajacy pelne uczestnictwo
danej osoby w zyciu spolecznym (tamze,
s. 72). U 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng — w stanach bezposredniego osobistego
zagrozenia — moze wystgpi¢ zahamowanie
badZz pobudzenie ruchowe, agresja, czynny
opér lub tez bierny negatywizm, paralizu-
jacy lek, przerazenie. Zachowania te moga
by¢ wynikiem nietolerowania w otoczeniu
0s6b obcych lub niezrozumienia komunika-

and Health Related Problems — Tenth Revision (1992)
[Wyd. pol. 1998, Krakéw-Warszawa: UWM Vesa-
lius] oraz Diagnostic and Statistical Manual of Men-
tal Disordes DSM IV (1994), Washington: APA.
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téw i poleceni, co jest konsekwencja deficytu
myslenia logicznego, hipotetycznego i abs-
trakcyjnego (tamze, 2004, s. 171). ,Niepelno-
sprawnos¢ intelektualna rézni sie od chordb
psychicznych obnizona inteligencja, ktéra jako
cecha zasadnicza wystepuje od urodzenia lub
wezesnego dzieciristwa. OpdzZnienie globalne
obejmuje wszystkie sprawnosci intelektualne,
za$ opdZnienie parcjalne dotyczy tylko niekt6-
rych sprawnosci, jak np. percepcji wzrokowej
czy tez stuchowej lub koordynacji wzrokowo
ruchowej, lub tylko mowy czynnej, wyobrazni
przestrzennej. Jednostka funkcjonuje prawi-
dlowo pod wzgledem intelektualnym, gdy
jej ogdélny poziom, jak tez poziom wszystkich
mierzonych sprawnosci intelektualnych mie-
Sci sie¢ w granicach dwdch odchyleni standar-
dowych” (tamze, s. 142).

Reakgcja czlowieka na zagrozenia jest uza-
lezniona od zdolnosci dostosowywania sie do
wystepujacych zjawisk, a w zbiorowisku réw-
niez od mozliwosci kontaktowania sie z inny-
mi. Zachowania ludzi w sytuacjach zagrozenia
to wypadkowa wielu czynnikéw osobowo-
Sciowych, takich jak poziom funkcjonowania
intelektualnego oraz dotychczasowe doswiad-
czenia ze stresem, czyli éwiczenia okreslonych
zachowari w sytuacjach zazwyczaj niespoty-
kanych (tamze, s. 11).

Pozar zawsze stwarza zagrozenie dla lu-
dzi, a szczegdlnie niebezpieczny jest wéwczas,
gdy przebiega w miejscu, w ktérym znajdu-
ja sie duze zbiorowiska oséb o ograniczonej
mozliwosci przeciwstawienia sie niebezpie-
czenstwu. Takie sytuacje sa m. in. w szpita-
lach, domach pomocy spolecznej, hospicjach
(tamze, s. 135). Dzialania ratownicze sg takie
same we wszystkich obiektach uzytecznosci
publicznej. DojezdZajac do szpitala nalezy wy-
laczy¢ sygnaly alarmowe, by nie wzbudzad
nadmiernego niepokoju wsréd pacjentéw.
Decyzje o ewakuacji podejmuje dowddca ak-
Gji w porozumieniu z ordynatorem oddzia-
tu badz lekarzem dyzurnym. Przewiezienie
padgentéw do innych placéwek musi by¢
kontrolowane i protokolowane, aby mozna
bylo z latwoscia okresli¢ liczbe osdb, ktérym
udzielono pomocy. Chorym trzeba zapewnic¢
opieke lekarska, a podjeta réwnolegle akcja
gaszenia pozaru nie moze zaklécaé przebiegu
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ewakuacji — powinna by¢ prowadzona innymi
drogami (tamze, s. 136).

,Podczas pozaréw w obiektach uzy-
tecznosci publicznej zawsze nalezy liczy¢ sie
z mozliwoscia zagrozenia dla ludzi. Szybka in-
formacja o zagrozeniu i zadysponowanie jed-
nostek ratowniczych moze mie¢ znaczenie de-
cydujace. Dlatego pilng uwage trzeba zwrdcic
juz na system powiadamiania o zagrozeniu,
biorac przy tym pod uwage wystepujace dys-
funkgje. [...] Konieczne jest zapewnienie wa-
runkéw sprawnej ewakuagji dla ludzi o roz-
maitej zdolnosci samodzielnego poruszania
sie, a niekiedy tej mozliwosci pozbawionych.
[...] Akga ratowniczo-gasnicza, szczegélnie
gdy w gre wchodzi wigksza grupa ludzi, wy-
maga zorganizowanego dziatania wielu oséb.
Jasno musza by¢ okreslone ich zadania, wy-
stepowad musi znajomos¢ probleméw prze-
biegu pozaru i dostosowane do zachodzacych
zjawisk zachowania. Pozar, jego zwalczanie
i ewakuacja czy ratownictwo — to uklady dy-
namiczne. Nie ma tutaj czasu na dlugi namysl,
wiele czynnosci musi by¢ zautomatyzowa-
nych” (tamze, s. 10-11).

W duzych skupiskach ludzi, czyli w thu-
mie, zachowania czlowieka ulegaja natych-
miastowej modyfikacji, czym skrupulatnie
zajmuje sie psychologia spoleczna, a pomaga
jej socjologia. Modyfikacje zachowari sa wyni-
kiem nasladownictwa, nowych ekscytujacych
emodji, a takze konsekwencja wplywu lidera
grupy. W akgjach ratowniczych nalezy wzia¢
pod uwage mozliwos¢ zmiany zachowari
ratowanych ludzi wynikajacych z wymienio-
nych przyczyn, potocznie zwanych psycholo-
gig thumu.

Od szybkosci i umiejetnosci podjecia dzia-
fani ratowniczych zaleze¢ bedzie zdrowie oséb
niepelnosprawnych intelektualnie lub chorych
psychicznie. Wiele réwniez zalezy od stanu
fizycznego i psychicznego zagrozonych oséb
oraz od umiejetnosci podjecia wspdéldziatania
na styku osoba zagrozona — ratownik (tamze,
s. 11). Koniecznoscia staje sie wiec odpowied-
nie przygotowanie cztowieka do umiejetnego
zachowania si¢ w stanach zagrozenia. Dostar-
czenie tej wiedzy, pozytywnego wzmocnienia
i dobrych doswiadczert w wyniku poprawnie

zorganizowanych lekcji (éwiczeri) jest wazne
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szczegodlnie wtedy, gdy pojawiajg sie jakiekol-

wiek dysfunkcje uniemozliwiajace pefen kon-

takt ze spolecznym otoczeniem (tamze, s. 12).
Niestety, pracownicy placéwek przecho-

dza krétkie szkolenie nt. przygotowania oséb

niepelnosprawnych do sytuacji zagrozenia.

W obowigzujacych programach wyjatkowo

malo méwi sie o wilasciwym zachowaniu

w stanach zagrozenia, a o pensjonariuszach

DPS zazwyczaj sie nie wspomina. Tymczasem

te wlasnie umiejetnosci mogg zlagodzic¢ niedo-

statki technicznego przygotowania do ewaku-

acji w eksploatowanych obiektach i poméc w

sytuacjach zagrozenia, jakie moga wystapic

(tamze, s. 10).

Z praktyki ratowniczej wynika, Ze jest to
obszar jeszcze nie w pelni poznany. Nie za-
wsze do korica uswiadamiany sobie, ze w sy-
tuacjach zagrozenia ludzie z ré6znymi dysfunk-
cjami wymagaja specjalnego potraktowania.
Osoby te takze powinny ,by¢ przygotowane
do podjecia okreslonych dzialari stwarzaja-
cych szanse przezycia, gdy zdani beda by¢
moze calkowicie na siebie” (tamze).

,Dla zapewnienia sprawnego podejmo-
wania dzialari ratowniczych wobec o0s6b
znajdujacych sie¢ w stanie naglego zagrozenia
zycia lub zdrowia stworzono system Paristwo-
wego Ratownictwa Medycznego. Do podsta-
wowych zadani spoczywajacych na systemie
nalezy:

e zapewnienie mozliwosci natychmiastowe-
g0 wezwania pomocy,

¢ niezwloczne przybycie na miejsce zdarze-
nia zespotu ratownictwa medycznego,

¢ niezwloczne podjecie na miejscu zda-
rzenia wiasciwych medycznych dziatari
ratowniczych,

e zapewnienie transportu dostosowanego
do potrzeb,

e zapewnienie niezwlocznego przyjecia do
najblizszego szpitalnego oddzialu ratun-
kowego lub oddziatu szpitalnego, stosow-
nych do rodzaju naglego zagrozenia zycia
lub zdrowia” (tamze, s. 37).

Kolejny wyklad wyglosita dr Ditta Ba-
czala z UMK w Toruniu. Poswiecony on byt
niepelnosprawnosci intelektualnej XXI w. Pre-
legentka oméwila spoleczne, stereotypowe
postrzeganie niepelnosprawnosci intelektu-
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alnej. Niestety, spoleczeristwo kieruje sie ste-
reotypami i jest zdystansowane do oséb nie-
pelnosprawnych intelektualnie. Twierdzi, ze
malo wie na temat oséb niepelnosprawnych,
co jest powodem obaw, lekéw i uprzedzen.
Wynika to z niewiedzy, braku edukacji i kon-
taktéw z osobami z niepelnosprawnoscia. Spo-
feczenristwo ma trudnosci z okreSleniem, jak
traktowac osoby niepelnosprawne. D. Baczata
apeluje: Nie dyskryminuj! Traktyj tak, jak bys
chcial, aby traktowano ciebie. W wykladzie
zostala poruszona kwestia traktowania do-
rostych oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng jak duze dzieci. Nalezy pamietad, ze
pomoc jest tym osobom potrzebna, ale nalezy
jej udziela¢ wtedy, gdy jest niezbedna. Nie mo-
zemy zapominac, ze osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng maja takie same potrzeby
jak pelnosprawne i zagwarantowane przez
konstytucje takie same prawa.

Ostatni wyklad poswiecony byt wizerun-
kowi o0s6éb niepenosprawnych w $wiado-
mosci spolecznej i zostal wygloszony przez
dr Malgorzate Karwowskgq z UKW w Byd-
goszczy. Kreowany przez media negatywny
wizerunek oséb niepelnosprawnych czesto
wzbudza tylko litos¢ lub niewlasciwe emocje.
Stereotypy powstaja w domu rodzinnym i nie-
stety rodza sie z niewiedzy.

Podsumowania konferencji dokonat dr
hab. Jacek ]. Bleszyniski, prof. UMK . Zwrdcit
uwage na zaburzone procesy poznawcze oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng — szcze-
golnie procesy myslowe — oraz koniecznosc
organizowania takich konferencji, gdzie teore-
tycy, pracownicy naukowi i akademiccy spo-
tykajq sie z praktykami realizujacymi w swojej
pracy trudne zadania, np. ratujg Zycie cziowie-
ka bedacego w niebezpiecznej sytuadji.

Problemy poruszone w wygloszonych
wykladach stwarzaja pelniejszy obraz osoby
psychicznie chorej i z niepelnosprawnoscia
intelektualng oraz dostarczajg praktycznych
wskazéwek dotyczacych niesienia pomocy
w sytuacji zagrozenia. Z pewnoscia obecni
na konferencji przedstawiciele stuzb porzad-
kowych wzbogacili swojg wiedze o osobach
dotknietych, trudng z punktu widzenia spo-
lecznego funkcjonowania, chorobg i niepelno-
sprawnoscia.
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KRYSTYNA BARANOWICZ: Pozadydak-
tyczne efekty edukacji integracyjnej dzieci
niepelnosprawnych. Uniwersytet FEodzki,
E6dZ 2006, ss. 242.

Wspélczesna pedagogika nadal zmaga
sie z wieloma problemami. Pojawiajg sie
one nie tylko w srodowisku rodzinnym, ale
takze szkolnym. Naukowcy wskazuja teore-
tyczne i praktyczne sposoby ich rozwiazy-
wania.

W ostatnich latach na rynku wydawni-
czym pojawilo sie kilkanascie prac odnosza-
cych sie do zagadnienia i koncepdji integracji
w nurcie ksztalcenia oséb pelnosprawnych
i niepelnosprawnych, m.in. do tej tematy-
ki nawiazywali w swoich opracowaniach
J. Babka, I. Chrzanowska, Z. Janiszewska-
-Niescioruk, E. Kochanowska, A. Maciarz,
A. Nowicka, G. Szumski, K. Baranowicz.

Recenzowana praca K. Baranowicz skia-
da sie z pieciu rozdzialéw. Jest to opracowa-
nie teoretyczno-empiryczne. W pierwszym
rozdziale autorka odnosi sie do rozwoju
psychospolecznego dziecka. Wskazuje nie
tylko na czynniki wplywajace na rozwdj
dziecka, ale takze na srodowisko spoteczne,
ktére w szczegdlnosci jest odpowiedzialne
za uksztattowanie jednostki. Zwraca réw-
niez uwage na dwa zasadnicze zagadnienia:
socjalizacje i wychowanie. Sa one wazne
dla nauk o wychowaniu. Byly wielokrotnie
przedmiotem rozwazari w wielu publika-
gjach, a tym samym stanowity pewna pomoc
w  zrozumieniu formowania osobowosci
dziecka. Wspomniane zagadnienia zostaty
zobrazowane nie tylko w aspekcie terminolo-
gicznym, ale takze wskazano na ich relacje w
ujeciu teorii wychowania.

Rozdzial drugi poswiecony zostat anali-
zie pojecia i koncepdji edukacji dzieci niepel-
nosprawnych. Stanowi on wazna czes¢ publi-
kacji. Autorka przede wszystkim nawigzuje
w nim do:

* pojecia niepelnosprawnosci,

czynnikéw powodujacych dysfunkgje,
Klasyfikacji niepelnosprawnosci,
zagadnienia rehabilitacji i rewalidagji,
zadari pedagogéw specjalnych w tym ob-

Szarze.
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K. Baranowicz ukazuje przede wszyst-
kim polskie wzory nauczania dzieci niepel-
nosprawnych z pelosprawnymi. W mate-
riale odnosi sie nie tylko do analizy pojecia
integracji, ale takze przedstawia w zarysie
historie koncepcji ksztalcenia dzieci niepelno-
sprawnych w polskiej szkole. Odsylta do ak-
téw prawnych regulujacych ten tok naucza-
nia, warunkéw prawidlowego funkcjonowa-
nia i rozwoju dziecka niepelnosprawnego,
czynnikéw wplywajacych na efektywnosc
integracji szkolnej oraz statystyk polskich
i zagranicznych naukowcéw, m.in. J. Baran
i E. Turskiej, G. Walczak, D. Al Khamisy,
M. Libiszowskiej-Z6ttkowskiej, LM. Leber-
mana, J. Mesingera, M. Wizner, C. Lewic-
kiego, Z. Palak, K. Barlég, J. Babki itp., zwra-
cajacych uwage na te ustuge edukacyjna.
K. Baranowicz zauwaza, Ze problem specjal-
nych potrzeb edukacyjnych nadal wystepuje
w polskim spoleczeristwie. Jest on niestety
tylko naglasniany, ale w dalszym ciagu nie
jest rozwigzany.

W rozdziale trzecim autorka odniosta sie
do wiasnych badar, m.n. ich zalozen, pro-
bleméw, narzedzi badawczych. Wskazala na
organizacje metodologiczna badan.

Start szkolny dzieci niepelnosprawnych to ty-
tul rozdzialu czwartego. Autorka zaprezento-
wala w nim nie tylko gotowos¢ dzieci do pel-
nienia roli ucznia, samooceny, temperamen-
talny wymiar osobowosci, poczucie kontroli
zdarzer\, przystosowanie spoleczne, ale takze
postawy rodzicielskie badanych matek.

W rozdziale pigtym K. Baranowicz uka-
zuje perspektywy funkcjonowania dzieci
niepelnosprawnych na terenie szkoly. Ana-
lizuje te problematyke z punktu widzenia
nauczycieli. Porusza takze kwestie przysto-
sowania si¢ do szkoly, zmian w rozwoju
psychospolecznym, osobowosci nauczycieli
iuczniéw.

Prace konczy podsumowanie, ktdre
w peli odzwierciedla podjetq przez autor-
ke problematyke. Nalezy nadmieni¢, ze la-
czy ona dwa zasadnicze nurty: pedagogike
specjalng i wczesnoszkolna. Z perspektywy
czasu mozna wnioskowad, Ze jest to praca
bardzo wazna. Stanowi ona uzupelnienie do-
tychczasowej literatury bedacej podstawa na
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kierunku pedagogika specjalna. W zwiazku
z tym powinna by¢ fundamentem do ksztal-
towania przyszlych pedagogéw specjalnych,
ktérzy beda odpowiedzialni za proces in-
tegracji dzieci niepelnosprawnych z pelno-
sprawnymi.

Oceniajac calos¢ recenzowanej publika-
Gji uwazam, Ze jest ona bardzo cennym Zré-
dlem informacji. Autorka szczegétowo opi-
sala obecny obraz nauczania integracyjnego
w polskiej szkole na poczatku XXI w. Nalezy
nadmienié, ze publikacje charakteryzuje nie
tylko przejrzystos¢, ale takze przystepnosc.
Ksigzka zawiera rys historyczny i najwazniej-
sze komponenty bezposrednio powiazane
z pedagogika specjalna.

Ksigzka K. Baranowicz stala sie istotng
pozycja wsréd publikacji promujacych edu-
kacje uczniéw niepelnosprawnych z pemno-
sprawnymi. Sadze, Zze przytoczone w niej
treSci wzbogaca nie tylko przemyslenia
czytelnikéw, ale takze zainspirujg ich do
prowadzenia badani w obszarze pedagogiki
specjalne;j.

Mariusz Grabowski

VIVIAN GUSSIN PALEY: The Kindness of
Children. Harvard University Press, 2000,
ss. 144.

Snucie historii wpisane jest w zycie
czlowieka. Jestesmy ich twoércami i odbior-
cami. Chetnie opowiadamy o tym, co nam
sie przydarzylo w domu, pracy, podczas
réznych spotkan, zwierzamy sie, dzielimy
doswiadczeniami, opisujemy wydarzenia
z zycia. Czasami wymyslamy rézne historie
dla dzieci. Z zainteresowaniem stuchamy
nieprawdopodobnych opowiesci, przezy-
wamy fabule filméw i ksigzek. Swoje prze-
Zycia i doswiadczenia opisujemy na blogach
i w pamietnikach. Wiele aspektéw naszego
zycia jest wiec silnie zwigzanych z historiami.
Maja one wptyw na ludzkie emocje, postrze-
ganie zjawisk oraz dokonywanie wyboréw.
Site opowiesci wykorzystuje metoda zwana
storytellingiem.
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Storytelling, z ang. opowiadanie, gawe-
dziarstwo — to metoda badawcza z zakresu
badari jakosciowych. Opiera si¢ na analizie
narracji. Moze polegaé na przeprowadzaniu
wywiadéw, a takze na analizie powtarza-
nych historii, mitéw, legend.

Podczas opowiadania historii przekazuje
sie stuchaczom pewng ideg, zamysl, poglad
w sposéb pobudzajacy wyobraznie i poru-
szajacy ich emocje. Angazuje sie stuchaczy
do aktywnego uczestniczenia w tworzeniu
historii lub dyskusji o niej. Dzieki stuchaniu
opowiesci innych 0séb i tworzeniu wlasnych
ludzie latwiej rozumiejq swoje dziatania i mo-
tywacje. Zmusza to ich takze do refleksji nad
postepowaniem wiasnym i innych ludzi.

Tworzone wspdlnie i opowiadane w gru-
pie innych stuchaczy historie pomagaja prze-
kaza¢ informacje i fakty oraz ulatwiajg ich
zapamietanie, staja sie podstawa do wspdlnej
komunikadji.

Historie i zawarte w nich metafory sg
Swietnym narzedziem wspomagajacym thu-
maczenie poje¢ i nakreslanie probleméw.
O wiele latwiej wytlumaczy¢ uczniowi pew-
na kwestie wykorzystujac do tego historie,
ktéra sie wydarzyta, niz opisujac ja abstrak-
cyjnym jezykiem.

Historie moga inspirowaé, motywowac,
dziala¢ perswazyjnie lub lagodzaco. Dzieki
zawartemu w nich tadunkowi emocjonalne-
mu zostaja w pamieci dluzej niz liczby czy
definicje. Metoda storytellingu jest pomocna,
gdy wazne jest zapamietywanie wiadomosci,
wigzanie faktéw i ogarnianie kontekstu.

Snucie historii daje réwniez duza mozli-
wos¢ oddziatywania na dzieci. Wykorzysta-
nie tej metody umozliwia dzieciom ksztal-
cenie sprawnosci jezykowych, rozwijanie
wyobrazni, a przede wszystkim motywuje
do spontanicznych interakcji i empatii. Pod-
czas uczenia si¢ przez prezentacje opowiadan
nauczyciel czesto pokazuje dzieciom obrazki
i plansze. Opowiada o tym, co na tych plan-
szach si¢ znajduje. Ponadto przed lub pod-
czas opowiadania nauczyciel wykorzystuje
nagrania pomagajace dziecku wiasciwie od-
bierac tekst.

Vivian Gussin Paley (ur. 1929) jest bar-
dzo znang amerykariska autorka kilkunastu
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ksigzek o tematyce dziecigcej. W nich opisuje
swoje kilkudziesiecioletnie doswiadczenia
nauczycielskie oraz spostrzezenia naukow-
ca, ktérego obszarem badan i zainteresowari
jest edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
dzieci. Za swoja twoérczos¢ otrzymala wiele
nagréd, w tym MacArthura, Uniwersytetu
w Harwardzie, Krajowej Rady Nauczycieli
Brytyjskich, Amerykariska Nagrode Literac-
ka. Wazniejsze pozycje tej autorki to: Boys
and Girls: Superheroes in the Doll Corner (1984),
Mollie is Three: Growing Up in School (1988),
Bad Guys Don’t Have Birthdays: Fantasy Play
at Four (1988), The Boy Who Would Be A Heli-
copter (1991), The Girl With the Brown Crayon
(1997), A Child’s Work: The Importance of Fan-
tasy Play (2004), The Boy on the Beach: Building
Community through Play (2010). Nalezy do
nich takze The Kindness of Children (Dobroc¢
dzieci). ktérej tematyka dotyczy wiasnie sto-
rytellingu.

Jest to pozydja trudna do oceny. Ksiazka
Paley to nie podrecznik. Nie ma w niej wielu
definicji, zawilych cytatéw, opisu wynikéw
badari przestawionych w formie wykreséw
i tabel, podzialu na rozdzialy i bogatej bi-
bliografii na koricu, do ktérych mozna by sie
odniesé i ustosunkowad. Trudno wiec ocenidé
ja pod katem naukowym. Ale nie jest to tez
pozycja nalezaca do literatury pieknej. Choc¢
napisana subtelnym jezykiem w formie pa-
mietnika, stanowi bogaty zbiér doswiadczer,
w ktérym opisuje, jak dzieci ucza sie by¢...
dobre.

Podczas jednej ze swoich wielu podrézy
zwiazanych z pracg Paley odwiedzila przed-
szkole w Londynie, w ktérym kilka razy w
tygodniu goscily dzieci niepelnosprawne.
Autorka obserwowala zaangazowanie dzieci
we wlaczenie do ich grona niepelnosprawne-
go chlopca — Teddiego. Tytulowa dobroc oka-
zana chlopcu przez dzieci byla impulsywna.
Wedlug autorki kazdy czlowiek przychodzi
na $wiat z instynktem dobroci, odruchem
czynienia dobra. Jest to tez pewien rodzaj
zyciowego zadania, ktdre nalezy czesto od-
nawiac.

W swojej ksiazce Paley zabiera czytelni-
kéw do Londynu, Chicago, Oakland, No-
wego Jorku i Michigan. W kazdym z odwie-
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dzanych miejsc przedstawia kolejne historie
0s6b, z ktérymi sie spotyka, wizytuje ich za-
jecia, podaje przyklady ich spontanicznej do-
broci — uczniéw w réznym wieku i z réznych
srodowisk, nauczycieli, czlonkéw rodziny.
Opisuje im historie wspomnianego Teddiego.
Jego watek przewija sie w calej ksigzce.

Sa tez rozwazania autorki o pracy nauczy-
cieli i problemach, z jakimi si¢ borykajg. Pra-
¢y z trudnymi dzieémi, rozterkach, chwilach
zwatpienia, bezsilnosci. O inspiracji do two-
rzenia historii i sposobach ich przedstawia-
nia w sposéb najbardziej owocny zaréwno
dla stuchaczy, jak i méwcy. W ksigzce Paley
opowiadane historie s powigzane z codzien-
nym zyciem, przenikaja sie i majg na siebie
wzajemny wplyw, majg moralne znaczenie
(autorka nawiazuje do werséw Ksiggi Powtd-
rzonego Prawa w Starym Testamencie). Opo-
wiadane historie to nie bajki, to opowiesci
o dobrych ludzkich uczynkach. Uczestnicy
zaje¢ wykorzystujacych storytelling stajg sie
lepsi i bardziej sklonni do empatii, zyczliwsi
dla innych i mniej krytyczni dla siebie. Mile
historie pocieszaja, daja nadzieje w trudnych
chwilach, sprawiaja, Ze chcemy si¢ nimi po-
dzieli¢ z innymi i im tez przekazac te rados¢,
nastrdj historii. Pozytywne opowiesci czynia
nas lepszymi, a smutne wywolujg refleksje
i che¢ pocieszenia. Paley $wietnie obserwu-
je, jak opowies¢ i jej temat zmienia stuchaczy
imoéwee.

Jedna z historii to opowies¢ Tovah. Bylo
gorace i duszne lato. Chlopiec jechal auto-
busem do szkoly. W autobusie bylo tloczno.
Ludzie stali w duchocie. Wszyscy byli nieza-
dowoleni i patrzyli na siebie z nienawiscia.
Jeden z pasazeréw mial gazete, a w niej na
pierwszej stronie byt artykut opisujacy wyda-
rzenia z poprzedniego dnia. Okazalo sie, ze
podczas wizyty z rodzicami w zoo maty chio-
piec dostal sie do klatki z gorylami. Zaopie-
kowata sie nim jedna z gorylic. Nie pozwolila
go skrzywdzi¢ innym zwierzetom, wziela na
rece, przytulila, a nastepnie oddata opiekuno-
wi. Zgromadzeni pasazerowie z zaintereso-
waniem zerkali na gazete. W koricu wlasciciel
gazety przeczytal historie na glos. Wszyscy
podziwiali zachowanie gorylicy i cieszyli sie
szczeSliwym zakoriczeniem. Ludzie zaczeli
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ze soba rozmawia¢, a ucigzliwa podréz sta-
fa si¢ przyjemniejsza. Tovah ustapil miejsce
kobiecie, ktéra przy nim stala. Przyznat, ze
wezeshiej o tym nie pomyslal. Jego opowiesé
wywolala réwniez duze poruszenie i ekscy-
tacje wsréd innych dzieci bedacych w klasie.
Takich zwyklych opowiesci, a jednoczesnie
wzruszajacych i ilustrujacych czynienie do-
bra jest opisanych w ksigzce wiele.

Autorka ponadto przedstawia specyfike
interakcji miedzy dzie¢mi, dzieémi i doro-
stymi oraz samymi dorostymi. Nie moéwi
jednak o tym wprost. Wiele tresci jest niedo-
powiedzianych i zadaniem czytelnika jest je
przemysle¢ i samemu wyciagna¢ wnioski.
Podkresla takze sile pozytywnego przekazu
opartego na gestach i spojrzeniach (jak np.
podniesienie przedmiotu, ktéry ktos upuscil,
i oddanie go z usmiechem wlascicielowi),
czynienia drobnych uprzejmosci.

Paley nagrywala rozmowy z dzieémi,
stosowala tez technike niedokoriczonych
opowiesci. Zadaniem dzieci bylo ich dokori-
czenie, wlaczajac w opowiadanie wlasna oso-
be. Dzieci opowiadaly i odgrywatly réwniez
wiasne historie, a takze zmyslaly je sponta-
nicznie.

Magia historii — zdaniem Paley — polega
na tym, Ze zaczyna dziala¢ po jej opowiedze-
niu. Bez stuchaczy te historie sa niekomplet-
ne. Po ich wystuchaniu stuchacze chca dodac
co$ od siebie, podzieli¢ sie swoimi doswiad-
czeniami, czasem ukoi¢ swoje smutki. Histo-
rie, szczegdlnie opisujace prawdziwe wyda-
rzenia, czesto dlugo przechowuje sie w pa-
mieci i wraca do nich wielokrotnie w réznych
chwilach. Bohaterem historii mozna uczyni¢
kogos znajomego, wtedy ta osoba czuje sie
doceniona i wazna. Opowiesci mozna takze
potraktowac jako forme terapii, wyrazania
wiasnych emocdji i pogladéw oraz tego, co
nas boli. Dzieciom latwiej wcieli¢ sie¢ w role

238

do odegrania. Widza siebie jako bohateréw,
a fabula ich historii czesto jest dramatyczna,
cho¢ koriczy sie szczesliwie. Nawet jesli dzieci
maja problemy z przekazaniem historii, znaj-
da w koricu pomysl, jak ja przedstawic.

Historie mozna potraktowac jako wska-
zéwke, jak postepowaé w zyciu. W two-
rzonych i opowiadanych historiach kazde
z dzieci miato swoje miejsce i bylo ich czescia.
Autorka zadaje pytanie, jak opowiedzie¢ his-
torie za kogo$ innego, aby byla pelna i jasna
dla odbiorcéw, a jednoczesnie nie urazila jej
bohatera. Opisuje, jak uczniowie odmieniajg
siebie poprzez narracje.

W dobie szybkiego przeptywu informa-
qji, szukania konkretnych informacji odwy-
klisSmy juz od takiego pisania. Dlatego tez
pisarstwo Paley jest tak ekscytujace i nie-
zwykle, a jednoczeénie pozbawione mani-
pulowania emocjami czytelnikéw i literac-
kiego kiczu.

Czytanie tej ksigzki to przygoda w swie-
cie uczu¢ i doswiadczen dzieci i dorostych,
szukanie istoty czlowieczeristwa, a jednocze-
$nie refleksja nad soba. Jest to réwniez sygnat
dla nauczycieli, aby nie bali si¢ innych metod
nauczania i je wykorzystywali podczas swo-
ich zajec. Paley stwierdza, ze w dzisiejszych
czasach ludzie nie sg dla siebie zbyt zyczliwi.
Opisane w jej ksiazce przyklady zwyklej do-
broci maja wiec charakter duchowy i niemal
transcendentny.

Sa ksigzki, ktére s ponadczasowe, ktére
sie nie starzeja. Ta, chociaz wydana ponad 10
lat temu, na pewno jest jedng z nich. Trudno
uwierzy¢, ze zadna z pozycji Paley nie zosta-
fa dotychczas przettumaczona na jezyk polski
i opublikowana. The Kindness of Children jest
do nabycia w wersji oryginalnej w sieci Em-
pik. Oby jak najszybciej znalazla sie i w na-
szych ksiggarniach.

Aneta Wnuk
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ABY DOKONAC PRENUME-
RATY CZASOPISMA NALEZY:

1. Wybraé jednego sposréd

dwéch kolporteréw:

I. PPUP ,POCZTA POLSKA”
W BYDGOSZCZY,

II. RUCH S.A.,

2. Zapoznac si¢ dokladnie z wa-

runkami prenumeraty odpowia-

dajagcymi wybranemu kolporte-
rowi.

3. Wypehié dokladnie i czytelnie

blankiet pocztowy w taki sposéb,

aby zawieral:

— tytul 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.

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 oplacié
na okres dowolnie krétszy, ale
mieszczacy sie w roku kalenda-
rzowym. Wplaty nalezy dokonad
na 8 tygodni przed ukazaniem
sie pierwszego z oplaconych
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4. Przyjmowane sa wplaty na
prenumerate zagraniczng. Do
ceny w prenumeracie nalezy
doliczy¢ 7,50 zt za kazdy egzem-
plarz, a takze poda¢ dokladny
adres odbiorcy.

5. Wszelkich Informacji udziela
Wydziat Kolportazu (052) 322 90 86.
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II. ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerate przyj-

muja:

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

—od o0séb 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 sie poczta zwy-

kia w ramach oplaconej prenume-

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

w pehi pokrywa zamawiajacy.

3. Termin przyjmowania wptlat

na rok 2011 na prenumerate

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

z dniem 5.10.2010 r.



