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OPRACOWANIA NAUKOWE

NAWOJA MIKOLAJCZAK-MATYJA
UAM, Poznan

DEFINICJE FORMUEOWANE PRZEZ NIEWIDOMYCH
I WIDZACYCH JAKO PRZYCZYNEK DO ROZWAZAN
NAD ZJAWISKIEM WERBALIZMU

Werbalizm, czyli mozliwos¢ postugiwania si¢ przez osobe niewidomg wyrazami , pusty-
mi znaczeniowo” z powodu braku informacji wzrokowej dotyczacej ich desygnatéw, stanowi
ten aspekt jezyka, ktéry teoretycznie powoduje najwieksza réznice w funkcjonowaniu jezy-
kowym niewidomych i widzacych. Szczegélowe badania nad rozumieniem wyrazéw przez
osoby niewidome dotycza zazwyczaj ,wzrokowych” jednostek leksykalnych: nazw koloru,
$wiatla, czynnosci zwigzanych z widzeniem. Celem przedstawionych analiz jest badanie
specyfiki uksztaltowania znaczern wyrazéw mniej ,wzrokowych”, przejawiajacej sie¢ w tresci
konstruowanych definigji. 116 uczniéw (58 niewidomych i 58 widzacych) ze szkét ponadpod-
stawowych poproszono o pisemne zdefiniowanie 20 rzeczownikéw nalezacych do réznych
pol semantycznych. Z uzyskanych ponad dwdch tysiecy odpowiedzi wybrano wszystkie
definicje lub ich fragmenty, ktére wyjasniaja znaczenia hasel w sposéb niezgodny z uzusem
jezykowym oraz zrekonstruowano mozliwe mechanizmy budowania takich definicji.
Szczegblowe analizy wykazaly, ze mimo pewnych zbieznosci zaréwno tresci nietypowych
definicji, jak i mechanizméw ich tworzenia przez niewidomych i widzacych, u oséb z defek-
tem wzroku nieco czeéciej i wyraZniej znaczenia wyrazéw ksztattujg sie w sposéb niezgodny
z uporzadkowaniem ogdlnie przyjetym w jezyku.

Stowa kluczowe: niewidomi, werbalizm, definiowanie wyrazéw, leksykon umystowy,
psychosemantyka

Werbalizm jako charakterystyczna cecha jezyka os6b niewidomych
- przeglad badan

Dane pochodzace z badan nad osobami niewidomymi moga pomdc w spre-
cyzowaniu stopnia zaleznosci rozwoju réznych aspektéw funkcjonowa-
nia poznawczego i jezykowego od informacji pozyskiwanych dzigeki zmystowi
wzroku. Wskazniki rozwoju poznawczego niewidomych przestaja sie wyraz-
nie r6zni¢ od wskaznikéw ich widzacych réwiesnikéw miedzy 11. a 13. rokiem
zycia, co moze stanowié efekt zar6wno rozwoju i mozliwosci uzycia zdolnosci
intelektualnych wykraczajacych poza uczenie si¢ oparte na percepdji, jak i roz-
woju jezyka kompensujacego brak informacji wzrokowych (Brambring, Troster
1994; Hodapp 1998; Pérez-Pereira, Conti-Ramsden 1999). Wigkszo$¢ réznic do-
tyczacych samego jezyka zanika natomiast znacznie wcze$niej, na ogét w wieku
5 lat (Pérez-Pereira, Conti-Ramsden 1999; Lewis 2003). Jesli zalozymy, ze w lek-
sykonie oséb widzacych znaczenie czesci stownictwa wyznaczone jest przez in-
formacje o charakterze wzrokowym, to podstawy funkcjonowania jezykowego
niewidomych nie mogg by¢ w zadnym okresie zycia utozsamiane catkowicie
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z funkcjonowaniem oséb widzacych. Wiaze sie to z problemem tzw. werbalizmu
jezyka niewidomych.

Termin , werbalizm” w odniesieniu do jezyka niewidomych oznacza postugiwa-
nie si¢ przez nich wyrazami , pustymi znaczeniowo”, {j. takimi, ktérych desygnaty
sa niedostepne ich percepcji. Jednym z podstawowych sposobéw okreslenia stopnia
werbalizmu jest odkrywanie sily tendencji niewidomych uzytkownikéw jezyka do
uzywania terminéw ,,wzrokowych” w wypowiedziach prowokowanych za pomo-
ca réznych instrukcji. W eksperymentach skojarzeniowych Cutsfortha, uwazanego
za prekursora badari nad werbalizmem!, respondenci (w wieku 8-21 lat) podawa-
li pierwsze skojarzenie o charakterze cechy nazwy obiektéw zréznicowanych pod
wzgledem dostepnosci ich desygnatéw dla oséb niewidomych. Uzyskano okoto 50%
odpowiedzi zakwalifikowanych jako ,wzrokowe”, w tym niektére nieprawidiowe,
np. cotton — blue (Cutsforth 1932, 1951, 1968, za: Klimasiriski 1989; Warren 1994;
Pérez-Pereira, Conti-Ramsden 1999; Rosel i in. 2005). W eksperymencie skojarzenio-
wym prostym przeprowadzonym przez A. Szczechowicz (1976) niewidomi (z klas
II-VIII) podawali natomiast mniej skojarzeri wzrokowych niz widzacy, a w ba-
daniu tego typu przedstawionym w pracy S.R. Wyver, R. Markham i S. Hlavacek
(2000) (test skojarzeniowy prosty, na materiale bodZcéw ,, wzrokowych” i , niewzro-
kowych”) nie stwierdzono réznic miedzy dzie¢mi z defektem wzroku i bez defektu
(w wieku 6-12 lat) co do stopnia wizualnosci ich odpowiedzi. Bada sie takze stopieri
uzycia wyrazen o charakterze wzrokowym w opisach i odpowiedziach na rézne
pytania, a takze w definicjach konstruowanych przez respondentéw. W ekspery-
mentach R.K. Harleya (1963) wskaznik werbalizmu w definiowaniu nazw obiektéw
przez niewidomych (w wieku okolo 7-14 lat) okazat si¢ niski. W badaniach polskich
dzieci niewidome (z klas II-VII i IlI-VIII), odpowiadajac na pytania o podobieristwo
obiektéw i zjawisk, rzadko postugiwaly sie cecha barwy jako podstawa do poréw-
nan, a w tescie definicji rzadziej uwzgledniaty wlasciwosci wzrokowe niz dzieci wi-
dzace (Sekowska 1974, Szczechowicz 1976). W eksperymencie przedstawionym na-
tomiast przez ]. Rosela i in. (2005) nie wykazano réznic w czestosci uzycia wyrazéw
,wzrokowych” w opowiadaniach i opisach postaci konstruowanych przez osoby
niewidome i widzace (w wieku 7-14 lat).

Dokladniejszym sposobem okreslania stopnia werbalizmu jest sprawdzanie ro-
zumienia wyrazéw, jakimi postuguja si¢ osoby niewidome, przy czym przedmiotem
badania sq na ogoét réwniez terminy , wzrokowe”. W badaniach Harleya wskazni-
kiem tak ujmowanego werbalizmu byla niezdolno$¢ do dotykowego zidentyfiko-
wania obiektu (wsréd innych obiektéw), stanowigcego desygnat poprawnie zde-
finiowanego wyrazu. Stwierdzono negatywna korelacje stopnia werbalizmu m.in.
z wiekiem i do$wiadczeniem zwigzanym z poszczegdlnymi obiektami (Harley
1963). W badaniach poréwnawczych przeprowadzanych przy uzyciu podobnych
metod réznica miedzy poprawnie zdefiniowanymi wyrazami a poprawnie zidenty-

L W literaturze polskiej problem werbalizmu jest przedmiotem rozwazan takze dzieki pracom dotycza-
cym tzw. wyobrazen zastepczych (surogatowych), powstajacych w wyniku proceséw analogii i syneste-
zji, tworzonych bez bezposredniego udziatu informacji zewnetrznych i stanowigcych sztuczne wypehie-
nie ,pustych poje¢” (Sekowska 1974, Majewski 1983, Grzegorzewska 1989, Klimasiriski 1989, Fojkis 2004).
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fikowanymi desygnatami byla podobna w grupach oséb niewidomych i widzacych
lub nieco wyzsza w grupie niewidomych (Demott 1972; von Tetzchner, Martinsen
1981, za: Pérez-Pereira, Conti-Ramsden 1999; Rosel i in. 2005). Nalezy zauwazy¢, ze
efekty takich badari moga zaleze¢ od sprawnosci dotykowej osoby niewidome;.
Dokladniejsze i bardziej wielostronne sposoby sprawdzania rozumienia termi-
néw wzrokowych przez osoby niewidome przedstawione zostaly w pracy B. Lan-
dau i L.R. Gleitman (1985). Opisane badania niewidomej dziewczynki® polegaty
zar6wno na obserwacji sposobu wykonywania przez nia poleceri zawierajacych
czasowniki patrze¢ i widzie¢ (look i see), jak i na analizie odpowiedzi na pytania
z takimi czasownikami oraz wypowiedzi spontanicznych z ich uzyciem. Reakgje
dziecka dowodzily zrozumienia specyfiki dzialania percepcji wzrokowej (w po-
réwnaniu z dotykowg czy stuchowa), tj. zrozumienia, Ze jest to percepcja obiektéw
z pewnej odleglosci, z zachowaniem wolnej przestrzeni miedzy osoba percypujaca
a obiektem oraz Ze sposéb percepdji zalezy od polozenia obiektu wzgledem oso-
by?. Ponadto stwierdzono, ze dziecko uzywa wyrazéw patrze¢ i widzie¢ w sposéb
konsekwentny i spéjny, w podwéjnym znaczeniu: percepcji dotykowej (dominu-
jacego sposobu badania rzeczywistosci przez dziecko) oraz percepcji $wiata spe-
cyficznej dla innych oséb (widzacych). Ta sama niewidoma dziewczynka podda-
wana (w przedziale wiekowym 3,5-6 lat) eksperymentom werbalnym dotyczacym
uzycia nazw koloréw (jak np. ocena sensownosci zdar o strukturze , X jest/nie jest
Y” lub odpowiedzi na pytania typu: ,czy Y jest nazwg koloru?”) wykazata zrozu-
mienie, Ze barwy tworza pewien jednolity, niedostepny dla niej wymiar percepcyj-
ny, charakteryzujacy jedynie obiekty konkretne (Landau, Gleitman 1985). Wnioski
takie zostaly potwierdzone poprzez obserwacje innych dzieci (Pérez-Pereira, Con-
ti-Ramsden 1999). Pojawiaja sie takze hipotezy o budowaniu znaczeri wyrazéw
odnoszacych si¢ do koloréw przez odniesienie do wrazeni dotykowych i stucho-
wych oraz do stanéw emocjonalnych (Sekowska 1974, Majewski 1983, Lewis 2003).
Podstawa wnioskowania o sposobie rozumienia wyrazéw wzrokowych przez nie-
widomych jest wreszcie analiza formutowanych przez nich definicji takich wyrazéw.
W ksigzce Landau i Gleitman (1985) zacytowano kilkanascie szczegétowych i popraw-
nych (z punktu widzenia widzacych uzytkownikéw jezyka) definicji czasownikéw
zwiazanych z percepcja wzrokowa, takich jak np.: patrzec, przyciemniac, zerkngc, blakngcé
(look, darken, peek, fade) itp., skonstruowanych przez doroslq osobe niewidoma. W przed-
stawionych w pracy Mikotajczak-Matyi (2006) analizach definicji wyrazu tecza, zbu-
dowanych przez kilkadziesigt oséb niewidomych, pojawily si¢ natomiast, obok wielu
prawidlowych, pojedyncze wyjasnienia wskazujace na brak precyzyjnego odréznienia
znaczenia definiowanego hasta od znaczer wyrazéw obloki, chmury czy nawet niebo.
Reasumujac, uzywanie przez osoby niewidome wyrazow, ktérych znaczenia
w leksykonie widzacych uzytkownikéw jezyka sa wyznaczane przez informa-

2 Badania mialy charakter longitudinalny: rozpoczely sig, gdy dziecko ukoriczylto 21 miesiecy i trwa-
ty przez kilka lat, w regularnych kilkutygodniowych odstepach czasu.

3 Badania przeprowadzone przez A. Bigelow (1988,1992) na dzieciach w wieku od okoto 4 do 9 lat
wykazaly jednak, Ze zrozumienie dzialania wzroku przez dzieci niewidome jest procesem diugo-
trwatym i trudnym, spowodowanym odwotywaniem sie¢ do dziatania dotyku.
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cje wzrokowe, nie musi oznacza¢ postugiwania sie jezykiem ,pustym znacze-
niowo”. Poprawne wykonywanie zadari werbalnych z uzyciem takich wyrazéw
powinno sie interpretowac jedynie w terminach mozliwosci nabywania wiedzy
jezykowej przez niewidomych, a nie tozsamosci wiedzy o desygnatach wyrazéw
u niewidomych i widzacych czy identycznosci struktury pojec rozumianych jako
calosciowe umystowe reprezentacje kategorii tworzonych przez te desygnaty.

Cel badarn, respondenci i material badawczy

Szczegbétowe badania nad rozumieniem wyrazéw przez osoby niewidome dotycza
zazwyczaj Scisle ,, wzrokowego” pola leksykalnego: koloru, $wiatla, czynnosci zwia-
zanych z widzeniem. Przedmiotem tej pracy sq natomiast analizy znaczeni wyrazéw
z r6znych pdl leksykalnych. Celem tych analiz jest sprawdzenie, czy pozyskiwanie in-
formaciji o $wiecie z catkowitym pominieciem drogi wzrokowej skutkuje taka odmien-
noscia uksztattowania znaczen w stosunku do znaczen przyjetych w jezyku ogélnym,
ktéra przejawia si¢ w zadaniu polegajacym na budowaniu definicji przez osoby niewi-
dome. WypowiedZ budowana w odpowiedzi na instrukgje ,,zdefiniuj x” nie ujawnia
calkowicie znaczenia wyrazu x reprezentowanego w stowniku umystowym respon-
denta. Stopieni tego ujawniania jest wyznaczony m.in.: regutami i ograniczeniami doty-
czacymi formy definicji, dostepnoscia do wiasnej wiedzy w momencie wykonywania
zadania oraz umiejetnoscia jej zwerbalizowania w tym momencie (por. Watson 1985,
Mikotajczak-Matyja 1999). Przedmiotem analizy semantycznej moze by¢ sensownos¢
sposobu uzycia poszczegdlnych leksykalnych elementéw definicji, tj. zgodnos¢ uzy-
cia z ich znaczeniami ogdlnie przyjetymi w jezyku, zaréwno w relacji do znaczenia
stowa definiowanego, jak i do znaczeri innych elementéw zbudowanej wypowiedzi.
Zalozono, ze ze wzgledu na wymienione ograniczenia i duzaq mozliwosé kompensacji
ksztaltowania znaczenia przez informacje pozyskiwane droga jezykowa odmiennosci
znaczenia wyrazéw przejawiajace si¢ w definicjach nie sg zjawiskiem czestym i ich
uchwycenie wymaga przebadania wiekszej grupy oséb z defektem wzroku.

O tworzenie definicji poproszono 58 osdéb ze szkét ponadpodstawowych (od I klasy
gimnazjum do ostatniej klasy lice6w lub szkét srednich zawodowych), w wieku 13-19 lat,
catkowicie niewidomych lub jedynie z poczuciem $wiatla, bez zachowanych wspomnieri
wzrokowych. W celu ustalenia, w jakim stopniu ewentualne osobliwosci czy nieprawi-
dlowosci uzycia wyrazéw mozna traktowac jako efekt dysfunkcji wzroku, badanie prze-
prowadzono z udzialem 58 oséb widzacych, z zastosowaniem nastepujacych kryteriow
doboru grupy kontrolnej: rodzaj szkoly i poziom (klasa), wiek, plec, ogélne wyniki w na-
uce. Przyjeto, ze ewentualne podobieristwa dotyczace specyfiki wyrazeri zastosowanych
w definicji przez obie grupy badanych mozna interpretowac¢ w terminach niezaleznosci
mechanizméw ksztaltowania si¢ znaczeri od uzyskiwania danych wzrokowych.

Material badawczy stanowito 20 polskich rzeczownikéw zréznicowanych pod
wzgledem przynaleznosci do pdl leksykalnych i roli wzroku w poznawaniu ich
desygnatéw przez osoby widzace. Byly to: rzeczowniki konkretne, desygnujace
réznorodne wytwory cztowieka (autobus, komputer, posgg, piwo, dezodorant, szkto,
kawiarnia, kamienica, dach, sufit) lub zwiazane z szeroko rozumianym $wiatem
przyrody (oko, krew, pomidor, jesieri), nazwy czynnosci i dZzwieku (krok, gwizd) oraz
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wyrazy o wyzszym stopniu abstrakcyjnosci (druzyna, egoista, zdziwienie, uczciwosc).
Cechy zwiazane z percepcja wzrokowa, ktére moga stanowic¢ wazny element zna-
czenia czesci tych wyrazéw lub utrudnic poznanie desygnatéw, to przede wszyst-
kim: kolor/przezroczystos¢ (piwo, pomidor, krew, jesieri), wielkos¢ (kamienica, ka-
wiarnia, autobus, dach, sufit, posqg), dostepnos¢ (dach, sufit) oraz pltynnos¢ (piwo,
krew). Ponadto wszystkie desygnaty materialne moga by¢ poznawane przez niewi-
domych droga percepcji dotykowej, bardziej sekwencyjnej niz wzrokowa.

Badanie mialo charakter pisemny. Kazdy respondent otrzymatl ankiete za-
wierajaca liste haset wraz z instrukcja, w ktdrej polecano formutowacé ,definicje
zwiezle, a zarazem doktadne i zrozumiate”*.

Analiza nietypowych definicji

Otrzymano 2216 definicji: 1130 od oséb niewidomych i 1086 od widzacych. Zgodnie
z przewidywaniem jedynie w kilkudziesieciu definicjach otrzymanych od oséb z obu
grup mozna znalez¢ pewne osobliwosci czy nieprawidlowosci®. Zestawienie 1 zawiera
wszystkie takie definicje lub ich fragmenty, ktére wyjasniajq znaczenia hasel w sposéb
nietypowy lub niezgodny z uzusem jezykowym. Podstawq takiej kwalifikagji i oceny
byly przede wszystkim semantyczne wyjasnienia wyrazéw zawarte we wspolczesnych
stownikach jezyka polskiego (uzupelnione w sposéb nieunikniony intuicja autorki opra-
cowania). W zestawieniu 1 nie uwzgledniono definicji hasel sufit i dach, ktdre zostana
oméwione oddzielnie (por. zestawienie 2). Poszczegdlne definicje oddzielone s Sredni-
kami, liczby w nawiasach wskazuja definicje podane przez wiecej niz jednq osobe z gru-
py- Podkreslono elementy wspdlne dla obu badanych grup. Analizy stanowia prébe
rekonstrukcji mozliwych mechanizméw pojawiania sie takich osobliwosci. W wyjasnie-
niach przytoczono, w razie koniecznosci, dalsze fragmenty definicji.

Dane z zestawienia dotycza najczesciej fragmentu definicji okreslanego jako ,,ro-
dzaj nadrzedny”, czyli tej czesci, ktdra stanowi prébe przyporzadkowania znaczenia
hasta do kategorii o szerszym zakresie. Pierwsza grupa takich przypadkéw to defi-
nicje, w ktérych kontrowersyjny wydaje si¢ pojedynczy wyraz uzyty do wyrazenia
rodzaju. Zastosowanie go w definicjach mozna interpretowac jako dokonang przez
respondenta probe chwilowego rozszerzenia znaczenia wyrazéw lub wyrazen dla
potrzeb sytuacji badawczej. Zgodnie z koncepcja przedstawiona w pracy J. Aitchison
(2003) istnieje koniecznos$¢ rozréznienia statych i czasowych powigzan hierarchicz-
nych miedzy elementami pamieci semantycznej. Brak statych, silnie utrwalonych
powiazann miedzy wyrazami o wezszych i szerszych zakresach znaczeniowych®

4 Ankiety dla eksperymentalnej grupy oséb niewidomych (instrukgcje i listy haset) zostaly wydruko-
wane alfabetem Braille’a.

> Poréwnawcza szczegotowa analiza tresci wszystkich otrzymanych definicji stanowic bedzie przed-
miot odrebnego opracowania.

6 Przyktady takich staltych powigzan w stowniku przecietnych uzytkownikéw jezyka: wrdbel
— ptak, krzesto — mebel.
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moze przejawiad sie¢ m.in. w formie opéznieri i klopotéw w zadaniu polegajacym
na podawaniu terminu nadrzednego dla danej grupy wyrazéw: podawanie nazwy
nadrzednej w takich zadaniach moze by¢ wynikiem wnioskowania przeprowadza-
nego w momencie ich wykonywania, tj. przydatnos¢ pewnych terminéw jako nad-
rzednych dla danej grupy wyrazéw jest by¢ moze samodzielnie odkrywana przez
podmiot w danym momencie (tamze). Préba tworzenia definicji o budowie klasycz-
nej (czyli o budowie: rodzaj nadrzedny + cechy réznicujace) prowadzi do poszuki-
wania wyrazu o szerszym zakresie znaczeniowym niz wyraz definiowany. W przy-
padku braku takiego gotowego, fatwego do zaktywizowania polaczenia nastepuje
aktywizowanie jednostek leksykalnych o znaczeniach pokrewnych i podjecie decyzji
o mozliwosci ich wykorzystania w tworzonej definicji poprzez chwilowe rozsze-
rzenie granic odpowiadajacych im kategorii pojeciowych. Rozszerzenie takie moze
ulatwiaé niezbyt dokladne réznicowanie znaczenn wyrazu definiujacego i definio-
wanego. Nie mozna jednak takze wykluczyé mozliwosci, ze u podstaw takich ,,0so-
bliwosci” w formutowaniu definicji lezy trwale, inne niz ogélnie przyjete w jezyku,
uksztalttowanie znaczen wyrazéw lub/i ich uporzadkowanie. Wskaznikiem stopnia
prawidlowosci ksztaltowania znaczert wyrazéw moga by¢ pozostale czesci definigji.
Zasieg takich odmiennosci lub chwilowego rozszerzenia jest rézny.

Zestawienie 1. Definicje nietypowe

Hasto Niewidomi Widzacy
kamienica  blok; kamienista uliczka — osiedle osrodek mieszkaniowy
autobus ...wozi z miejscowosci do miasta srodek masowego przekazu
posqg obraz (2); wieza; obraz
...przedstawiajacy czlowieka lub
mumie...
...odlany z kamienia
komputer srodek masowego przekazu (3)
szkto tworzywo sztuczne; kruszec; tworzywo sztuczne (3); ... z two-
surowiec energetyczny; metal; rzywa sztucznego; substancja che-
miczna
kawiarnia  sklep (2); restauracja bar (2); restauracja; pub
piwo zrobione z browaru
dezodorant  perfum(y); otrzymujemy dzieki perfum(y) (7); perspirant
niemu przejrzysty zapach
guizd artykulowany dZwiek
krok zjawisko
zdziwienie  moment
krew czes$¢ organizmu ...sklada sie z limfy
ciecz limfatyczna
pomidor warzywo bulwowe
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Wyraz zjawisko (N)” zastosowany do definiowania hasta krok ma znaczenie tak
szerokie, ze mozna traktowac go jako w przyblizeniu prawidlowy termin nad-
rzedny dla hasta. Bardziej kontrowersyjne jest zestawienie zdziwienie — moment
(N). Podstawa wykorzystania kategorii czasu moze by¢ znaczeniowy element
krétkotrwalosci stanu opisywanego w dalszej czesci definicji do$¢ precyzyjnie:
,moment, w ktérym czlowiek jest zaskoczony i nie moze w cos uwierzy¢”.

W roli rodzaju nadrzednego wykorzystywany jest takze wyraz pokrewny hastu
w tym sensie, ze nalezy do tej samej dos¢ waskiej kategorii i ma wspdlne z nim
okreslenie nadrzedne, np. kamienica — blok (N) (wspdlna kategoria/termin nadrzed-
ny: budynki mieszkalne), dezodorant — perfumy (N, W) (kosmetyki pachngce), kawiarnia
— restauracja (N) / bar (W) / pub (W) (lokale gastronomiczne) lub posgg — obraz (N, W)
(dzieta sztuki, w tym przypadku polisemia wyrazu obraz moze dodatkowo utatwiac
wzglednie trwale przypisywanie mu szerszego znaczenia , przedstawienia czegos”
jako wspdlnego elementu réznych jego znaczen). Wiecej watpliwosci budzi uzycie
wyrazoéw sklep i wieza w tworzonych przez niewidomych definicjach, odpowied-
nio, kawiarni i posggu. Odleglos¢ semantyczna miedzy wyrazami kawiarnia a sklep (ze
wspdlnym elementem znaczeniowym: lokal/miejsce, gdzie mozna kupic¢ cos do jedzenia)
jest wieksza niz miedzy kawiarnig a restauracjg czy barem. WspoSlnym elementem zna-
czenia posggu i wiezy moze by¢ jedynie wysoka konstrukcja trdjwymiarowa (z zastrze-
Zeniem, ze w przypadku posagu dominacja wymiaru wysokosci nad pozostatymi
nie jest cecha konieczna). Jednak jesli cechy réznicujace sklepu w definicjach kawiarni
(sklep spozywczy, zjada sig jedzenie przy stolikach, sklep spotkari) wskazuja na przy-
najmniej w jakims stopniu prawidiowe réznicowanie znaczenia wyrazéw kawiarnia
i sklep, uszczegotowienie jednostki wieza jedynie przez okreslenie relatywne duza nie
dowodzi prawidlowego réznicowania znaczen posggu i wiezy.

Jeszcze trudniejsze do zaakceptowania jest uzycie wyrazéw metal (N) i kru-
szec (N) w charakterze nadrzednika dla szkfa. Cechy réznicujace tych definicji
(metal, ktérym mozna sig skaleczy¢; kruszec produkowany z piasku, powstajgcy podczas
dziatania wysokiej temperatury) wskazuja raczej na stabe réznicowanie znaczen
szkta i metalu lub kruszca (najblizszy wspdlny termin nadrzedny to substancja lub,
ewentualnie, tworzywo), niz na catkowicie nieprawidlowe uksztaltowanie zna-
czenia wyrazu szkfo. Z definicji kamienica — kamienista uliczka — osiedle, skonstru-
owanej przez niewidomego respondenta, mozna natomiast wnioskowac jedynie
o jakims$ powiazaniu znaczenia hasla z szeroko rozumianym budownictwem.

Wreszcie uzycie neologizmu perspirant (W) w definicji dezodorantu moze stano-
wic efekt redukgji jednostki leksykalnej antyperspirant, spowodowanej lub ulatwio-
nej brakiem zrozumienia jej budowy i znaczenia konstytuujacych ja morfeméw.

Druga grupa danych pokazanych w zestawieniu to takie, w ktérych watpliwo-
$ci budzi uzycie w roli rodzaju nadrzednego wyrazenia zlozonego, majacego w je-
zyku utrwalone znaczenie, niezupelnie zgodne ze znaczeniem hasta. Zastosowanie
takich rozbudowanych wyrazen jako nazw kategorii nadrzednych wydaje si¢ efek-
tem wykorzystania pierwotnych znaczen elementéw skladowych, zamiast utrwa-

7 W nawiasach oznaczenia grupy, ktérej czlonek podat dang definicje: N — niewidomi, W — widzacy.
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lonego znaczenia calej syntagmy. Stosunkowo poprawna wydaje sie definicja krew
— czgs¢ organizmu (N): pelna akceptowalnos¢ tego polaczenia jest ograniczona jedynie
prototypowym uzyciem wyrazenia czgs¢ organizmu w odniesieniu raczej do czesci
nieptynnych. Bardziej natomiast nietypowe wydaje si¢ zastosowanie okreslen two-
rzywo sztuczne (W) i substancja chemiczna (W) jako kategorii nadrzednych dla hasta
szkto: szklo, stanowigce tworzywo do wyrobu réznych przedmiotéw uzytkowych,
jest sztuczne w tym sensie, ze otrzymuje sie je w wyniku poddawania okreslonych
substangji specjalnym procesom produkcyjnym (nie jest jednak typowym polime-
rowym tworzywem sztucznym) i, jak kazdy obiekt materialny, stanowi substancje
o okreslonym skladzie chemicznym. Podobnie mozna traktowac uzycie okreslenia
Srodek masowego przekazu (W) jako klasy nadrzednej dla hasta komputer: wyraz srodek
moze tu wystepowac w znaczeniu ,narzedzia”, w tym narzedzia przekazu Interne-
tu zaliczanego obecnie do mass mediéw. Mniej akceptowalne wydaje sie uzycie tego
samego zlozonego wyrazenia w definicji hasta autobus: nieco metaforyczne w tym
kontekscie uzycie jednostki przekaz moglo zosta¢ ulatwione przez polisemie wyrazu
komunikacja (komunikacja jako transfer/przekaz informacji a transport oséb).

Jako przypadek pograniczny miedzy dwiema analizowanymi grupami moz-
na traktowac uzycie syntagmy osrodek mieszkaniowy (W) w celu definiowania ha-
sta kamienica: by¢é moze jest to efekt wykorzystania instytucjonalno-przestrzen-
nego znaczenia wyrazu osrodek (por. ,instytucja obejmujaca swoim zasiegiem
caloksztalt spraw zwiazanych z jaka$ dziedzing zycia na pewnym terenie”; Stow-
nik jezyka polskiego 1983, t. 2, s. 565) w powiazaniu z istniejacaq syntagma osrodek
mieszkalny (jak w polaczeniach osrodek mieszkalno-rehabilitacyjny). Natomiast de-
finicje szklo — surowiec energetyczny (N), pomidor — warzywo bulwowe (W) i gwizd
— artykutowany dZwigk (N), przyporzadkowujace hasto do niewlasciwej, dosé
waskiej kategorii nadrzednej, nalezy prawdopodobnie interpretowac jako efekt
malo precyzyjnego uksztaltowania znaczenia hasta lub syntagmy definiujacej.

Definicja krew — ciecz limfatyczna (N) stanowi by¢ moze efekt niezbyt dokladne-
go rozgraniczenia znaczen krwi i limfy, spowodowany wiedza o ich wspdlnych ele-
mentach skltadowych (osocze), podobnie jak definicja ciecz... skiada sig z limfy (W).

Pozostate dane z zestawienia dotycza réwnie szczegétowych cech réznicujacych
klase nadrzedna. Definicja piwo — zrobione z browaru (W) wskazuje na przeniesienie
pierwotnego znaczenia wyrazu browar (=zaklad produkujacy piwo) nie na sam napdj
(zgodnie z dos¢ powszechnym uzusem w jezyku potocznym), lecz na jego sktadniki.
Fragment definicji autobus ...wozi z miejscowosci do miasta sugeruje polaczenie przez
niewidomego respondenta wyrazdw miejscowosc i miasto niewlasciwym zwiazkiem se-
mantycznym (w rzeczywistosci jest to zwigzek podrzednosci). Stwierdzenie, ze posag
przedstawia cztowieka lub mumig (N) moze wskazywac bledne uksztattowanie znaczenia
wyrazu mumia lub/i bledne rozgraniczenie znaczen mumii i posggu, a definiowanie
posggu jako odlanego z kamienia (N) wskazuje na nieprecyzyjne znaczenie czasownika
odlewac lub niedoktadna szczegélowa wiedze o wilasciwosciach kamienia.

Interesujace wydaje si¢ takze okreslenie przejrzysty zapach (jako efekt dziala-
nia dezodorantu), ktére moze stanowic przejaw swoistego uksztaltowania znacze-
nia wzrokowej cechy przejrzystosci u niewidomego respondenta.

Na oddzielne oméwienie zastuguja definicje hasetl sufit i dach. Definicje za-
warte w zestawieniu 2, zakwalifikowane jako wyjasniajace znaczenie w sposéb
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niezupelnie zgodny ze znaczeniem przyjetym w stownikach, wskazuja wyrazne
réznice miedzy obiema grupami badanych.

Dla przecietnego uzytkownika jezyka, nie zajmujacego sie zawodowo ani bu-
downictwem, ani znaczeniem wyrazéw, definiowanie sufitu moze by¢ zadaniem
nietatwym. W stownikach jezyka spotykamy definicje rézniace si¢ stopniem
,encyklopedyzmu”, por. np. ,, dolna powierzchnia konstrukgji ograniczajacej po-
mieszczenie od gory” (tamze, s. 368) i ,,wewnetrzna czes¢ gérnej czesci pomiesz-
czenia” (Stownik wspdtczesnego jezyka polskiego 1996, s. 1075).

Wiedza na temat konstrukgji sufitu oraz réznic w stosunku do stropu czy na-
wet sklepienia jest prawdopodobnie na ogét niska u niespecjalistéw, stad typowe
sa proby konstruowania definicji ograniczajacych sie do poprawnych okresleri gdrna
czg$¢ pomieszczenia lub podobnych. Dane zawarte w zestawieniu 2 wskazuja przede
wszystkim, ze — podobnie jak w przypadku analizowanych hasel, w charakterze
klasy nadrzednej uzywane sa wyrazy spokrewnione z hastem na zasadzie posia-
dania wspdlnego z nim okreslenia nadrzednego. Jednak tylko w definicjach oséb
widzacych role taka pelni pokrewny wyraz podtoga, z cechami wskazujacymi réznice
miedzy podlogg a sufitem lub/i funkcje oddzielania pomieszczen z réznych kon-
dygnacji. Wyrazu sciana uzywajg natomiast w tej roli respondenci z obu grup, przy
czym niektére wyjasnienia niewidomych formutowane przy udziale takiego wyrazu
(Sciana nad pokojem lub catym domem, gorna Sciana w domu) moga budzi¢ watpliwosci
co do dokladnego rozgraniczenia znaczenia jednostek sufit i dach. Watpliwosci takie
wydaja si¢ potwierdza¢ zar6wno budowane przez niewidomych definicje, w kt6-
rych funkcje rodzaju nadrzednego pelni dach (na ogot bez uszczegélowienia wska-
Zujacego poprawne ujmowanie réznicy miedzy dachem a sufitem), jak i wyjasnienia
typu gdrna czgs¢ budynku lub/i informacje o funkcji ochronnej (charakterystycznej
bardziej dla dachu niz sufitu). Pojawily sie takze definicje niewidomych réznicuja-
ce wprawdzie znaczenia obu wyrazéw, ale sugerujace wystepowanie sufitu tylko
w gornej czesci budynku: spodnia czgs¢ dachu, spdd dachu, poddasze budynku (ta ostat-
nia definicja sugeruje dodatkowo brak rozgraniczenia znaczenia sufitu i poddasza).
Tylko jedna definicja skonstruowana przez osobe widzacg — oddziela pokdj od da-
chu — wskazuje wyraZnie na brak precyzji znaczenia wyrazéw. Na nieprawidlowe
uksztaltowanie znaczenia hasta moze wskazywac definicja rozpoczynajaca sie od
wyrazu mebel, a pozostale definicje podane przez niewidomych sa nieprecyzyjne
(stuzy do podtrzymywania) lub wydajq sie sugerowad np. brak pewnosci co do sposo-
bu polozenia jego desygnatu (podwyzszenie stropu, prostopadhy/réwnolegly do podlogi).

Wyjasnienia konstruowane dla hasta dach budza mniej watpliwosci. Wiekszos¢
respondentéw z obu grup definiowala dach prawidiowo jako czgs¢ lub pokrycie
domu/budynku, ktérego gtéwna funkcjq jest zabezpieczanie przed warunkami atmosfe-
rycznymi. Jedynie jeden respondent z kazdej grupy w poszukiwaniu kategorii nad-
rzednej odwolat sie do nazwy innego poziomego elementu konstrukcji budynku:
sklepienie (N) i strop (W). Dwie definicje niewidomych wymienione w zestawieniu
(dach — czgs¢ budynku pokrywajgca sufit; zewnegtrzna strona sufitu) mozna traktowac
jako sugestie wystepowania sufitu tylko w gérnej czesci budynku, nastepna (pod-
wyzszenie kondygnacji... podtrzymujgce catos¢) nieprecyzyjnie wskazuje zaréwno
kategorie nadrzedna, jak i funkcje. Na nieprawidlowe uksztaltowanie znaczenia
wyrazu dach najsilniej wskazuje definicja wewngtrzna czesé budynku.
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Zestawienie 2. Nietypowe definicje haset sufit i dach

Niewidomi Widzacy
SUFIT: gérna Sciana pomieszczenia; gbrna $ciana; jedna ze Scian (2); gérna
»g6rna $ciana”; $ciana pomieszczenia (2); gérna Sciana
$ciana nad pokojem lub calym domem; w pomieszczeniu; Sciana nad glowa;
gorna Sciana w domu; Sciana polozona nad podloga;
spodnia cze$¢ dachu, gérna $ciana oddziela pokéj od dachu;
budynkéw; dach pomieszczenia; dach podioga gérnego pietra; dla jednego
od wewnetrznej strony, podloga gérnej pomieszczenia podloga,
kondygnagji; dla drugiego dach; podloga kolejnego
dach nad kazdym domem; jakby dach dla  pietra; podloga odwrotnie polozona;
kazdego domu, budynku; podloga na gérze; gérna czesé
sp6d dachu; pomieszczenia, podloga pomieszczenia

gorna czes¢ budynku; gérna czes¢ domu, nad nim;
ktéra chroni przed deszczem; gérna czesé

budynku, dzieki niej deszcz nie pada na

glowe; rzecz dajaca schronienie w domu

przed deszczem;

poddasze budynku;

podwyzszenie stropu;

mebel u goéry Sciany;

prostopadly do podlogi, réwnolegly do niej;

stuzy do podtrzymywania;

DACH: sklepienie budynku; najwyzszy strop budynku;
czesé budynku pokrywajaca sufit;

zewnetrzna strona sufitu;

podwyzszenie kondygnacji budynku

podtrzymujace catosé;

wewnetrzna czesé budynku;

Podsumowanie

Poréwnanie danych pochodzacych od niewidomych i widzacych wskazuje zaréw-
no podobieristwa, jak réznice. W zbiorach definicji uzyskanych od grupy niewido-
mych i widzacych znaleziono definicje niezgodne z uzusem dla 12 z 20 haset, z czego
dla 9 tych samych hasel (kamienica, autobus, posgg, szklo, kawiarnia, dezodorant, krew,
sufit i dach). Respondenci z zadnej z grup nie formutowali nietypowych definicji dla
hasel uczciwosc, egoista, druzyna, oko oraz jesieri. W zestawieniu 1 ogélna liczba definicji
kwalifikowanych jako nie catkiem zgodne z uzusem jest nawet nieco wieksza u oséb
widzacych (N: 22, W: 26), ale definicje budowane przez te grupe sa mniej zréznicowa-
ne (liczba réznych definicji: N: 20, W: 15). Czesta u respondentéw definicja dezodorant
— perfumy — gléwna przyczyna tej rozbieznosci — zostata zinterpretowana jako przejaw
wspolnej dla obu grup tendencji do stosowania w roli rodzaju nadrzednego jednostek,
ktére mozna traktowac jako spokrewnione z haslem na zasadzie przynaleznosci do tej
samej kategorii i posiadania wspdlnego z nim okreslenia nadrzednego. Responden-
ci widzacy uzywaj jednak w tej funkgji na ogét wyrazéw rzeczywiscie blisko spo-
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krewnionych, tj. majacych bliskie wspélne nadrzedne okreslenie (obok wymienionego
przed chwila: takze sufit — podioga, sciana, kawiarnia — bar, restauracja czy ewentualnie
posgg — obraz), a osoby niewidome odwolujg sie takze do jednostek o znaczeniu bar-
dziej odlegtym: posgg — wieza, sufit — dach, kawiarnia — sklep. Ponadto tendencja do
budowania definicji ze zlozeri zgodnie z pierwotnymi znaczeniami ich elementéw
(Srodek masowego przekazu, tworzywo sztuczne) jest bardziej charakterystyczna dla oséb
widzacych, natomiast w definicjach niewidomych znajdujemy znacznie trudniejsze
do zaakceptowania polaczenia: kamienica — kamienista uliczka, szkto — kruszec, metal czy
sufit — mebel. Tymczasem najmniej prawidlowe definicje tworzone przez widzacych:
dezodorant — perspirant i piwo — zrobione z browaru mozna raczej traktowacd jako zawie-
rajace odpowiednio forme i znaczenie nieistniejace w jezyku ogdlnym, bedace zatem
wynikiem pomylki lub inwencji respondenta.

Mozna zatem przyjaé, ze chociaz obie grupy przejawiaja pewna tendencje do
budowania definicji ,nietypowych”, u oséb niewidomych nieco czesciej znaczenia
wyrazow ksztaltujg sie w sposéb niezgodny z uporzadkowaniem ogdlnie przyje-
tym w jezyku lub przynajmniej znaczenia niektérych wyrazéw sa tak niedokladnie
zréznicowane, ze staja si¢ podstawa do tworzenia osobliwych sformulowarn w sy-
tuacji definiowania. Szczegdlnie interesujagcym dowodem takiego stwierdzenia
wydaja sie by¢ definicje hasta sufit i, w mniejszym stopniu, hasta dach, wskazujace,
Ze brak doswiadczeri wzrokowych moze powodowac niedoktadne uksztalttowanie
i réznicowanie ich znaczen. Wniosek ten moze mie¢ jednak charakter hipotezy,
ktdrg nalezaloby zweryfikowad w bardziej szczegétowych badaniach przeprowa-
dzanych indywidualnie. Jego potwierdzenie mogloby prowadzi¢ do rozszerzenia
sposobu pojmowania zjawiska werbalizmu: z jednej strony (jak wynika z prze-
gladu badan) niewidomi potrafiag wytworzy¢ znaczenie wyrazéw nawet catkowi-
cie ,wzrokowych”, a z drugiej — brak informacji wzrokowych moze powodowac
specyficzne ksztaltowanie si¢ znaczert wyrazéw nalezacych do réznych pdl se-
mantycznych. Zapobieganie takiej mozliwosci powinno znalez¢ odzwierciedlenie
w szczegStowych programach i technikach nauczania dzieci niewidomych.

Interesujacy wydaje sie tez wylaniajacy sie z analiz obraz zbieznosci nie tylko
pojedynczych nietypowych definigji, ale i mechanizméw ich tworzenia przez osoby
z defektem wzroku i bez takiego defektu. Zbieznosci takie sa dowodem znacznej nie-
zaleznosci ksztaltowania sie znaczen od sposobu pozyskiwania informacji o $wiecie.
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DEFINITIONS FORMULATED BY BLIND AND SIGHTED PEOPLE AS
A CONTRIBUTION TO THE DISCUSSION ON VERBALISM

Summary

Verbalism, or a blind person’s ability to use words that are “semantically empty” because of
the lack of visual information on their referents, is this aspect of language that in theory causes
the greatest difference in the linguistic functioning of blind people and sighted people. Detailed
research on comprehension of words by blind people usually refers to “visual” lexical units:
names of color, light, and activities connected with vision. The presented analyses aim at study-
ing the specificity of the formation of meanings of less “visual” words that demonstrates in the
content of the formulated definitions. 116 students (58 blind students and 58 sighted students)
from post-primary schools were asked to provide written definitions of twenty nouns from va-
rious semantic fields. Over two thousand responses were collected, out of which were chosen all
the definitions or their parts that explained the meaning of words in disagreement with the lin-
guistic usage, and possible mechanisms of formulation of such definitions were reconstructed.
Detailed analyses showed that although certain similarities both in the content of unusual defini-
tions and in the mechanisms of their formulation existed in blind people and in sighted people,
the meanings of words were formed in disagreement with the order that is generally accepted
in the language a little more frequently and more clearly by people with visual impairments.

Key words: blind people, verbalism, defining words, mental lexicon, psychosemantics.
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DIAGNOZA POTENCJAEU POZNAWCZEGO DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM (CZESC 5).
DZIECI PIECIO- I SZESCIOLETNIE
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA,
W STOPNIU LEKKIM!

Analizie poddano wyniki badari zdolnosci poznawczych 44 dzieci z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w stopniu lekkim oraz o normatywnym rozwoju w wieku pieciu i szesciu
lat. Wszystkim badanym proponowano zestaw zadari dopasowany do ich wieku rozwojo-
wego. Wykonanie oceniano w skali od 0 do 4 punktéw, dopasowujac liczbe punktéw do
sfer rozwojowych zgodnie z koncepcja L.S. Wygotskiego (2004). Poré6wnanie rezultatéw
dzieci z niepelnosprawnoscig z wynikami dzieci o normatywnym rozwoju dalo mozliwosé
okreslenia mocnych i stabych stron w rozwoju poznawczym badanych z obu grup.

Stowa kluczowe: strefy aktualnego, najblizszego i oddalonego rozwoju, zdolnosci po-
znawcze, niepelnosprawnos¢ intelektualna

Model diagnozy potencjalu poznawczego oraz narzedzie diagnostyczne szcze-
gélowo opisano w czesci 1. cyklu artykuléw (Kulesza 2011a), natomiast
funkcjonowanie poznawcze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim o wieku umystowym 3 i 4 lata scharakteryzowano w czesci 2. (Kulesza
2011b). To opracowanie jest kontynuacjg prezentacji rezultatéw uzyskanych przez
badanych z lekkq niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku przedszkolnym.

Problemy badawcze

W niniejszym badaniu starano si¢ znalezZ¢ odpowiedZ na nastepujace pyta-
nie: Jakie sa zdolnosci poznawcze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim w poréwnaniu z dzieémi o normatywnym rozwoju o wieku
umystowym piec i szes¢ lat?

Pytanie to ma charakter ogdlny, dlatego tez sformulowano pytania szczegétowe:
e Jakie sg aktualne osiagniecia poznawcze (Strefa Aktualnego Rozwoju

- SAR) badanych?

o Jakie zdolnosci poznawcze znajduja sie w ich Strefie Najblizszego Rozwoju (SNR)?

! Badania zdolnosci poznawczych prezentowane bylty w: Kulesza (2004, s. 123-194). W tym artykule
dane tam zawarte wzbogacono o nowe rozwazania.
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e Jakie zadania sq dla nich za trudne i mieszcza sie w Strefie Oddalonego Roz-
woju (SOR)?
o Jaka jest skutecznos¢ pomocy udzielanej przez nauczyciela podczas diagnozy?

Grupa badawcza, narzedzie, punktacja

Dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng dobierano w pary z dzie¢mi dobrze
sie rozwijajacymi o takim samym wieku umystowym. W prezentowanym badaniu
uczestniczylo facznie 44 dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng i o normatywnym
rozwoju (22 dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim
oraz 22 dzieci prawidlo sie rozwijajacych) o wieku umystowym od 61 do 83 miesiecy.

Opracowano narzedzie zawieralo 44 itemy ( ich szczegdlowa charakteryzacja w:
Kulesza 2011, s. 19-20). Wykonanie oceniano w skali od 0 do 4 punktéw (tamze, s. 21).

Wiyniki dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku
pieciu i szesciu lat

Poréwnanie wynikéw dzieci pemosprawnych i z niepelnosprawnosciq f-te-
stem dla préb niezaleznych wykazalo wystepowanie réznic istotnych statystycznie
w dwéch grupach wiekowych na korzysé dzieci o normatywnym rozwoju (tabela 1).

Tabela 1
Wiyniki dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej i o normatywnym
rozwoju w parach o wieku umystowym 5 i 6 lat — zestawy dla grup rozwojowych

Test Levene’a | Test rownosci srednich

o @
P e
5
~ B9 R = 9 3 ‘JS.“E’ @ -
g3 Rl 8| =z S > B o, 5 = &
> — ] V = <
< O = c T = 8 F g t df £
Eg %) 'csg m M s =
: 33 Z Z

N' | 11 81,493 | 5662 | 1,707
5 13,539 | 0,001 |5,074 | 12,367 0,000
L2 | 11 |55,032 | 16,343 | 4,927

N |11 | 88,510 | 6,169 | 1,860
6 8,637 | 0,008 |4,281 | 12,940 0,000
L | 11 |57,306 | 15911 | 4,797

'N - dzieci o normatywnym rozwoju,

2L — dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualne;j.
Punktacja sprowadzona do skali od 0 do 100.

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 132).

Otrzymane rezultaty sa spdjne z danymi innych autoréw, np. J. Glodkowskiej
(1998) i J. Kostrzewskiego (1976, 1990), i potwierdzaja znane juz fakty — istotnie
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nizszy poziom osiggnie¢ poznawczych dzieci z lekkim stopniem niepelnospraw-
nosci intelektualnej. Warto zatem, oprécz wskazania ogélnych tendencji, bardziej
whnikliwie przyjrzec sie wynikom uzyskanym przez dzieci w poszczegdlnych za-
daniach, bowiem mozna przypuszczad, ze zastosowana procedura zadanie — po-
moc — zadanie zmieni ten niekorzystny obraz dzieci z niepelnosprawnoscia.

Profil osiagnie¢ poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualna o wieku umystowym pieé

Sredni wiek umystowy badanych w obu grupach wynosit 68 miesiecy, natomiast
wiek zycia znaczaco réznicowat obie populacje. Dzieci z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu lekkim (Sredni wiek zycia — 109 miesiecy) byly srednio o 43 miesiace
starsze od swoich pelnosprawnych kolezanek i kolegéw ($redni wiek zycia 66 miesie-
cy)inalezy sadzi¢, ze miaty zdecydowanie wigkszy zaséb doswiadczen poznawczych.

Dzieci o takim samym wieku umystowym (z dokladnoscigq do miesiaca) do-
brano w pary, np. dziecko z niepelnosprawnosciq intelektualng o wieku umy-
stowym 66 miesiecy i dziecko o normatywnym rozwoju o wieku umystowym 66
miesiecy. Postepujac w ten sposéb stworzono 11 par, ktérych wyniki poréwny-
wano. Kazdemu dziecku proponowano zestaw zadan przewidziany dla piecio-
latka. W zestawie tym znajdowalo si¢ 14 zadan.

Wykaz zadan wraz z poziomem istotnosci réznic:

1) bierna znajomos$¢ nazw 5 koloréw (zad. 7, p < 0,01);

2) czynna znajomos¢ nazw 5 koloréw (zad. 9, n.i.);

3) ukladanie 5-elementowej piramidki (zad. 12, n.i.);

4) skladanie lalki (,,baby”) z 8 czesci (zad. 17, n.i.);

5) wlaczenie w uporzadkowany szereg 1 elementu (zad. 19, n.i.);

6) synteza obrazka z 5 czesci (zad. 25, p < 0,01);

7) odtwarzanie 3-elementowych ukladéw wedlug wzorca (zad. 27, n.i.);

8) dostrzeganie obrazkéw jednoczesnie jako podobnych i réznych — 3 grupy

(zad. 29. p < 0,05);

9) porzadkowanie figur geometrycznych wedtug koloru - 7 grup (zad. 32, n.i.);
10)porzadkowanie figur geometrycznych wedtug ksztattu — 6 grup (zad. 34, n.i.);
11) dostrzeganie odpowiedniosci liczbowej — 10 elementéw (zad. 38, p < 0,01);
12)dodawanie i odejmowanie w przedziale 5 (41, p < 0,001);

13)ukladanie historyjki z 3 obrazkéw (zad. 43, p < 0,001);

14)ukladanie historyjki z 5 obrazkéw (zad. 44, p < 0,001).

Analiza na poziomie poszczegélnych zadan ujawnila brak statystycznie istot-
nych réznic w zakresie 7 sposréd 14 proponowanych zadan.

Do mocnych stron dzieci z lekkg niepelnosprawnoscia o wieku umystowym
5 lat nalezaty:

e czynna znajomos¢ nazw 5 koloréw (zad. 9);

ukladanie 5-elementowej piramidki (zad. 12);

skladanie lalki (,baby”) z 8 czesci (zad. 17);

wlaczenie w uporzadkowany szereg 1 elementu (zad. 19);
odtwarzanie 3-elementowych ukladéw wedlug wzorca (zad. 27);
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¢ porzadkowanie figur geometrycznych wedtug koloru — 7 grup (zad. 32);
e porzadkowanie figur geometrycznych wedlug ksztattu — 6 grup (zad. 34).

Statystycznie istotny nizszy poziom dzieci z niepelnosprawnoscia w poréw-
naniu z pelnosprawnymi réwiesnikami odnotowano w zakresie nastepujacych
osiggnied: znajomo$é nazw koloréw (zad. 7), skltadanie obrazka z 5 czeéci (zad.
25), klasyfikowanie — 3 grupy (zad. 29), odtwarzanie odpowiednioéci liczbowej
do 10 elementéw (zad. 38), dodawanie i odejmowanie w przedziale 5 (zad. 41)
oraz ukladanie 3- i 5-elementowej historyjki obrazkowej (zad. 43 i zad. 44).

Na wykresie 1 ukazano profile osiagnieé¢ poznawczych dzieci z obu badanych
grup. Linia osiggniec¢ dzieci o normatywnym rozwoju miesci si¢ w zakresie pun-
kowym od 2 do 4, natomiast profil dzieci z niepelnosprawnoscia jest bardziej
zréznicowany: od wartosci niewiele powyzej 0 pkt. osiaga swe maksimum po-
wyzej 3 pkt. Nalezy odnotowad wigksza dysharmonie w rozwoju poznawczym
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Ich ogélna $rednia
byta nizsza o 0,8 pkt. i réznica ta byla istotna statystycznie. Dzieci z niepeino-
sprawnoscig najwyzsze wyniki osiggnely w nastepujacych zadaniach:
¢ ukladanie 5-elementowej piramidki (zad. 12) — $rednia liczba punktéw 3,2;

o skladanie lalki z 8 czesci (zad. 17) — $rednia liczba punktéw 3,2;
e odtwarzanie 3-elementowych ukladéw wedlug wzorca (zad. 27) — $rednia

liczba punktéw 3,1.

Czynnosci te angazowaly zdolnosci manipulowania przestrzennymi zabawkami
oraz wiedze wynikajaca z przeksztalcania obiektéw. Wydaje sig, Ze jest to mocna
strona dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng o wieku umystowym 5 lat.

X
g 0
=]
T o4l
& ~
A
X S A A X EaN A~
~O—
y o——o/ ~"
—Oo—T

1 BN
Nr o
zadamia | 7 | 9 | 12 | 17 | 19 | 25 | 27 | 29 | 32 | 34 | 38 | 41 | 43 | 44
—o—1| 22|22 (3232272231 |26|23| 17| 17|19 1406
——N| 4 [ 33|34|32|34|31[35/[37|26]|24|35/|37]|33]27

Wykres 1. Srednia liczba punktéw za poszczegélne zadania dzieci z lekkim stopniem
niepelnosprawnosci intelektualnej i o normatywnym rozwoju o wieku umystowym 5 lat
— dobér w parach

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 140).

Dzieci o normatywnym rozwoju najwyzsza $rednig — 4 pkt.— uzyskaly w za-
daniu 7 (bierna znajomos¢ nazw 5 koloréw). Poprawnie wskazywaly nazywa-
ne przez nauczyciela kolory oraz rozpoznawaly wigkszos¢ otaczajacych je ko-
loréw. Bardzo wysoka $rednig — 3,7 pkt. — otrzymaly réwniez za klasyfikacje
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w 3 grupach: zwierzeta, odziez, pojazdy (zad. 29) oraz dodawanie i odejmowanie
w przedziale 5 (zad. 41). Najtrudniejsze dla nich bylo porzadkowanie figur geo-
metrycznych wedlug ksztaltu w 6 grupach (zad. 34) — $rednia 2,4 pkt. Zadanie
to zawierato bodziec rozpraszajacy — kolor, gdy dzieci rozpoczynaty porzadko-
wanie obrazkéw wedlug ksztattu, a obok siebie byty dwie figury o takim samym
kolorze, zmienialy zasade i porzadkowaly dalej wedlug koloru.
Najwiecej probleméw dzieciom z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
przysporzyto:
¢ ukladanie 3-elementowej historyjki obrazkowej (zad. 44) — srednia 0,6 pkt.;
e odtwarzanie liczby elementéw w zbiorze (zad. 38) — érednia 1,7 pkt.;
e porzadkowanie figur geometrycznych wedlug ksztaltu w 6 grupach (zad. 34)
— $rednia 1,7 pkt.;
¢ dodawanie i odejmowanie w przedziale 5 (zad. 41) — érednia 1,9 pkt.
Najtrudniejszym wiec zadaniem dla obu grup byta klasyfikacja wedtug ksztal-
tu (zad. 34). Zdolnosci do dostrzegania nastepstwa zdarzen: przyczyna — skutek
(logiczne myslenie) oraz zdolnosci matematyczne to — wedtug Marii Grzegorzew-
skiej (1968) — pieta achillesowa dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna. Po-
twierdzaja to m. in. doniesienia J. Kostrzewskiego (1990) i ].T. Matasowa (1986).

Rozmieszczenie zadan w strefach rozwojowych oraz skuteczno$é pomocy

Miejsce zadai w trzech strefach rozwojowych badanych z norma i z niepet-
nosprawnoscia przedstawia tabela 2. Dzieci o prawidlowym rozwoju wiekszosé
préb (11) wykonaly na poziomie SAR. Oznacza to, Ze mialy dobrze rozwiniete
zdolnosci niezbedne do rozwigzania zadan. Jedynie 3 zadania sposréd 14 pro-
ponowanych byly w obrebie SNR. Oznacza to, Ze dzieci z niewielka pomoca na-
uczyciela poradzily sobie z klasyfikacjq wedlug koloru (zad. 32) i wedlug ksztat-
tu (zad. 34) oraz z ukladaniem historyjki obrazkowej (zad. 44).

Rozklad zadan w strefach rozwojowych dzieci z niepelnosprawnoscia jest zupenie
inny. Tylko 3 zadania (12, 17 i 27) rozwigzaly one na poziomie SAR, natomiast 10 po
udzieleniu pomocy, w tym matej 6 zadan: 7, 9, 19, 25, 29, 32 (SNR dolny obszar) oraz
duzej 4 zadania: 34, 38, 43 (SNR gorny obszar). Wskazuje to na szeroki obszar SNR
u dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej. Nalezy sadzi¢, Ze nie-
dlugo zdolnosci potrzebne do samodzielnego wykonania zadari ,skrystalizujq sie”>.

Ukladanie historyjki obrazkowej zgodnie z sekwencja zdarzeti (zad. 44) bylo dla
tej grupy badanych bardzo trudne i weszlo w obreb SOR. Nawet po udzieleniu duze;j
pomocy wigkszos$¢ przedszkolakéw nie poradzita sobie z odtworzeniem logicznej
kolejnosci zdarzen. Wskaznik skutecznosci pomocy w tym zadaniu byt wyjatkowo
niski (33%). Wysoka skutecznos¢ pomocy (90%) odnotowano natomiast zadaniu 34 —
porzadkowanie kart wedtug ksztattéw. Mozna zatem sadzic, Ze zdolnosci niezbedne
do wykonania tych zadar znajdowaly sie na ré6znych poziomach.

2 Termin pochodzi z teorii inteligencji ptynnej i skrystalizowanej, na ktérej oparto definicje zdolnosci
poznawczych (zob. Kulesza 2004, s. 79).
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Tabela 2
Zadania w strefach rozwojowych dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci
intelektualnej i dzieci o normatywnym rozwoju o wieku umystowym 5 lat

Strefy rozwojowe
Grupy | Aktualnego Najblizszego Rozwoju Oddalonego Ogétem
Rozwoju | dolny obszar | gérny obszar Rozwoju
N 11 3 0 0 14
L 3 6 4 1 14

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 140).

Ujawniono duze réznice w efektywnosci korzystania z pomocy przez peino-
sprawne i niepelnosprawne dzieci. Ogélny wskaznik skutecznosci pomocy u dzieci
o normatywnym rozwoju wynidst 91,3%, zas u dzieci z niepelnosprawnoscia 52,3%.

Grupa o wieku umystowym 6 lat

Sredni wiek umystowy dzieci o normatywnym rozwoju i dzieci z lekkim stop-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej wynosit 79 miesigcy; sredni wiek zycia r6z-
nil sie znacznie — dzieci z niepelnosprawnoscia byly srednio starsze o 46 miesiecy.

Wszystkim badanym proponowano zestaw skladajacy sie z 9 iteméw.

Wykaz zadan wraz z poziomem istotnosci réznic:

1) ukladanie 6-elementowej piramidki (zad. 13, p < 0,01);

2) skladanie lalki (,baby”) z 12 czesci (zad. 18, p < 0,05);

3) wlaczenie w uporzadkowany szereg 1 elementu (zad. 19, n.i.);

4) werbalne uogdélnienie — 3 grupy (zad. 30, p < 0,01);

5) porzadkowanie figur geometrycznych wedlug koloru — 7 grup (zad. 32, n.i.);

6) porzadkowanie figur geometrycznych wedlug ksztaltu — 6 grup (zad. 34,
p <0,05);

7) dostrzeganie odpowiedniosci liczbowej — 12 elementéw (zad. 39, p < 0,01);

8) dodawanie i odejmowanie w przedziale 10 (42, p < 0,01);

9) ukladanie historyjki z 5 obrazkéw (zad. 44, p < 0,001).

Analiza rezultatéw ujawnita duze zdolnosci badanych z niepelnosprawnoscia w za-
kresie dostrzegania miejsca elementu w uporzadkowanym szeregu od najwiekszego
do najmniejszego (seriacja) — zad. 19 — oraz klasyfikacji figur geometrycznych wediug
koloru —zad. 32. W zadaniach tych nie zarejestrowano réznic istotnych statystycznie.

Istotnie nizszy poziom dzieci z niepelnosprawnoscia w poréwnaniu z pet-
nosprawnymi réwiesnikami odnotowano w pozostatych siedmiu zadaniach;
wahat si¢ on w przedziatach istotnosci od p < 0,05 (zad. 18 — zdolnosci kombi-
nowania elementéw i 34 — zdolnosci dostrzegania elementéw jako podobnych
i jednoczesnie rézniacych sie) do p < 0,001 (zad. 44 — dostrzeganie przyczyny
i skutku). Najwyzszy poziom istotnosci ujawniono wiec w zakresie zdolnosci
logicznego my$lenia. Wynik ten nie budzi zdziwienia, bowiem w przypadku
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niepetnosprawnosci intelektualnej wielu autoré6w wskazuje na zaburzenie pro-
ces6w wyzszego rzedu (Szif 1965, Rubinsztejn 1979, Matasow 1986).

Na wykresie 2 przedstawiono grupowy profil srednich wynikéw dzieci z obu
grup. Obrazuje on nizsze osiagniecia poznawcze badanych z niepelnosprawno-
$cig w poréwnaniu z ich réwiesnikami o normatywnym rozwoju. Warto zwrdcic¢
uwage na duzy rozrzut wynikéw w grupie badanych z niepetlnosprawnoscia.
Najlepiej poradzili oni sobie z zad. 32 — porzadkowanie figur geometrycznych
wedtug koloru (3,8 pkt.), najtrudniejsze okazalo sie dla nich zad. 44 — porzadko-
wanie historyjki obrazkowej (0,7 pkt.).

Dzieci pelnosprawne réwniez uzyskaly najnizsza $rednia w zad. 44 —
2,9 pkt. i najwyzsza w zad. 32 oraz zadaniach 13 i 39 — po 3,8 pkt. Mozna
wiec zauwazy¢ wspdlne dla obu grup prawidlowosci w rozwoju zdolnosci
niezbednych do rozwiagzania zadan 44 i 32.
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zadania 13 18 19 30 32 34 39 42 44
—O—L| 24 2,4 2,6 2 34 22 2,7 23 0,7
—A—N| 38 3,6 3,6 3,6 38 33 3,8 3,6 29

Wykres 2. Srednia liczba punktéw za poszczegélne zadania dzieci z lekkim stopniem niepelno-
sprawnosci intelektualnej i 0 normatywnym rozwoju o wieku umystowym 6 lat — dob6r w parach
Zrédlo: Kulesza (2004, s. 146).

Rozmieszczenie zadan w strefach rozwojowych oraz skutecznos$é pomocy

W tabeli 3 zawarto liczbe zadan w poszczegélnych strefach rozwojowych obu
badanych grup. Dzieci o normatywnym rozwoju samodzielnie wykonaly 8 za-
dan (SAR), w jednym potrzebowaly podpowiedzi. Mozna zatem stwierdzié, ze
poziom trudnosci zadan dla tych badanych byt bardzo niski.

Dzieci z dysfunkcjq intelektualng w obrebie SAR rozwiazaly jedno zadanie,
w pozostatych potrzebowaly pomocy. W ich SNR (dolny obszar) znalazlo sie az
7 zadan. W trakcie diagnozy zastosowano w tych zadaniach procedure udziela-
nia pomocy (mata pomoc) i byla ona w wielu przypadkach skuteczna. Ujawnio-
no wiec duzy najblizszy potencjat rozwojowy tej grupy badanych.

Jedno zadanie znalazlo sie w SOR dzieci z dysfunkcjq intelektualna. Najwigk-
sze trudnosci miaty one z ulozeniem obrazkéw zgodnie z logiczna sekwencja
zdarzen (zad. 44). Co trzeci badany z niepelnosprawnoscia skorzystat ze wska-
zéwek dorostego.
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Tabela 3

Zadania w strefach rozwojowych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
i dzieci o normatywnym rozwoju o wieku umystowym 6 lat

Strefy rozwojowe
Grupy | Aktualn ego Najblizszego Rozwoju Oddalonego Ogoétem
Lgpcerelfe dolny obszar | gérny obszar Rozwoju
N 8 1 0 0 9
L 1 7 0 1 9

Zrédto: Kulesza (2004, s. 147).

Matej pomocy w zad. 44 potrzebowala réwniez polowa dzieci o normatyw-
nym rozwoju (45,4%). Pomoc te pelnosprawne przedszkolaki wykorzystaly
w 100% efektywnie. Nauczanie przyniosto zatem poprawe wykonania zad. 44
w obu grupach, jednak skutecznos¢ pomocy byla znacznie nizsza u dzieci z nie-
pelnosprawnoscia. Ogélny wskaznik skutecznosci pomocy w tej grupie osiggnat
46,7%, zas w grupie bez probleméw rozwojowych 100%.

Wyniki dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
i 0 normatywnym rozwoju o wieku umystowym od 3 do 6 lat
w badaniu 44-itemowym Zestawem Préb Poznawczych

Zestaw skladat sie z 44 zadan dopasowanych rozwojowo do dzieci w poszczegdl-
nych grupach wiekowych od 3 do 6 lat. Gdy badani doskonale rozwiazywali zadania
ze swojej grupy wiekowej, proponowano im zadania dla dzieci starszych, i odwrotnie,
gdy mieli trudnosci, przechodzono do zadan dla grupy miodszej. Sumaryczne wyni-
ki dzieci o wieku umystowym od 3 do 6 lat uzyskane w badaniu pelnym zestawem
przedstawiono na wykresie 3. Profile dzieci pelnosprawnych i z niepelnosprawnoscia
ukazujg wyrazny wzrost osiagniec poznawczych wraz z wiekiem rozwojowym.

Szczegdlnie duzy przyrost punktowy zarejestrowano w grupach miodszych:
u czterolatkéw z dysfunkcjq intelektualng wynidst on okoto 45 pkt. w poréwna-
niu z trzylatkami, u czterolatkéw o prawidlowym rozwoju okoto 39 pkt. w po-
réwnaniu z trzylatkami. W wieku pieciu lat obserwujemy u grupy o normatyw-
nym rozwoju przyrost o 41 pkt., natomiast u ich niepelnosprawnych kolegéw
i kolezanek znacznie mniejszy — o okolo 24 pkt.

W wieku szesciu lat ponownie ujawnia si¢ podobna tendencja wzrostowa
u badanych — wzrost liczby punktéw o 12 w grupie o normatywnym rozwoju
i 0 14 w grupie z dysfunkcja intelektualna.

Rezultaty uzyskane w badaniu pelnym zestawem poddano ponownej analizie
statystycznej, ktéra ukazala bardziej pozytywny obraz zdolnosci poznawczych
dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej (tabela 4). Réznice
istotne statystycznie na niekorzys¢ dzieci z dysfunkcja ujawniono w grupie pie-
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ciolatkéw (p < 0,001) i szesciolatkéw (p < 0,01), natomiast osiagniecia poznawcze
w wieku umystowym trzy i cztery lata nie réznicowaly badanych o normatyw-
nym rozwoju i z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualne;.

Punkty

180+
160 1
1401
1201
100+
801
601
401
201

L 41

N 51 L 51

Grupy rozwojowe
Wykes 3. Srednie wyniki dzieci o normatywnym rozwoju i dzieci z lekkim stopniem niepelnospraw-
nosd intelektualnej w parach o takim samym wieku umystowym — Zestaw 44 Préb Poznawczych

Zrédlo: Kulesza (2004, s. 148).

Tabela 4

Sumaryczne wyniki dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej i dzieci
o normatywnym rozwoju w parach o takim samym wieku umystowym — Zestaw Préb
Poznawczych (44 pozycje)

- X Test Levene’a | Test rownosci $rednich
2 = < 'E 2 'é
v2%| 8 £ | &5 & E 8
—_— A"l
€25 2| § | BS| 2 g g
g 2 O B i g ; F = t df =
g °% | = = k2
)
N | 79,636 | 19,059 | 5,746
0,845 0,369 | 1,967 20 0,063
L | 60,636 | 25,742 | 7,761
N | 117,500 | 21,004 | 5,613
4 0,054 | 0,819 |1,460| 25998 0,156
L |105,857 | 21,205 | 5,667
N |[158,363 | 6,376 | 1,922
5 16,223 | 0,001 |4,551| 11,931 0,001
L |129,000 | 20,425 | 6,158
N | 170,454 | 4,698 | 1,416
6 9,134 | 0,007 |3,330| 10,625 0,007
L | 143,363 | 26,567 | 8,010

Kazde zadanie oceniano w skali od 0 do 4, maksymalna liczba punktéw: 4x44 = 176.
N - 47 0s6b, L — 47 0s6b.
Zrédlo: Kulesza (2004, s. 148).
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Dyskusja wynikéw i podsumowanie

Przeprowadzone badanie wykorzystujace strategie zadanie — pomoc - zada-
nie, znane réwniez w literaturze jako test — trening — test, ujawnito zréznicowa-
ny poziom zdolnosci dzieci o normatywnym rozwoju i dzieci z lekka niepeino-
sprawnosciq w zaleznosci od wieku umystowego.

Poréwnywalny poziom osiggnie¢ odnotowano w zakresie percepgji ksztattéw geo-
metrycznych, koloréw i przedmiotéw na obrazkach w grupach mtodszych. Réznice
zaznaczaja si¢ w grupach starszych, gdy wymagana jest werbalizacja, np. znajomos¢
nazw koloréw lub werbalne uogdlnienie (zwierzeta, odziez, pojazdy). Zdolnos¢ po-
rzadkowania elementéw od najwiekszego do najmniejszego (seriacja) tez réznicowata
niekorzystnie niepelnosprawne dzieci w wieku trzech (p < 0,05) i szesciu lat (p < 0,01).

Zarejestrowano nizsze osiggniecia niepetnosprawnych trzyletnich (p < 0,05)
i pigcioletnich (p < 0,01) dzieci w zakresie zdolnosci analizy i syntezy obrazka
z czgéci. Takich réznic nie odnotowano w grupie czterolatkéw.

Istotne statystycznie réznice na niekorzys¢ dzieci z dysfunkgja intelektualng ujaw-
niono w zadaniach zwigzanych z klasyfikacja niewerbalng i werbalng (zwierzeta,
odziez, pojazdy) w trzech grupach wiekowych: trzy (p < 0,01), pie¢ (p < 0,05) i szes¢
lat (p < 0,01). Nie stwierdzono réznic istotnych statystycznie w grupach czterolatkéw.

Znacznie lepsze funkcjonowanie poznawcze zaobserwowano u dzieci nie-
pelosprawnych podczas porzadkowania figur geometrycznych wedtug koloru
i ksztaltu. Segregowaly one figury zgodnie z kolorem na poziomie dzieci o pra-
widlowym przebiegu rozwoju, zas grupowanie figur wedlug ksztattu réznico-
walo jedynie szesciolatki (p < 0,05).

Zdolnosci matematyczne okazaty si¢ jedna z najstabszych stron badanych
z dysfunkgjg intelektualng o wieku umystowym trzy, piec¢ i szes¢ lat; poziom
istotnosci réznic zawieral sie w przedziatach od p < 0,05 do p < 0,001. Niepet-
nosprawne czterolatki wykazaty si¢ wiec umiejetnosciami matematycznymi po-
réwnywalnymi ze swoimi pelnosprawnymi kolezankami i kolegami.

Najnizsze wyniki odnotowano w grupie dzieci z niepelnosprawnoscia w zakre-
sie zdolnosci dostrzegania zwiazkéw przyczynowo-skutkowych miedzy elementa-
mi tredci na obrazkach (zad. 43 i zad. 44). Ukladanie historyjki obrazkowej propono-
wano cztero-, pigcio- i szesciolatkam. W kazdej z tych grup wiekowych ujawniono
nizsze zdolnosci dzieci niepelnosprawnych na poziomie duzej istotnosci p < 0,001.

Badania uczniéw o normatywnym rozwoju i z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng o takim samym wieku inteligencji przeprowadzat J. Kostrzewski (1976,
1990). Najwigksze istotne statystycznie réznice miedzy badanymi zarejestrowat
m.in. w obszarze zdolno$ci matematycznych, zdolnosci uogdlniania oraz ujmowa-
nia podobienistw i réznic. Zdolnosci wzrokowej percepgji ksztaltéw geometrycz-
nych oraz analizy i syntezy elementéw tworzacych figury geometryczne zaburzo-
ne byly w mniejszym stopniu, chociaz na poziomie istotnym statystycznie.

Analizy gotowosci szkolnej uczniéw z lekkim stopniem niepetlnosprawnosci
intelektualnej dokonata J. Glodkowska (1998). Jej badania takze wykazaly niskie
osiggniecia matematyczne dzieci i jednoczesnie stosunkowo dobrg sprawnoscé
manualng, koordynacje wzrokowo-ruchowa i percepcje wzrokowa.

346 SZKOLA SPECJALNA 5/2011



DIAGNOZA POTENCJALU POZNAWCZEGO DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM (CZESC 5).

Rezultaty tych badaczy w duzej mierze sq spdjne z rezultatami prezentowa-
nymi w niniejszym artykule. Nalezy zauwazy¢, ze dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng we wszystkich tych badaniach ujawnily szczegélnie niskie
zdolnosci w zakresie dostrzegania relacji i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
(historyjki obrazkowe), odpowiedniosci liczbowej, wykonywania operacji doda-
wania i odejmowania oraz dostrzegania obrazkéw jednoczesnie jako podobnych
i réznych (klasyfikacja). Ich mocna strong byly natomiast zdolnosci percepcji ko-
loréw, ksztaltéw, przedmiotéw, wielkosci, kombinowania elementéw (sklada-
nie zabawki) oraz odtwarzanie nieskomplikowanych ukladéw przestrzennych
z klockéw. Ponadto ujawniono mniej harmonijny profil rozwoju poznawczego
dzieci z lekkim stopniem niepeinosprawnosci intelektualnej w poréwnaniu z do-
brze rozwijajacymi sie¢ réwiesnikami. Na te ceche rozwoju wskazuje R. Zazzo
(1960), nazywajac ja heterochronig rozwoju; potwierdzaja to zjawisko publikacje
J. Kostrzewskiego (1990) i E. Kuleszy (2001, 2004).

Badania sugeruja, ze dzieci z dysfunkcjg intelektualng potrzebujg wiekszej
liczby powtorzen i gorzej funkcjonuja w zadaniach angazujacych procesy wer-
balne (Wlodarski 1998). Jednoczesnie stwierdza sie, ze efekty uczenia si¢ dzieci
niepelnosprawnych intelektualnie i o normatywnym rozwoju moga by¢ poréw-
nywalne, gdy instrukcja werbalna jest prosta i polaczona z demonstracjg o cha-
rakterze czynnosciowym (Wtodarski 1970, 1998).

Whioski te zgodne sa naszymi ustaleniami. Ujawniono ogdlnie mniejsza efek-
tywnos¢ nauczania dzieci z lekkg niepelnosprawnosciq intelektualna, ale tez wyka-
zano edukacyjng wrazliwos¢ — korzystanie w wielu zadaniach z pomocy nauczycie-
la na poziomie réwiesnikéw o prawidlowym rozwoju intelektualnym. Odnotowano
znaczacy wzrost wykonywania zadar z pomoca i ujawniono zdolnosci, ktére sie do-
piero ksztaltujg. Badanie umozliwilo wiec okreslenie SNR przedszkolakéw. U dzieci
z dysfunkcja intelektualna ta strefa okazala sie nadzwyczaj pojemna.

Ocena pelnym Zestawem Préb Poznawczych wykazala ponadto duze tempo
wzrostu zdolnosci poznawczych u dzieci z lekkg niepelnosprawnoscia intelektu-
alna na przelomie trzech i czterech lat. Mozna zatem sadzié, Zze dziatania wspo-
magajace rozwoj dzieci w tym wieku rozwojowym moga by¢ bardzo efektywne.
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DIAGNOSIS OF COGNITIVE POTENTIAL IN PRESCHOOL-AGED CHILDREN
(PART 5). FIVE- AND SIX-YEAR-OLD CHILDREN WITH MILD INTELLECTUAL
DISABILITIES

Summary

The results of the research on cognitive abilities in 44 five- and six-year old children with
mild intellectual disabilities and children with normal development were analyzed. All the
children were given a set of tasks adapted to their developmental age. Task performance
was rated on a 0 - 4 scale and the number of points was adapted to the zones of development
in accordance with L. S. Vygotsky’s idea (2004). The results of the children with disabilities
and the children with normal development were compared, which allowed to determine
strengths and weaknesses in the cognitive development of both groups in the study.

Key words: zone of actual development, zone of proximal development, zone of distal
development, cognitive abilities, intellectual disability.
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WEACZANIE SPOEECZNE WYCHOWANKOW
NIEPEENOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

REFLEKSJE WOKOE JUBILEUSZU 50-LECIA POWSTANIA,
ROZWOJU I OSIAGNIEC PANSTWOWEGO ZAKEADU
WYCHOWAWCZEGO W BORZECICZKACH

Stosujac metode ex post facto autor dokonuje weryfikacji warunkéw i sposobéw dziatania
wychowawczego w nowo zorganizowanej placéwce specjalnej, analizuje i ocenia zwlaszcza
pozadydaktyczne efekty opieki wychowawczej, socjalizacji, rewalidacji, partycypacji oraz in-
tegracji spotecznej wychowankéw w lokalnym srodowisku; ocenia tresci i zakres osiggniec
organizacyjno-programowych i metodycznych na podstawie zebranych Zrédel historycznych,
dostepnej literatury, wiedzy pochodzacej z bogatych wlasnych doswiadczen praktycznych,
informacji uzyskanych od oséb wlaczonych w rozwiazywanie probleméw zyciowych dora-
stajacych absolwentéw z ograniczona sprawnoscig intelektualna.

Stowa kluczowe: ewaluacja, efekty ksztalcenia, wychowanie w placéwce specjalnej, nie-
pelnosprawnos¢ intelektualna

Ewolucyjne przemiany ksztalcenia i wychowania osé6b
z niepelnosprawnoscia intelektualna w perspektywie teorii
i praktyki spolecznej

ozwdj tozsamosci osobowej i zmiany statusu spotecznego dzieci, mlodziezy,
dorostych z niepelnosprawnoscig intelektualng najczesciej oceniane byly w ba-
daniach i literaturze jako rezultat odgérnie tworzonych standardéw i programéw
spoteczno-politycznych, ekonomicznych oraz tych, ktére powstawaly na bazie
lokalnie dostrzeganych potrzeb, mozliwosci i tradycji kulturowych (Wald 1978).
Losy ludzi umystowo uposledzonych rzadko ukazywano w uktadzie jednostko-
wych, biograficznych uwarunkowan ich zycia, odnoszono do ich wiasnych oczeki-
war, dazen i dzialani samorealizacyjnych na tle realiéw historyczno-gospodarcze-
g0 rozwoju panstwa oraz spoleczeristwa w przeszlosci i terazniejszosci. W latach
60.170. XX w. dos¢ popularne i potrzebne bylo poznawanie loséw absolwentéw
placéwek specjalnych. Dokonywano weryfikacji efektywnosci spoteczno-zawodo-
wego funkcjonowania wychowankéw po kilku latach od ukoriczenia okreslonej
formy specjalnego ksztalcenia w segregacyjnych uwarunkowaniach organizacyj-
nych, programowo-metodycznych i sSrodowiskowych na réznych poziomach edu-
kacji, nie tylko specjalnej (Felhorska i in. 1964, Las 1975).
Przepisy o obowiazku szkolnym od 50 lat stanowily, ze dzieci uznane za
niezdolne do nauki w zwyklej szkole wypelniaja obowigzek szkolny w spe-
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cjalnych placéwkach (Dekret z dnia 23 marca 1956 r.), a w ustawie szkolnej
z dnia 15 lipca 1961 r. w postanowieniach wstepnych dotyczacych rozwoju
systemu oswiaty i wychowania stwierdzono, ze szkoty i zaktady specjalne
zapewniajg mlodziezy opieke wychowawcza, pomagaja jej zdobywaé wie-
dze w dostepnym zakresie oraz przygotowanie do zawodu. Kazde dziecko
uposledzone umystowo (poza dzie¢mi gleboko uposledzonymi) ma prawo
do nauki, niezaleznie od rodzaju uposledzenia. Dla dzieci, ktére nie maja
latwego dostepu do szkoly z przyczyn obiektywnych (odleglosc), tworzy sie
specjalne zaklady wychowawcze z internatem. Jednym z takich zakladow
jest placéwka, ktéra powstala 23 wrzesnia 1961 r. w powiecie krotoszyn-
skim, w matej wsi Borzeciczki (Zigtek 1977, s. 7-27).

W latach 60. nie bylo jeszcze opracowanych specjalnych programéw ksztalcenia,
podrecznikéw, przewodnikéw, a w realizacji nauczania i wychowania dzieci upo-
Sledzonych postugiwano sie najczesciej uproszczonymi do klasy V treSciami pro-
gramowymi, metodami, formami i srodkami dydaktycznymi wykorzystywanymi w
szkotach ogélnodostepnych. W praktyce rewalidacyjno-wychowawczej nauczyciele
i wychowawcy najczesciej postugiwali sie podrecznikiem M. Grzegorzewskiej Peda-
gogika specjalna (1957), czasopismem Szkota Specjalna oraz opracowaniem metodycz-
nym J. Rézyckiej Dziecko o obnizonej sprawnosci umystowej (1961). Wtedy w szkol-
nictwie specjalnym obowiazywala tzw. stara definicja i klasyfikacja uposledzenia
umystowego, ktéra degradowala i spolecznie stygmatyzowata dewiacyjne zachowa-
nia wychowankéw-uczniéw w najblizszym otoczeniu i grupie réwiesnikéw, kiedy
widocznie naruszaly one réwnowage miedzy ograniczonymi mozliwosciami inte-
lektualnymi a zewnetrznymi wymaganiami srodowiska (Kowalik 2002, s. 812).

Pod wplywem wielostronnych naciskéw specjalistéw réznych dziedzin nauk me-
dycznych, pedagogicznych i psychologicznych, a takze rosnacego zainteresowania
rodzicéw problematykq specyfiki przejawéw zaburzen rozwoju, opieki i wychowa-
nia dzieci z niedorozwojem umystowym, powstawaly osrodki diagnostyczne oraz
stowarzyszenia i kota pomocy rodzicom tych dzieci (Dykcik, Twardowski 2006).
Rodzice wykazywali coraz wiekszg aktywnos¢ i spoleczne zaangazowanie w zro-
zumienie istoty opieki wychowawczej, a przede wszystkim dostrzegali koniecznos¢
rozwigzywania trudnych probleméw nauczania, uczenia si¢, doradztwa i pomocy
psychologiczno-pedagogicznej tzw. dzieci specjalnej troski. Termin ten upowszech-
nil sie i byt przejawem spolecznej akceptacji potrzeby pozytecznych i skutecznych
dzialani psycho-socjo-kulturo-terapeutycznych na rzecz samodzielnego pokonywa-
nia zyciowych barier i trudnosci w procesie usprawniania, integracji i normalizacji
zycia os6b niepelmosprawnych w skali ogélnopolskiej i lokalnej.

Ogromnga opiniotwdrcza role w upowszechnianiu problematyki edukacji i re-
habilitacji oséb z ograniczong sprawnos$cia odegral powstaty w 1969 r. w War-
szawie Zespdt do Badant Naukowych nad Uposledzeniem Umystowym przy To-
warzystwie Walki z Kalectwem (od 1972 r. dzialajacy pod patronatem TPD). Jego
zadaniem byto skupienie przedstawicieli r6znych dyscyplin w celu krzewienia
wspolczesnych pogladéw i doswiadczen na temat uposledzenia umystowego.
Dzieki twérczym inicjatywom specjalistéw zorganizowano w 1970 r. w Warsza-
wie Kongres Miedzynarodowego Stowarzyszenia do Badan nad Uposledzeniem
Umystowym, ktérego materialy weszty do swiatowego dorobku teorii i prakty-
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ki rehabilitacyjnej. Pojawilo sie wiele cennych thumaczeri nowych doswiadczen
i projektéw programowych oraz rozwigzan legislacyjnych w Europie i Ameryce.

Wspéiczesdnie system szkolny w badaniach empirycznych oceniany jest na
podstawie znaczenia zdobytych doswiadczen i identyfikacji potrzeb egzysten-
cjalnych oséb z niepelnosprawnoscia. Daje to szanse diagnozowania realnych
mozliwosci wczesnej interwencji i psychologicznej gotowosci zmiany sytuacji
zyciowej, oceny jej skutecznosci w zakresie kompensowania i korygowania
mentalnych barier i spolecznych zagrozeri. Rezultaty badari ukazuje si¢ z twér-
czym wykorzystaniem nowych, interdyscyplinarnych kontekstéw i paradyg-
matéw naukowo-badawczych nie tylko z zakresu pedagogiki specjalnej (zob.
Rzeznicka-Krupa 2009, s. 176-213; Krause 2010). Kompleksowa ocena efektéw
systemowych oddziatywan rewalidacyjno-wychowawczych jest jedng z metod
jakosciowego badania rzeczywistosci spotecznej, umozliwiajacych docieranie do
specyfiki osobowosciowej 0séb z niepelng sprawnoscig. Oceny te sa okazjg do
poznawania subiektywnych sposobéw postrzegania przekonan dotyczacych ota-
czajacego $wiata jednostki w dluzszej perspektywie, a takze préb wielostronnej
interpretacji historii loséw zyciowych w nietypowych lub wyjatkowych zdarze-
niach indywidualnych i spotecznych (Brzeziniska i in. 2010, s. 167).

Badania poréwnawcze I. Chrzanowskiej (2009) ukazujg wybrane zagadnienia,
obszary, potrzeby edukacyjne, ktére sa zaniedbane, zaniechane lub nawet nieobec-
ne w opiece i wsparciu spolecznym oséb niepelnosprawnych, a s3 wyzwaniem
XXI w. Tworza one réwnoczesnie szanse oraz zagrozenia w ksztalceniu i reha-
bilitacji dzieci oraz mlodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych, okreslajac
optymistycznie niedoceniane mozliwosci nauki oraz zatrudnienia w wielu niewy-
korzystanych specjalnosciach zawodowych, w réznych srodowiskach i regionach
kraju (Gajdzica, Klinik 2004, Kirenko, Szarzyriska 2010, Zétkowska i in. 2010).

Osoby z niepelnoprawnosciq majg specyficzng sytuacje zdrowotna, rodzinna
i spoleczng zwigzana z samoswiadomoscia akceptacji lub odrzucenia przez tzw. pel-
nosprawng, czes¢ spoteczenistwa (Borowska-Beszta 2005, s. 96), cho¢ badania ankieto-
we nie zawsze ukazujg autentycznos¢ ich trudnoéci, powstatych napiec sytuacyjnych
i dokonanych wyboréw. Kategorie pojeciowq kojarzong z niepelnosprawnoscia in-
telektualng czesto wigze si¢ z bezradnoscia, rzadziej bezsilnoscia, beznadziejnoscia,
postawa frustracji, rezygnacji oraz samotnym funkcjonowaniem. Bywa to najczeéciej
skutkiem niezadowolenia z relacji z otoczeniem lub niespelnionych oczekiwari emo-
gjonalnych, spotecznych i zawodowych (Gajdzica 2007). Kolejnym czynnikiem psy-
chospolecznym mogacym by¢ symptomem zaburzonego zachowania tych oséb jest
poczucie straty, duchowy dysstres, w ktérym osoba doswiadcza ryzyka przezycia
zagrozenia dla przyjetego systemu wartosci, nie zawsze dajacego jej sile, nadzieje
i wiare w sens zycia (Borowska-Beszta 2005, s. 101). W analizie biografii oséb z ogra-
niczong sprawnoscia intelektualng czesto zauwaza sie odmowe uczestniczenia w te-
rapii lub niestosowanie si¢ do jej zaleceri. Moze to by¢ spowodowane przekonaniem
o negatywnym odbiorze emocjonalnym oraz wewnetrznym konfliktem, zagroze-
niem zwigzanym z niemozno$cia wypelniania/realizacji niektérych sprzecznych
spotecznych rél i rozwiazywania trudnych spraw.

Jedyna stalg cecha wspdlczesnego swiata jest jego dynamiczna zmiennosé mie-
dzypokoleniowych postaw wobec oséb uposledzonych umystowo, ktéra ujawnia sie
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w obopdlnie wartosciowych relacjach interpersonalnych i dostrzeganiu mozliwosci
wzajemnego zrozumienia, satysfakcjonujacego dialogu, wielowymiarowego wspét-
dzialania (Kazanowski 2011). Jesli wiec chcemy, aby osoby o obnizonej sprawnosci
umystowej mogly w nim zaistnie¢, godnie przetrwaé, powinnismy wspdlnie uczy¢
sie harmonijnego funkcjonowania i zgodnego wspdizycia w ponowoczesnej kulturze
i cywilizacji. Procesy adaptacyjne wielu oséb z trudnosciami zyciowymi wymagaja
ciaglosci aktywnego wlaczania, asymilowania sie tych jednostek jako innych w ota-
czajacym zlozonym, ponowoczesnym swiecie ludzi i rzeczy (Chrzanowska i in. 2009).

Potrzeba wielostronnej analizy i oceny efektéw ksztalcenia
oraz wychowania 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna
w perspektywie historyczno-autobiograficznej

Jako nauczyciel szkoly specjalnej dos¢ wczesnie zdobylem pierwsze doswiad-
czenia pedagogiczne dotyczace praktycznej realizacji procesu nauczania i ucze-
nia si¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dzieci uznane przez ro-
dzine, szkole, osrodki selekcyjne i sSrodowisko zycia za uposledzone umystowo
oceniane byly jako nie w pelni przystosowane do nauki w ogélnodostepnej szko-
le i kierowane przez rézne instytucje oswiatowe i diagnostyczno-selekcyjne do
Paristwowego Zaktadu Wychowawczego w Borzeciczkach.

W nowo utworzonej szkole podstawowej specjalnej z internatem we wrze-
$niu 1961 r. podjete zostaly proby intencjonalnych oddzialywan majacych na
celu stymulowanie rozwoju w réznych sferach funkcjonowania wedtug specjal-
nie przygotowanego planu i programu usprawniania, ksztalcenia oraz wycho-
wania. Zostalem tam zatrudniony jako pierwszy nauczyciel-wychowawca klasy
II (diagnostyczno-selekcyjnej). Rola nauczyciela i cztonka wewnetrznego zespo-
tu weryfikujacego jakos$¢ postepoéw uczniéw polegala przede wszystkim na po-
nownej ocenie rzeczywistych mozliwosci uczenia si¢, nabywania podstawowych
umiejetnosci i nawykow w zakresie samoobstugi, diagnozie poziomu dojrzatosci
szkolnej dzieci o ograniczonym, zréznicowanym zakresie rozwoju intelektualne-
go, emocjonalnego i spolecznego, okresleniu gotowosci do zdobywania podsta-
wowych umiejetnosci szkolnych w zakresie uczenia si¢ poprawnego méwienia,
pisania, czytania i liczenia. Placéwka ta uruchomiona zostata w srodowisku wiej-
skim, w duzym parku i niedawno wyremontowanym palacu, w bezposredniej
bliskosci szkoly podstawowej, kosciota i doméw mieszkalnych. Dorosli miesz-
kancy stopniowo zaakceptowali jej zaistnienie m. in. z powodu mozliwosci uzy-
skania stalego miejsca pracy, natomiast dzieci mogly powoli przyzwyczajac sie
do systematycznych kontaktéw spolecznych z réwiesnikami ,,innymi”, ktére za-
wsze odbywaly sie pod kontrolag wychowawcza opiekunéw.

Zorganizowanie infrastruktury giéwnego budynku w srodowisku wiejskim,
opracowanie zadan rewalidacyjno-wychowawczych oraz dydaktycznych w klasach
I-IIT powierzono doswiadczonym pedagogom specjalnym — Czestawowi i Helenie
Zietkom, ktérzy wczesniej zaangazowani byli w tworzenie Zakladu Wychowaw-
czego w Rydzynie k. Leszna. Kadre pedagogiczna, oprécz kierownika internatu
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i péZniejszego dyrektora mgra Zbigniewa Klinkosza, stanowili nauczyciele i wy-
chowawcy bez wyzszego wyksztalcenia. Do pracy przyjmowano gléwnie wedtug
kryteriéw uznaniowych — oceny zainteresowan i deklarowanej motywacji do ak-
tywnej dziatalnosci w szkole i internacie. W ciggu 50 lat funkcjonowania placéwki
kilkunastu pracownikéw pedagogicznych zdobylo wyzsze wyksztalcenie na UAM
w Poznaniu, koriczac studia réznych specjalnosci, a pozostali na innych uczelniach,
wielu podniosto tez kwalifikacje w zakresie doskonalenia zawodowego.

Od lat 70. datuje sie wspdtpraca z Zakladem Pedagogiki Specjalnej UAM,
realizowana poprzez praktyki, zbiorowe hospitacje studentéw, konferencje
metodyczne, staze.

Gléwne kierunki dzialalnosci pedagogicznej skoncentrowano wokét oddzia-
lywan stuzacych przyswajaniu przez uczniéw wiadomosci, umiejetnosci i na-
wykéw oraz form spolecznego wspdétdziatania w zespole, ksztalttowania odpo-
wiednich nawykéw, form zachowar, doskonalenia umiejetnosci samoobstugi,
samodzielnosci w utrzymywaniu czystosci w zakladzie i jego otoczeniu w indy-
widualnej i zespolowej pracy rewalidacyjnej. Z czasem tworzono kolejne klasy,
aw 1975 r. powolano osmioklasowg szkote specjalng oraz zorganizowano pierw-
szy oddzial szkoly zycia dla dzieci z glebszym uposledzeniem umystowym.

Niezwykle waznym elementem usamodzielniania (usprawniania, socjalizacji)
chlopcow i dziewczat przebywajacych w zakladzie przez dluzszy lub krétszy
czas stala si¢ praca spolecznie uzyteczna, polegajaca na urzadzaniu pomiesz-
czen i porzadkowaniu otoczenia patacu, np. pielegnacja ogrédka, boiska itp. Bli-
ska i atrakcyjna dla wychowankéw wspétpraca szkoly specjalnej z internatem,
a przede wszystkim ze Srodowiskiem terytorialnym wsi, okolicy i regionu, przy-
czynila sie do osiagniecia znaczacych efektéw terapeutycznych, socjalizacyjno-
-wychowawczych i rewalidacyjnych. Wzbogacono wyposazenie szkoty w sprzet
sanitarno-higieniczny, rehabilitacyjny, sportowy, techniczny do prowadzenia
réznych zaje¢ z gospodarstwa domowego, w pracowni komputerowo-interne-
towej, sali zabaw itd. Podopieczni osrodka mieli coraz wieksze mozliwosci ak-
tywnego, kreatywnego uczestniczenia w corocznych miedzyszkolnych, regional-
nych imprezach kulturalnych, konkursach, konfrontacjach, przegladach, zlotach
harcerskich i zajeciach arteterapeutycznych, olimpiadach sportowych, okoliczno-
$ciowych swietach lokalnych, regionalnych i narodowych.

Poszczegdlne strategie opiekuriczo-wychowawcze stuzyly przede wszystkim
ksztaltowaniu umiejetnosci poprawnego zachowania si¢ w grupie, utrzymania czysto-
§ci ciala, przestrzegania higieny osobistej, sprzatania, dbatosci o estetyke i funkcjonal-
nosc¢ otoczenia oraz obstugi niektérych urzadzeri technicznych i audiowizualnych. Do
waznych aspektéw usprawniania zaliczy¢ mozna wspomaganie rozwoju ruchowego,
uspolecznienia i przyjaznego komunikowania si¢ z otoczeniem (Zietek 1977, s. 7-26).

Zaklad wychowawczy, a po6Zniej Specjalny Osrodek Szkolno-Wycho-
wawczy, stawal sie dostrzeganym i docenianym przez wladze osrodkiem
kulturotwoérczym, chetnie i z pozytkiem wykorzystywanym przez inne in-
stytucje wiejskie, gminne i powiatowe.

W okresie wakagiji letnich i zimowych organizowano w nim przez kilkanascie lat
kolonie letnie oraz obozy harcerskie dla dzieci i mlodziezy, na ktérych prowadzony
byl eksperyment integracyjny (czyli wspdlna realizacja rekreacji i wypoczynku dzie-
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ci w normie intelektualnej w wieku szkoly podstawowej z dzie¢mi uposledzonymi
umystowo, ktére z réznych przyczyn rodzinnych pozostawatly podczas wakacyj-
nych przerw w internacie). Uczestnicy tych form wypoczynku wiekiem fizycznym
na ogol nie réznili sie¢ od podopiecznych zakladu, a inne kryteria jakosci przebiegu
wzajemnych wakacyjnych kontaktéw spotecznych nie byly az tak istotne.

Eksperyment ten byl dla mnie pierwsza préba konfrontacji postaw i zachowari
dzieci z obu grup, a dla dzieci znaczaca szkolg uspolecznienia (akceptacji, samooce-
ny i adaptacji), niewymuszong okazja do samodzielnego nabywania wielu r6znych
kompetencji samorealizacyjnych, komunikacyjnych, normalizacyjnych uwidacznia-
jacych sie jako efekty wychowawcze kazdego dnia. Podobne doswiadczenia spo-
leczne zdobywali badani wychowankowie w szczepie i druzynach Nieprzetartego
Szlaku, a turystyczne i krajoznawcze wyprawy rowerowe lub piesze wycieczki, raj-
dy, rozgrywki sportowe byly i sa nadal ceniong forma, jedng z mozliwosci przygo-
towywania do dorostosci 0séb z ograniczong sprawnoscia (Dykcik 1970, s. 17-20).

Od 1 stycznia 1999 r. organem prowadzacym placéwke stata sie Rada Powia-
tu Krotoszyniskiego. W wyniku wprowadzanej wéwczas reformy o$wiaty otwar-
to Gimnazjum Specjalne oraz utworzono wielospecjalistyczny zesp6t rewalida-
cyjno-wychowawczy dla dzieci z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng. Dla
tych dzieci wkrétce zorganizowano Szkote Przysposabiajacg do Pracy (w 2002 r.
przyjela ona imie Janusza Korczaka). Fakt ten jest dla mnie niezrozumiaty i nie-
uzasadniony z wielu powodoéw.

Preferowana w tych latach koncepcja ,szkoty uspolecznionej” i ,szkoly
otwartej na srodowisko” (Kowalski 1969) poprzez zorganizowana wspodtprace
spoteczno-wychowawcza szkoly specjalnej ze srodowiskiem wielkomiejskim po-
stuzyla do podjecia w latach 1972/73 eksperymentu pedagogicznego w Szkole
Podstawowej Specjalnej nr 107 i ogélnodostepnej nr 16 w Poznaniu. Wykazat
on, ze ta forma integracyjnego wspoétdziatania szkét podstawowych specjalnych
i masowych moze da¢ nieocenione i najczesciej mato wykorzystane efekty wy-
chowawcze w zakresie adaptacji spolecznej dzieci uposledzonych umystowo
w stopniu lekkim (Dykcik 1979). Dziatania praktyczne wprowadzonych innowa-
qji sprzyjaly przede wszystkim tworzeniu mozliwosci aktywnego wspéldzialania
socjalizacyjno-wychowawczego obu grup szkolnych dzieci w réznych zajeciach
pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz imprezach ogélnoszkolnych.

Idea i postulat integracji spolecznej stuzacej normalizacji jakosci zycia os6b
niepelnosprawnych jako kategorii spoteczno-pedagogicznej pozytywnie ocenia-
ne byly i sa nadal w licznych badaniach naukowych, raportach i ekspertyzach
w skali mikro- i makroregionalnej. W licznych statystykach, sondazach i indy-
widualnych przypadkach ukazuje sie tez negatywne skutki proceséw margina-
lizagji tych jednostek w systemie ksztalcenia oraz zjawiska negatywnej selekcji,
wycofania sie, biernosci zawodowej lub wykluczenia spotecznego, zwlaszcza
w dostepie do pracy (Frackiewicz 2005, Kotaczek 2006, 2010).

Podejmuje sie coraz wiecej badari empirycznych nad uzytecznoscig koncepciji
oceny jakosci zycia i normalizacji funkcjonowania réznych grup oséb niepeino-
sprawnych w Polsce (Rorat 2006, Flanczewska-Wolny 2007, Zawislak 2011).

W dobie okreslanej jako ponowoczesnosé pojawia sie zasadnicza wat-
pliwosé, czy jest mozliwe, aby adaptacja, rewalidacja i integracja spoteczna
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jednostek niepelnosprawnych mogty by¢ efektywnie kontynuowane w du-
chu orientacji humanistycznych i demokratycznych, czy tez osoby te moga
by¢ nadal marginalizowane, ograniczane poprzez uwarunkowania i mecha-
nizmy spoteczno-ekonomiczne, edukacyjne i podmiotowo-autokreacyjne
w dojrzewaniu do samodzielno$ci oraz normalizacji Zyciowego sukcesu.

Od lat 60. zinstytucjonalizowany system pomocy, wychowania i rehabilitacji
0s6b niepelnosprawnych czesto byt krytykowany jako niespéjny, mato wydol-
ny, dysfunkcjonalny, niedostosowany do zréznicowanych specjalnych potrzeb
rozwojowo-edukacyjnych. W nowych modelach wskazywano na uzasadniona
potrzebe tworzenia réznych alternatywnych, wielofunkcyjnych rozwiazar prak-
tycznych oraz wizji zycia prawidlowego funkcjonowania oséb niepelnospraw-
nych intelektualnie w wielu réznych sferach bazujacych na standardowych zaso-
bach naturalnego srodowiska spolecznego i kulturowego.

W projektowaniu, konstruowaniu i wdrazaniu strategicznych programéw pro-
filaktyczno-wspierajacych stuzacych zaspokajaniu réznorodnych potrzeb oséb
niepelnosprawnych, a réwnoczesnie chronigcych je przed trudnymi problemami
zyciowymi, przyjeto dotychczas dwa uzupelniajace sie podejscia: opiekuricze i po-
mocowe (Mikrut 2009). Moga, maja i powinny zapewni¢ one osobom dorostym
niepelnosprawnym optymalny, maksymalny poziom jakosci Zycia poréwnywalny
z poziomem funkcjonowania ludzi sprawnych, ktéry wynika z pomyslnych i sa-
tysfakcjonujacych wzoréw stosunkéw z otoczeniem (Zawislak 2011).

Ogodlne zalozenia metodologiczne wiasnych badan sondazowych

Przy analizie i ocenie réznych koncepcji teoretycznych oraz praktycznych
dziatari kompensacyjnych i edukacyjno-rehabilitacyjnych oséb z niepelnospraw-
noscig intelektualng powstaje wiele uzasadnionych pytan i watpliwosci ewalu-
acyjnych. Dotyczg one intencjonalnosci, zgodnosci uczué i rozumu w $wiecie
realizowanych warto$ci oraz nowoczesnych orientacji zyciowych.

Refleksje te sq nastepujace:

— Czy jest mozliwe, aby rewalidacja, integracja i normalizacja, rozumiane jako
procesy wyréwnywania szans lub tworzenia nowych perspektyw zyciowych
0s6b niepelnosprawnych w rodzinie i miejscu zamieszkania, mogty prowa-
dzi¢ do réwnoprawnego uczestnictwa spotecznego, samodzielnego, odpo-
wiedzialnego i uspotecznionego dziatania, w ktérym prawa beda wiazac sie
z poznawanymi obowigzkami ?

— Czy jest mozliwe doprowadzenie do pelnej optymalizacji rozwoju i edukacji
kazdego dziecka z dysfunkcjami, usprawnienia jego zdolnosci poznawczych
i kompetencji spotecznych, aby w przysztosci mogto ono by¢ catkowicie usa-
modzielnione i niezalezne od pomocy oraz spotecznego wsparcia rodziny
i os6b dorostych?

— Czy mozliwe jest usunigcie wszelkich obiektywnie wystepujacych zaburzen,
ograniczen i utrudnient rozwojowych, aby adaptacja i akceptacja jednostek
z réznego rodzaju i stopniem niepelnosprawnosci mogla zagwarantowac
sukces w zgodnym wspdétdzialaniu z osobami sprawnymi?
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— Czy jest mozliwe nabywanie lub osiaganie takiego stopnia refleksyjnej kre-
atywnosci i spontanicznej autonomii funkcjonowania osoby niepelnospraw-
nej intelektualnie dla potwierdzenia jej dojrzatosci spolecznej, aby podejmo-
wane przez nig wybory i Zyciowe decyzje nie byty kwestionowane w zakresie
podstawowych umiejetnosci oraz sprawnosci umystowej niezbednej do sa-
modzielnego organizowania sobie Zycia osobistego i spolecznego?

— Czy poprzez normalizacje warunkoéw zycia i samodzielnego dzialania moz-
na osiagna¢ jedynie zlagodzenie poczucia niepewnosci losu, ulatwienie ra-
cjonalnego i emocjonalnego radzenia sobie ze $wiadomoscia wlasnej niepel-
nosprawnosci/bezradnosci w trudnych sytuacjach izolacji, stygmatyzacji lub
utopii eliminacji podstawowych nieréwnosci i niesprawiedliwosci spolecznej
0s6b stabszych, chorych, marginalizowanych przez los?

Rozwazania o asertywnosci w edukacji 0séb z niepelnosprawnoscig intelek-
tualna dajgq wiele mozliwosci jej praktycznej interpretacji, ksztaltowania prospo-
tecznych postaw i zachowan okreslanych pytaniem: czy towarzyszy<¢, wspiera¢
czy ochraniac¢? (Kowalczyk 2006).

Analiza i ocena wynikéw badan ankietowych dotyczacych przebiegu
wlasnego zycia badanych dorosltych z niepelnosprawnoscia
intelektualna

Z okazji 45-lecia powstania i funkcjonowania PZW w Borzeciczkach w maju 2006 1.
wystano do pierwszych 150 wychowankéw przyjetych do placéwki w latach 1961-
1963 kwestionariusz ankiety. Zwrécono sie do nich z prosba o wypelnienie anonimo-
wej ankiety i zwrotne przeslanie jej w zalaczonej kopercie. W czasie dwéch tygodni
listy zwrotne z wypelnionymi kwestionariuszami przystalo 30 ankietowanych. Listow
zwrotnych z informacjg, Ze adresat jest nieznany lub zmienil miejsce zamieszkania,
bylo 62, oprocz tego dowiedziano sie, ze 9 0s6b nie zyje. Losy 58 absolwentéw nie
sq nam znane, choc istnieje jeszcze mozliwos¢ blizszego rozpoznania ich na drodze
wywiadéw. Wedlug stanu na 11 listopada 2006 r. do placéwki tej w sumie trafito 1156
wychowankéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, a od 1974 r.
przyjmowano takze osoby z glebsza niesprawnoscia do szkoly zycia.

Do czerwca 2011 r. osrodek opuscito 1456 absolwentéw. Dokonywane zmia-
ny kadrowe i organizacyjno-statutowe potwierdzaja rozwdj i znaczace, wszech-
stronne efekty pracy edukacyjnej, plastycznej, sportowej, harcerskiej tej placéwki.
W 1984 r. zaklad zmienit nazwe na Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy
w Borzeciczkach, w 1999 r. powstalo gimnazjum, a w roku szkolnym 2005/6 za-
czela funkcjonowac szkola przysposabiajaca do pracy. Od lat 90. zaznacza si¢ tez
systematyczna, wielostronna wspotpraca tego osrodka specjalnego z Zakladem
Pedagogiki Specjalnejf UAM w Poznaniu (Dykcik, Twardowski 2006).

Z ksiegi rejestrowej placéwki wiadomo, ze na ogoét badani pochodzili z makro-
regionu Wielkopolski, najczesciej ze srodowisk wiejskich (78 os6b), ze $rednich
miast powiatowych i mniejszych miasteczek (59 oséb) oraz miast wojewddzkich,
najczesciej z Poznania (10 oséb). Pochodzenie robotnicze miato 70,5 % badanych,
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19,5% chlopskie, 4,0% inteligenckie, w 6,0% przypadkéw nie jest znane. Wycho-
wankowie przyjeci do osrodka w latach 60. pochodzili w 80,0% z rodzin pelnych
i w 20,0% z rodzin niepeinych (samotne matki).

Badane osoby (poczatkowo tylko chlopcy) zostaly skierowane do zakladu
przede wszystkim, co jest niezwykle wazne, z inicjatywy rodzicéw — 123 wy-
chowankéw, w 4 przypadkach przez sad, 2 chlopcéw przez kuratorium, a w 21
przypadkach instytucja kierujaca do szkolnictwa specjalnego nie zostata ustalo-
na. Przyczyny skierowania na ogét zostaty okreslone w aktach osobowych jako
trudnosci wychowawcze lub niepowodzenia w nauce, zte zachowanie (133 bada-
nych), w 17 przypadkach przyczyny i okolicznosci pobytu nie byly rozpoznane.

W badanym okresie w specjalnym zakladzie wychowawczym krécej niz rok
przebywaty 54 osoby, od roku do 3 lat 46 0s6b, powyzej 3 lat 47 badanych. Kilku-
nastu wychowankéw przebywalo zaledwie kilkanascie dni lub kilka tygodni. Na
0gol pozostawali oni w klasie II 1ub III, lub tez cofani byli ze wzgledu na brak po-
stepéw w nauce do klasy I. W wyniku wewnetrznej selekcji mozna potwierdzié,
ze 34,5 % wychowankéw oceniono jako nienadajacych sie do kontynuowania
nauki w szkole specjalnej, z uzasadnieniem braku postepéw w nauce ze wzgledu
na glebsze, zloZone uposledzenie, bezradnos¢ w samoobstudze, choroby prze-
wlekle (padaczka) lub systematyczne zanieczyszczanie sie. Skierowano ich po-
nownie do doméw rodzinnych. Przypadki przeniesienia do innego zakladu ze
wzgledu na nierozpoznane wczesniej wady stuchu lub powtarzajgce sie zacho-
wania agresywne i charakteropatyczne nie byly czeste. Zdarzaly sie takze rezy-
gnacje z kontynuacji nauki szkolnej na skutek decyzji rodzicéw z powodu braku
$rodkéw na finansowanie pobytu dziecka w placéwce. Préby szkolnej edukacji
dzieci glebiej uposledzonych umystowo podjete wtedy w zakladzie uzyskaty ofi-
cjalne usankcjonowanie dopiero od 1968 r. w szkotach i klasach zycia.

Zgodnie z regulaminem placéwki po ukoriczeniu czterech klas szkoly pod-
stawowej badani wychowankowie kierowani byli najczesciej do Paristwowego
Zakladu Wychowawczego w Rydzynie, gdzie kontynuowali nauke szkolng do
klasy VII, a najlepsi mogli ukoriczy¢ zasadnicza szkole zawodowa specjalng po-
lozona najblizej miejsca zamieszkania. Po ukoriczeniu szkoly zawodowej jej ab-
solwenci poszukiwali, z réZnym powodzeniem, zatrudnienia w zakladach pracy,
spotdzielczosci inwalidzkiej, ochotniczych hufcach pracy i jako wykwalifikowani
robotnicy w prywatnych przedsigbiorstwach. Podejmowali tez préby samodziel-
nego ulozenia sobie zycia osobistego, malzeriskiego i rodzinnego.

Spostrzeganie historii i sensu swojego zycia przez badanych
wychowankéw po 45 latach

Uzyskane dane ankietowe wskazuja, ze 22 badanych ukonczylo 7/8-letnig
szkole podstawowaq specjalna, 5 oséb nie ukoriczylo jej, a 9 ukoniczylo szkole
zawodowa. Konkretny zawé6d zdobylo 14 oséb w szkole zawodowej lub na kur-
sach przysposobienia w réznych zawodach robotnika lub kierowcy (2 osoby;
w tamtych latach uzyskanie prawa jazdy byto formalnie uznane za nowy kieru-
nek ksztalcenia.
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Obecny stan cywilny badani okreslali jako: stan wolny — 13 os6b, Zonaty — 12
0s6b, rozwiedziony — 1, wdowiec — 1, postali nie ujawnili go. Rodzine zatozyto
13 badanych, jedno malzeristwo jest bezdzietne, w pieciu rodzinach jest jedno
dziecko, pozostate rodziny sa wielodzietne — od 3 do 6 dzieci (szesciorgiem dzie-
ci zajmuje si¢ wdowiec mieszkajacy wspdlnie z najblizszg rodzing).

Aktywnosé zawodowa podejmowana byla przez badanych gléwnie w paristwo-
wych lub spéldzielczych zakladach pracy. Jedna osoba prowadzi prywatny zaklad
rzemie$lniczy, jeden wychowanek gospodarstwo rolne. Badani, majac ponad 50 lat,
utrzymuja sie obecnie z pracy zawodowej — 6 0s6b, z renty — 18 oséb, pozostali otrzy-
mujq zasitek socjalny dla bezrobotnych lub pracujg dorywczo, okresowo, sezonowo.

Aktualnie mieszkaja na ogdét wspdlnie z rodzing — 23 osoby, samotnie — 4 oso-
by, a jedna osoba mieszka w Osadzie Bure Misie. Samoocena zdrowia jest najbardziej
zréznicowana, u potowy badanych okreslana jako stan chorobowy i niezadowalajacy.

Zadowolenie z zycia badani okrelili w nastepujacych subiektywnych kategoriach:
jako bardzo dobre i dobre — 6 0s6b, jako przecietne 17 oséb, niskie —4 osoby. Dla zobra-
zowania szczegOléw kryteriéw wartosciowania poziomu wiasnego zycia w poszcze-
golnych kategoriach przytaczam charakterystyczne wypowiedzi badanych.

Wysoka ocena osiagniec zyciowych: [...] w spoteczeristwie jest mi bardzo tatwo,
gdyz mojg komunikacje ze spoteczeristwem mam dobrg, tatwo nawigzuje znajomosci,
mam rodzing, dwoje dzieci i ustabilizowang pracg (A-41),[...] jestem stolarzem, zbudo-
watem dom, mam rodzing, pigcioro dzieci, mam pasieke, nie oczekuje pomocy, zawsze
dawatem sobie rade w pracy (A-75), [...] zona, dzieci, wnuki, dom wiasny, praca w we
wlasnym zaktadzie, upadek, rozwdd, zbieranie sig do kupy, ponowne matzetristwo, za-
wsze dokuczat mi brak Sredniego wyksztatcenia, mysle, ze i tak sporo zwojowatem.

Niska samoocena zadowolenia z zycia: [...] jestem kawalerem, 16 lat pracowa-
tem, lecz zachorowatem, jestem lezgcy, musze miec catkowitq opieke, brak zaintereso-
wania stuzby zdrowia i opieki (A-44), [...] od 10 roku zycia przebywatem w zaktadzie
wychowawczym, przez 20 lat mieszkatem w hotelu robotniczym, krdtko mieszkatem
z mamg. Po jej smierci, 10 lat temu zostatem sam. I ten stan rzeczy trwa do dzis. Mam
rodzeristwo, ale nigdy z nimi nie przebywatem. Zawsze czuje sig inny, samotny, bo
przez cate zycie pozbawiony bytem wychowania w rodzinie (A-30).

Dla uwiarygodnienia zréznicowanych, skomplikowanych loséw zyciowych
i wypowiedzi badanych nalezatoby zacytowac ich opinie na temat zycia oraz kry-
tycznych zdarzen i sytuacji. Jedna z opinii jest znamienna, to osobisty list do mnie,
ktéry cytuje w catosci: Szanowny Profesorze, bardzo prosze o przystanie pare groszy, dlate-
g0 ze ja i Zona choruje i jest inwalidkg o jednej nodze. Prositbym jak najpredzej o przystanie
mi parg groszy na lekarstwa. Jest mi cigzko. Dzigkuje i pozdrawiam rowniez (A-22).

Whnioski, postulaty, prognozy

W podsumowaniu nalezy stwierdzi¢, ze badania empiryczne prowadzone
w tak odleglym i zarazem bliskim czasie (ponad 50 lat), ukazuja wiele starych
i nowych, wcigz aktualnych nierozwiazanych probleméw zyciowych oraz trud-
nosci, jakie pojawialy si¢ w poszczegdlnych fazach poszukiwania sensu zycia
i zakreséw zyciowego ukierunkowania.

358 SZKOLA SPECJALNA 5/2011



WEACZANIE SPOLECZNE WYCHOWANKOW NIEPEENOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

Poziom samooceny stabilizacji Zyciowej i oceny jakosci zycia uzalezniony jest
od uzyskanego wyksztalcenia, zdobytego zawodu, stalego miejsca zatrudnienia,
ale najwieksze osiggniecia zyciowe majg ci badani, ktérzy mieli bliskie zwiazki
i oparcie w rodzinie pochodzenia — ujawnialy sie one zwlaszcza u oséb pocho-
dzacych ze srodowisk wiejskich i z rodzin robotniczych.

Zadowolenie z dotychczasowego zycia wynikato najczesciej z posiadania za-
trudnienia, zaloZzenia rodziny, posiadania dzieci, trwatych wiezi emocjonalnych
w rodzinie prokreacji oraz stabilizacji, komfortu psychicznego i socjalnego, jaki
daje wielopokoleniowa rodzina. Problemy zyciowe ludzi w okresie starzenia sie
(choroby, utrata pracy) wymagajaq ponownego szczegdlnego, dogltebnego badaw-
czego zainteresowania ze strony instytucji samorzadowych, osrodkéw pomocy
spolecznej, gdyz potrzeby tych oséb nie zawsze sa w otoczeniu wiarygodnie
postrzegane, adekwatnie artykutowane.

Warto byloby blizej zainteresowac sie tymi wychowankami (33 osoby), ktérych
pozbawiono mozliwosci dalszej edukacji, gdyz zostali uznani za nienadajacych sie
do nauki nawet w szkole specjalnej (wtedy nie bylo jeszcze szkét zycia). Badawczo
nalezaloby zajac sie w szczeg6lnosci tymi osobami, ktére, nie majac oparcia w ro-
dzinie pochodzenia, czesto zmienialy miejsca pobytu (62 osoby) i nie wiadomo,
gdzie przebywaly w czasie trudnym. Interesujace jest, jak aktualnie funkcjonuja.
A moze nie chca ujawnic swoich loséw, bo nie doznaty radosci zycia, powodzenia
i sukces6w? Czesc¢ z tych os6b nosita pietno spotecznego , nieprzypisania”, uznano
je za odizolowane, zaniedbane kulturowo, bedace w deprywacji, bezradnosci, mar-
ginalizacji potrzeb, ubdstwie oraz spotecznej degradacji (Oliwa-Ciesielska 2006).

Na szczegélng uwage zastuguje odpowiedz na zasadnicze pytanie dotyczace
sensu edukacji, ktére nasuwa sie po 50 latach oceny efektéw istnienia placéwki:
czy i jak wychowankowie potrafili zmienia¢ swdj los, tworzy¢ szanse zaspoko-
jenia potrzeby samorealizacji pod wplywem nowej jakosci rewalidacyjnej szko-
ly i internatu oraz przyjaznego klimatu lokalnego srodowiska? Retrospektywna
ocena zmienionego poziomu i jakosci zycia wychowankéw moze potwierdzié¢, ze
w nowej strukturze, organizacji i atmosferze zaistnialy realne, zwigkszone moz-
liwosci i strategie pokonywania nieréwnosci edukacyjnych i spotecznych w ada-
ptacyjnej osobowosci. Ujawnialy sie one zwlaszcza wtedy, gdy jednostki i grupy
wychowawcze potrafily zmagac sie z wlasng ograniczong sprawnoscia intelek-
tualng, niemoca w sferze zwigkszonych programowych wymagan szkolnictwa,
zyciowa bezradno$cia oraz niewydolnoscig socjalno-wychowawcza rodziny. Po-
trafity zmieniac siebie przy aktywnym udziale i wielostronnej wspétpracy wy-
chowawczej oraz sieci spolecznego wsparcia kompetentnych, odpowiedzialnych
0s6b, instytucji, organizacji i lideréw zycia publicznego (Dykcik 1979, 2010; Ma-
jewicz, Mikrut 2008; Romanowska-ELakomy 2009, s. 15).

Podsumowujac: nalezaloby prowadzi¢ nadal systematyczne empiryczne bada-
nia dystansowe w procedurze ex post facto, aby uzyskac autentyczne, adekwatne
rozpoznanie, oceng jakosci zycia ludzi z niepelnosprawnosciq intelektualna, ktérzy
nie zawsze chcgq i potrafia otwarcie ujawniac swoje codzienne troski, leki egzysten-
cjalne, zagrozenia spoteczne w trudnych sytuacjach (Kostrzewski 2006, s. 21).

Ewaluacja w edukacji prowadzona w formie dialogu oraz dyskusji ma ogrom-
ne znaczenie w zakresie komunikowania spolecznego i nalezy traktowac jq jako
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podstawe debat publicznych na temat okreslania kierunkéw i zakreséw polityki

oswiatowej (Tomasik 2010, s. 87). Celem polityki oswiatowej jest stworzenie $rodo-

wiska szkolnego umozliwiajacego wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw.

W raporcie OECD przedstawione zostaly zalozenia polityki oswiatowej zoriento-

wanej na wyréwnywanie szans realizacji egalitarnej polityki edukacyjnej w trzech

sferach: ksztattu systemu edukacji, praktyki oswiatowej oraz jej finansowania.

Na potrzebe tworzenia nowych modeli teoretycznych polityki spotecznej wo-
bec 0s6b niepelnosprawnych w XXI w. wskazuje wielu badaczy. Najczesciej wy-
rézniaja oni modele: antycypacyjny, interwencyjny, asekuracyjny i integracyjny
(Kotaczek 2010, s. 264). Proponowane przez Unie Europejska strategiczne zmiany
dotycza pelniejszej partycypacji i integracji spolecznej oséb niepelnosprawnych
oraz ich samostanowienia o polityce wobec siebie i swojej przysztosci, okreslenia
jej zasad, koncepcji i kierunkéw z uwzglednieniem realiéw spoleczno-gospodar-
czych kraju i wspolczesnego $wiata (Buliriski 2009).

Proponowane kierunki dalszych badan sygnalizowane w literaturze wska-
Zuja, Ze teraZniejszos¢ i przysztosé oséb niepelnosprawnych zalezy od zmiany
wymagan i oczekiwari (Mitkowska, Olszak-Krzyzanowska 2008). Wynikajg one
z dynamicznej i aktywnej polityki spotecznej, polegaja na uwzglednieniu i reali-
zacji podstawowych zasad idealnego wzorca pomocy, zgodnego z ideg postepu
spolecznego oraz humanizmu. Sg to zasady:

1) subsydiarnosci, czyli przejecie zadan spotecznych paristwa przez samorzady
terytorialne, w ktérych bariery finansowo-organizacyjne oraz kompetencyjne
beda realniejsze do pokonania, a zadania latwiejsze do wypenienia;

2) réwnosci, niedyskryminagcji i niewykluczania;

3) pomocniczosci, polegajace na aktywnym udziale oséb niepelnosprawnych
w zyciu spolecznym;

4) wsparcia spolecznego w realizacji potrzeb przez najblizsze instytucje;

5) zaangazowania w proces integracji nie tylko ze strony oséb niepelnospraw-
nych, ale takze cztonkéw ich rodziny;

6) obrony praw pracownikéw niepelnosprawnych w zakladach pracy, czyli zasada
glebszego rozpoznawania trudnych probleméw, potrzeb i praw w zakresie edu-
kagji, zdrowia, pracy i prawa do osobistej ochrony (Kotaczek 2010, s. 267-268).
Nowe regulacje prawne w kontekscie polityki oraz wyzwan wspoétczesnego

$wiata w zakresie organizowania i udzielania uczniom pomocy psychologiczno-

-pedagogicznej w przedszkolach, szkolach i placéwkach spotykaja sie z krytyczna

oceng nauczycieli specjalistéw ze wzgledu na ich przejsciowe zalozenia prawno-

-organizacyjne, zadaniowe i dzialaniowe. Oparte sa one na przepisach i progra-

mach, ktére nie racjonalizuja dotychczasowych rozwigzann w praktyce i relacjach

spotecznych, nie tworza optymalnych i skoordynowanych, systemowych rozwia-
zan w zakresie udzielanej zindywidualizowanej pomocy i opieki spolecznej w for-
mule zespolowej wspéltpracy nauczycieli, wychowawcéw i rodzicéw w zréznico-

wanych placéwkach na ré6znym poziomie ksztalcenia (Natora 2010).

Refleksje i doswiadczenia nabyte w dochodzeniu do dojrzatosci, samodzielnosci
inormalizacji Zycia potrzebne sa kazdemu, kto pragnie w sposéb twérczy lub odtwor-
czy nadawac wiasciwy kierunek swojemu rozwojowi. Pulapki dobrego samopoczucia
z powodu osiagniecia aktualnego dobrostanu wymagajq takiego umiejscowienia kon-
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troli i samooceny 0séb uposledzonych umystowo w stopniu lekkim, aby mogty one
miec stalq gotowos¢ do zmiany lub korekty dotychczasowych zachowari proaktyw-
nych, prospotecznych stuzacych zyciowej samoskutecznosci (Koscielak 1987). Nigdy
nie bedzie mozna stwierdzi¢, ze czlowiek osiagnal kres mozliwosci swojego poten-
gjalnego rozwoju, ze w pelni wykorzystat wszystkie zdolnosci, sytuacje i okolicznosci
tworzenia siebie w przestrzeni relacji spolecznych naturalnego srodowiska, pozwala-
jacego przezyé nawet w skrajnych warunkach (Szczepariski 1995, s.138).
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SOCIAL INCLUSION OF STUDENTS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES
REFLECTIONS AROUND THE 50TH ANNIVERSARY OF THE CREATION,
DEVELOPMENT AND ACHIEVEMENTS OF THE STATE CHILDCARE CENTER
IN BORZECICZKI

Summary

Using the ex post facto method, the author reviews the conditions and methods of
education used in the newly established special institution, analyzes and evaluates espe-
cially non-teaching effects of educational care, socialization, revalidation, participation
and social integration of students into local environment; he assesses the content and the
scope of organizational and curricular and methodological achievements based on the col-
lected historical sources, available literature, knowledge from his own extensive practical
experiences, and information from people involved in solving life problems of adolescent
alumni with intellectual disabilities.

Key words: evaluation, effects of education, education in a special institution, intellec-
tual disability.

SZKOLA SPECJALNA 5/2011 363



Z PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]

ALEKSANDRA TEUSCIAK-DELIOWSKA
APS, Warszawa

KLIMAT SZKOLY WEDLEUG KONCEPCJI SZKOLY
PROMUJACE] ZDROWIE

Szkota promujgca zdrowie jest inwestycjg dla edukacji, zdrowia i demokracji.
(Rezolugja I Konferengji Europejskiej

Sieci Szkét Promujacych Zdrowie,

za: Woynarowska, Skotowska, 2000, s. 7)

Coraz czesciej podkresla sie znaczaca role klimatu szkoly w rozwoju dzieci
i mlodziezy. Klimat szkolny jest zjawiskiem wielowymiarowym i wiele czyn-
nikéw decyduje o jego jakosci. U podstaw koncepcji klimatu szkoty leza rézne
teorie lub ich elementy. Najczesciej wymienia si¢ teorie Lewina, koncepcje psy-
choterapii Rogersa i jej konsekwencje dla edukacji, teorie socjoekologiczng Bron-
fenbrennera oraz teorie rozwojowe (por. Kulesza 2007, Woynarowska-Sotdan
2007). W ostatnich latach coraz wigkszym zainteresowaniem cieszy si¢ koncepcja
promogji zdrowia w kontekscie spotecznym. Jednym z systeméw spolecznych
waznych dla zdrowia jest edukacja. Szkota jest jednym z siedlisk, w ktérym dzie-
ci i mlodziez spedzaja znaczna czes$¢ zycia i dlatego wlasnie w niej rozpocze-
to wdrazanie programéw promocji zdrowia poprzez projekt pod nazwa Szkota
Promujaca Zdrowie (SzPZ). Jeden z pieciu standardéw jakosci pracy Szkoty Pro-
mujacej Zdrowie dotyczy wiasnie klimatu spolecznego szkoty.

Wprowadzenie w problematyke promocji zdrowia

W 1990 r. ukazat sie w Polsce raport pt. Zdrowa szkota, opracowany przez eks-
pertéw (Young, Williams 1989, za: Woynarowska, Sokotowska 2000) Swiatowej
Organizacji Zdrowia. Od tego momentu zaczal rozwijac si¢ u nas ruch szkét pro-
mujacych zdrowie. W 1992 r. w wyniku porozumienia ministra edukacji narodo-
wej i ministra zdrowia i opieki spotecznej rozpoczeto prace nad programem pro-
jektu Szkota Promujaca Zdrowie (powotano Polski Zespét ds. Szkét Promujacych
Zdrowie). Dzialania te byly powigzane z podobnymi inicjatywami w calej Euro-
pie i na innych kontynentach. Koncepcja Szkoty Promujacej Zdrowie okazala sie
by¢ zbiezna z zalozeniami reformy systemu edukacji z roku 1999, szczegdlnie
za$ z programem Nowa Szkola. Od tego czasu wprowadzono do szkét Sciezke
edukacyjna edukacja prozdrowotna oraz rozpoczeto budowanie w resorcie edu-
kacji niezbednej infrastruktury dla edukacji prozdrowotnej i promocji zdrowia
(tamze). Polska uczestniczy zatem w dziataniach o zasiegu miedzynarodowym,
ktore stuzy¢ maja dobrej szkole, wzmacnianiu potencjalu zdrowotnego uczniéw
i ich rodzicéw oraz pracownikéw szkoty.
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Jak rozumiemy pojecia ,zdrowie” i ,promocja zdrowia”? Mimo wielu wysit-
kéw nie opracowano jednej wiazacej definicji zdrowia. Zdaniem Melosika (1999)
zdrowie i choroba nie sg to wylacznie stany obiektywne, lecz w duzej mierze kon-
strukcje spoleczne. Dlatego tez nie jest mozliwe sformulowanie jednej ostatecznej
definicji zdrowia. Na potrzeby koncepcji promocji zdrowia przyjeto podejscie do
zdrowia i choroby zaproponowane przez Antonovsky’ego (1979, za: Sek 2001,
s. 57), ktére zaklada, ze zdrowie i choroba sg kraricami kontinuum. Kazdy czto-
wiek lokuje si¢ na tym kontinuum gdzie§ pomiedzy ,absolutnym zdrowiem”
a ,catkowita choroba”. Wspdlczesnie przyjmuje sie, Zze na cztowieka jako catosé
skladajq si¢ cztery, wzajemnie powigzane wymiary zdrowia, j.:

1) zdrowie fizyczne — dotyczace prawidlowego funkcjonowania ukladéw i na-
rzadéw organizmu ludzkiego;

2) zdrowie psychiczne, w ramach ktérego wyréznia si¢ zdrowie umystowe
(zdolnos¢ do logicznego myslenia) oraz emocjonalne (zdolnos$¢ do rozpozna-
wania uczud i wyrazania ich w odpowiedni sposéb, umiejetnos¢ radzenia so-
bie ze stresem, depresja, lekiem i innymi napieciami);

3) zdrowie spoleczne — dotyczace zdolnosci do utrzymywania prawidlowych
relacji z innymi ludZmi oraz pelnienia réznych rél spolecznych;

4) zdrowie duchowe, zwigzane u niektérych oséb z wiarg i praktyka religijna, u in-
nych zas z osobistymi zasadami postepowania (Woynarowska, Sokolowska 2000).
Aktualnie podkresla sig, ze zdrowie jest: 1) wartoscia, dzigki ktdrej jednostka

lub grupa moze realizowac swoje aspiracje, zmieniac¢ srodowisko i radzi¢ sobie

z nim; 2) zasobem dla spoleczeristwa, ktére gwarantuje rozwdj; 3) srodkiem do

codziennego zycia, ktéry podnosi jego jakos¢ (tamze).

Koncepdja i strategia dziatart pod nazwa ,, promocja zdrowia” (polski odpowiednik
terminu anglojezycznego health promotion) pojawila sie¢ w latach 70. XX w. Podstawo-
we jej zalozenia zostaly sformutowane w 1986 r. podczas I Konferengji Promocji Zdro-
wia w Ottawie i zapisane w tzw. Karcie Ottawskiej (Ottawa Charter for Health Promotion
1986). Wedlug niej promocja zdrowia to proces umozliwiajacy ludziom zwigkszenie
kontroli nad swoim zdrowiem oraz jego poprawa. Zdowie jest pojmowane nie w ka-
tegoriach medycznych, ale jako mozliwos¢ i zdolnos¢ ludzi do osiggania satysfakcji
z codziennego zycia oraz zdolnos¢ do doskonalenia jego jakosci. Drogg do umacniania
zdrowia (a nie tylko jego ochrony) jest polaczenie pieciu obszaréw:

1) prozdrowotnej polityki realizowanej na r6znych poziomach organizacji syste-
mu spolecznego;

2) tworzenia warunkéw sprzyjajacych zdrowiu we wszystkich srodowiskach
funkcjonowania czlowieka, zwlaszcza w réznych wymiarach srodowiska
spolecznego;

3) stymulowania i wzmacniania mozliwosci udziatu jednostek i spolecznosci we
wszelkich dzialaniach na rzecz ich zdrowia;

4) rozwijania u ludzi indywidualnych kompetencji i umiejetnosci realizowania
zadan stuzacych dobremu zdrowiu;

5) reorientacji dzialan instytucji opieki medycznej w kierunku wspierania reali-
zacji wymienionych proceséw (Sloriska 1994).

Zdaniem Grossmanna i Scali (1997) nie ma odrebnego systemu spotecznego
dla zdrowia. Nalezy je zatem implikowaé, wbudowywaé w rézne systemy (np.
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nauki, edukacji, rodziny, polityki, ekonomii) i w istniejace w nich organizacje
poprzez zintegrowanie dzialan na rzecz zdrowia z ich podstawowymi celami.
W odniesieniu do szkoty chodzi o polaczenie promocji zdrowia z polityka szko-
ly, jej organizacjaq oraz programem dydaktyczno-wychowawczym.

Szkola Promujaca Zdrowie

Edukacja (nauka) jest prawem, ale tez obowigzkiem milodego czlowieka.
W szkole spedza on znaczng czes¢ swojego zycia. Czas ten pokrywa sie z r6zny-
mi fazami rozwoju dzieci i mlodziezy, przede wszystkim z okresem dojrzewa-
nia piciowego, rozwoju fizycznego, psychicznego i spolecznego. Doswiadczenia
szkolne maja istotny wplyw na przebieg tego rozwoju, a takze na zdrowie i ja-
kos¢ zycia w dzieciristwie, mtodosci i w wieku dorostym (Woynarowska 2003).
Ze wzgledu na znaczaca role szkoly w zyciu dzieci i mlodziezy niezbedne staje
sie uwzglednienie jej w promocji zdrowia.

Nagromadzono dotychczas wiele dowodéw potwierdzajacych nierozerwalny
zwigzek miedzy zdrowiem a edukacjg. Prawidlowe funkcjonowanie organizmu
oraz dobre samopoczucie psychiczne i spoteczne dziecka sprzyja utrzymywaniu
si¢ dobrej dyspozycji do nauki, motywacji do pracy oraz satysfakcji ze szkoty,
rozwijaniu uzdolnieri i zainteresowan oraz kreatywnosci, a takze stuzy utrzymy-
waniu dobrych relacji miedzy czlonkami spolecznosci szkolnej (Woynarowska,
Sokotowska 2006). Szkota moze by¢ srodowiskiem wspierajacym i promujacym
zdrowie tylko wéwczas, gdy sama bedzie organizacja ,zdrowa”. Dlatego stata
si¢ jednym z siedlisk (miejscem, w ktérym Zyje, pracuje, uczy sie i bawi wielu
ludzi; obowiazuja specyficzne normy, prawa i obowigzki), w ktérym rozpoczeto
wdrazanie programéw promocji zdrowia. Podejécie siedliskowe (ang. setting ap-
proach) umozliwia ludziom identyfikacje z wlasnym siedliskiem i uczestniczenie
we wspdlnym rozwigzywaniu probleméw. Zwieksza to motywacje do dzialania
oraz zacheca do kreatywnosci (Woynarowska 2004).

.Istota szkoly promujacej zdrowie jest intensyfikacja tego, czego nauczono
w ramach edukacji zdrowotnej przez wspierajace dziatanie szkoty, rodziny, spo-
tecznosci, w ktérej dziecko zyje” (Woynarowska, Sokotowska 2000, s. 20). Kon-
cepcja Szkoty Promujacej Zdrowie nie jest jednak synonimem edukacji zdrowot-
nej i innych podobnych dziatan akcyjnych. Podstawowe cechy skutecznej Szkoty
Promujacej Zdrowie to przede wszystkim:

1) zyczliwe i wspierajace relacje miedzyludzkie,

2) uczestnictwo calej spolecznosci,

3) jasnosé (klarownosé, widoczno$é, wyrazistosc) przepiséw, zasad i oczekiwan,
4) autonomia (niezaleznos¢, samoswiadomosé, odpowiedzialnosé) (tamze).

Dzieki nim cztonkowie spolecznosci szkolnej ksztaltujq umiejetnosc skutecz-
nego komunikowania sie i wspétpracy. Wspdlnota gwarantuje réwnosé wzgle-
dem siebie, niewylaczanie nikogo ze wzgledu np. na pochodzenie, warstwe spo-
teczng. Uczniowie i nauczyciele dzieki wyrazistosci przepiséw maja poczucie
bezpieczeristwa. Uczniowie ucza sie krytycznego myslenia i podejmowania de-
Cyzj1.
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Szkota Promujaca Zdrowie jest organizacja, ktéra dazy do rozwoju, uczy sie,
wspdlpracuje i skutecznie dziata (Woynarowska 2004, s. 43). Podstawg koncep-
¢ji Szkoty Promujacej Zdrowie sa ogdlne zalozenia promocji zdrowia zawarte
w Karcie Ottawskiej, niemniej jednak kazdy kraj okresla swoje wiasne cele i two-
rzy model Szkoly Promujacej Zdrowie. W polskiej koncepcji Szkoty Promuja-
cej Zdrowie opracowano model oparty na tréjkacie hierarchii potrzeb Maslowa.
U podstawy tréjkata znajdujq sie dwa poziomy odpowiadajace warunkom, jakie
powinny by¢ spelnione, by dzialania podejmowane w Szkole Promujacej Zdro-
wie byly skuteczne. Znalazly si¢ wiec zrozumienie i akceptacja koncepcji szko-
ly promujacej zdrowie oraz odpowiednie zarzadzanie projektami (ktére sprzyja
uczestnictwu, partnerstwu i wspoélpracy, a takze skutecznosci i dlugofalowosci
dziatani). Czes¢ srodkowa modelu zawiera trzy gtéwne kierunki dziatan, tj. zdro-
we Srodowisko fizyczne, zdrowe $rodowisko spoteczne i edukacje do zdrowia.
Goérna czesé trojkata odpowiada oczekiwanym rezultatom, ale jest otwarta, co
ma symbolizowad dalszy rozwdj ludzi (Woynarowska, Sokotowska 2006).

Na podstawie tego modelu opracowano piec¢ standardéw Szkoly Promujacej
Zdrowie, stanowigcych zarazem standardy jakosci czy sposobnosci pracy szkoty
w zakresie promocji zdrowia (tamze, s. 17):

»Szkola Promujaca Zdrowie [...]:

1. Pomaga cztonkom spolecznosci szkolnej (w tym rodzicom) zrozumiec i zaak-
ceptowacd koncepcje szkoty promujacej zdrowie.

2. Zarzadza projektami promocji zdrowia [...].

3. Prowadzi edukacje zdrowotna uczniéw i pracownikéw oraz dazy do zwiek-
szenia jej jakosci i skutecznosci.

4. Tworzy klimat sprzyjajacy: osigganiu satysfakcji z nauki i pracy w szkole,
osiaganiu sukceséw oraz wzmacnianiu poczucia wilasnej wartosci u uczniéw

i pracownikéw; zdrowiu i rozwojowi uczniéw i pracownikéw; uczestnictwu,

partnerstwu i wspétdzialaniu czlonkéw spotecznosci szkolnej, rodzicéw

i 0s6b ze spotecznosci lokalnej.

5. Tworzy srodowisko fizyczne sprzyjajace zdrowiu, bezpieczeristwu i dobremu
samopoczuciu uczniéw i pracownikéw”.

Przytoczone standardy wyznaczajg gtéwne kierunki pracy Szkoty Promujacej
Zdrowie i stanowia podstawe do programowania ewaluacji szkét.

Klimat spoleczny szkoty

Tworzenie w szkole klimatu spotecznego sprzyjajacego zdrowiu jest jednym
z najwazniejszych zadan Szkoty Promujacej Zdrowie.

Pojecie ,klimat” pochodzi z jezyka greckiego (klima, klimatos) i uzywane jest
w réznych znaczeniach oraz wykorzystywane przez rézne dziedziny naukowe
(jak np.: meteorologia, prakseologia, psychologia spoteczna, teoria zarzadzania,
pedagogika). W znaczeniu przeno$nym klimat to nastrdj, atmosfera panujaca
w jakim$ srodowisku, otaczajace dang osobe miejsce itp. (Kopaliriski 1999). Po-
jecie klimatu jest wykorzystywane réwniez na gruncie nauk spolecznych. Po raz
pierwszy tym terminem, w odniesieniu do zjawisk psychospotecznych, postuzyt

SZKOLA SPECJALNA 5/2011 367



ALEKSANDRA TEUSCIAK-DELIOWSKA

si¢ Kurt Lewin (Adrjan 2011) i zdefiniowat klimat szkoly jako funkcje osobowo-
§ci i srodowiska. Wskazat na relacje miedzy instytucjq a osoba oraz osobaq a insty-
tucja. Wypadkowa tej relacji sq zachowania pojedynczych oséb, ktére wplywaja
na klimat danego miejsca. W pojecie klimatu wpisany jest takze pewien element
subiektywnosci, tzn. ze klimat jest wynikiem subiektywnych odczué uczestni-
kéw danej organizacji, dotyczacych obiektywnie istniejacej rzeczywistosci. Do-
niesienia zagraniczne wskazuja na Pace’a i Sterna jako na osoby, ktére pierwsze
zastosowatly koncepcje klimatu w odniesieniu do szkoty.

,Jak dowodza liczne badania, to wilasnie uwarunkowania wewnatrzszkol-
ne wywieraja znaczacy wplyw na postawy, zachowania i rozwdj osobowosci
uczniéw. [...] nie chodzi tu przy tym o szkolne struktury, lecz doznawane i prze-
zywane procesy interakcyjne i komunikacyjne, o mozliwosci partycypacji w zyciu
szkoty, o odbidr procesu nauczania i wychowania, a wiec o wlasciwosci srodo-
wiska szkolnego, ktére zwyklo sie okresla¢ zbiorczym terminem klimat szkoty”
(Kulesza 2007, s. 265). Podstawa do rozumienia pojecia klimatu jest zaloZenie, Ze
czlowiek jest podmiotem wyodrebnionym z otoczenia, a zarazem jest elementem
wiekszej calosci, ,,co sprawia, ze regulacja zachowania jednostki dokonuje si¢ jako
proces interakcyjny czlowiek — otoczenie” (Lukaszewski 2000, s. 70).

Dotychczas opracowano wiele koncepcji klimatu szkoly. Jedna z nich jest
wlasnie koncepcja Szkoty Promujacej Zdrowie. Miesci sie ona w obszarze zain-
teresowan pedagogiki spotecznej (Kawula 2007), ale takze wigzatabym ja (cho¢
w mniejszym stopniu) z podejsciem socjologicznym wobec szkoty (Woynarow-
ska-Soldan 2007). Wedlug tego podejécia szkola traktowana jest jako system kul-
turowy, w ktérym zachodza relacje spoleczne miedzy uczniami i ich réwiesni-
kami, nauczycielami i rodzicami. Zachowania uczniéw postrzegane sa jako efekt
procesow spotecznych zachodzacych w szkole. Naleza do nich formulowane
przez cztonkéw grupy oczekiwania, wzajemna atrakcyjnos$é, normy dotyczace
zachowania si¢ w klasie i w szkole, porozumiewanie sie i relacje miedzyludzkie.
Klimat spoleczny szkoly tworzony jest podczas interakcji ja — inni (Arends 1995,
s. 123). Osobiste doswiadczenia uczniéw zwigzane z ré6znymi wymiarami rze-
czywistosci szkolnej stajq sie zatem podstawq do percepgji i rozumienia klimatu
szkoty.

W ramach koncepgcji Szkoty Promujacej Zdrowie sformutowano wymiary kli-
matu spolecznego szkoly, dzielac je na pozytywne i negatywne. Do wymiaréw
pozytywnych zalicza sig:

1. Satysfakcje z nauki lub pracy w szkole. Wymiar ten odnosi si¢ do sfery emocjo-
nalnej i wigze z zadowoleniem, radoscig, dobrym samopoczuciem w szkole.

2. Stwarzanie cztonkom spolecznosci mozliwosci uczestnictwa w Zyciu i pracy
szkoty. Wymiar ten odnosi sie do warunkéw sprzyjajacych kreatywnosci, za-
checaniu do wyrazania wiasnych pogladéw, ustalaniu zasad i ich przestrze-
ganiu.

3. Relacje (miedzyludzkie) interpersonalne wewnatrz réznych grup spoteczno-
$ci szkolnej oraz miedzy poszczegSlnymi grupami.

4. Wsparcie spoleczne. Wigze si¢ z zyczliwoscia wobec drugiego czlowieka,
wspieraniem poczucia wlasnej wartosci, udzielaniem pomocy w sytuacjach
jej wymagajacych.
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5. Motywowanie do osiagania sukceséw, ktére sprowadza sie do stwarzania
licznych mozliwosci osiagania sukceséw, zachecania kazdego do wysitkéw,
pomocy w ujawnianiu jego mocnych stron itp.

Mozliwos¢ efektywnej pracy na lekcjach.

7. Przestrzeganie praw, znajomos¢ regut i ich ocena. Wazne jest zapoznanie
si¢ z obowigzujacymi zasadami, wdrozenie do ich przestrzegania, a takze
wzmacnianie poczucia, ze sg one stuszne.

Wymiary negatywne klimatu spotecznego szkoty dotycza:

— przecigzenia naukg i pracg oraz czgstego odczuwania stresu w szkole,

- wystepowania przemocy i zachowari aspolecznych wsréd uczniéw (por.
Woynarowska-Sotdan 2006).

Taki podzial wymiaréw klimatu spolecznego szkoly sugeruje podziat do-
$wiadczen szkolnych. Mogg by¢ one pozytywne, a zatem sprzyjajace budowaniu
zasobéw dla zdrowia, umiejetnosci zyciowych (o charakterze osobistym i spo-
tecznym), umiejetnosci radzenia sobie z trudno$ciami i zmianami. Doswiadcze-
nia szkolne mogga miec tez charakter negatywny, co oznacza, Ze przyczyniaja sie
do zwiegkszenia ryzyka zachowar problemowych (jak np.: uzywanie substancji
psychoaktywnych, zachowania agresywne, przemoc, ryzykowne zachowania
seksualne) oraz innych zaburzeni zachowania, zdrowia itp. Przytoczone wymia-
ry — czynniki powinny by¢ zatem brane pod uwage w projektowaniu szkolnych
programoéw profilaktycznych (Ostaszewski 2006).

Aby szkoty mogly sprawdzi¢, czy i w jakim stopniu osiagaja ten standard,
opracowano w latach 2004-2006 szereg metod i narzedzi do badania klimatu
spotecznego. Metody i techniki badania klimatu spotecznego szkoly uzaleznione
sa od grupy docelowej. Uczniom mlodszym proponuje si¢ wykonanie rysunkéw
i wypracowan tematycznych; dla uczniéw starszych, nauczycieli, innych pracow-
nikéw szkoly i rodzicéw przygotowano kwestionariusze ankiet, uwzgledniajace
specyficzng sytuacje kazdej z grup (réznice dotyczg gléwnie nazw wymiaréw,
ich liczby oraz rodzaju i liczby wskaznikéw zakwalifikowanych do poszczegdl-
nych wymiaréw) (Woynarowska-Sotdan 2007).

Zbadanie klimatu spolecznego szkoly wymaga poznania opinii wszystkich
czlonkéw spotecznosci szkolnej. Wazne staje sie doglebne analizowanie otrzy-
manych danych, ocen i profili klimatu spolecznego. Na tej podstawie mozliwe
jest opracowanie dziatan stuzacych poprawie klimatu. Pozytywny klimat spo-
teczny szkoty decyduje o jakosci zycia szkoty (quality of school life) i jest zasobem
dla zdrowia uczniéw i pracownikéw. Wplywa korzystnie na zdrowie psychicz-
ne, poczucie wlasnej wartosci, samopoczucie uczniéw i pracownikéw, zmniejsza
ryzyko wystepowania réznych dolegliwosci i urazéw oraz wystepowania wsréd
uczniéw zachowan ryzykownych (Woynarowska-Sotdan 2006).

o

Podsumowanie
Reasumujac: klimat szkoly ma wplyw na spoleczne i poznawcze efekty funk-

cjonowania uczniéw (i nie tylko) w instytucji o$wiatowej. Korzystny klimat
sprzyja rozwojowi osobowemu, ksztaltowaniu kreatywnych postaw, podnosi
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efektywnos¢ ksztalcenia, dlatego troska o niego, jego tworzenie powinno by¢ jed-
nym z celéw dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej szkoty (Poptawska 2003).
Diagnoza klimatu moze wywola¢ refleksje, stuzyé planowaniu i wprowadzaniu
pozadanych zmian w proces nauczania i wychowania.
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OBSLUGA CZY SAMOOBSLEUGA

Umiejetnosci samoobstugowe dziecka niepelnosprawnego intelektualnie to
wcigz zaniedbany obszar edukacji. Wiele si¢ méwi na ten temat, jednak w pro-
cesie terapii jest to etap czesto pomijany. To réwniez obszar, na ktérym wcigz
brak jest pelnego porozumienia miedzy rodzicami a terapeuta. Dla wielu z nich
nie sa to umiejetnosci kluczowe dla rozwoju dziecka. Wieksza wage przywiazu-
je sie np. do rozpoznawania przedmiotéw na obrazkach niz do samodzielnego
jedzenia czy dokonywania nawet najprostszych wyboréw. Oczywiscie nie doty-
czy to dzieci z wieloraka gleboka niepelnosprawnoscia, ale niepelnosprawnos¢
w stopniu umiarkowanym czy nawet znacznym nie predysponuje dziecka do
bycia catkowicie niesamodzielnym. A wielokrotnie tak sie¢ wlasnie uwaza. Rodzi-
ce ubieraja, rozbieraja, myja i karmia swoje pociechy. To nadal dos¢ powszechne
przekonanie, ze tak bedzie szybciej, lepiej, dziecko si¢ nie ubrudzi, my za nie
podejmiemy decyzje, bo przeciez ono samo sobie nie poradzi. Oczywiscie jeze-
li nie damy mu szansy, jezeli przeoczymy moment zainteresowania konkretna
czynno$cia, wéwczas z calg pewnoscia dziecko bedzie obstugiwane przez osobe
dorosta.

I. Obuchowska (1999) wskazuje na dwa aspekty samodzielnosci. Pierwszy
to zdolnos$¢ do realizacji (wykonywania) réznych czynnosci, np. ubierania sig,
zapinania guzikéw, samodzielnego postugiwania sie¢ tyzka, widelcem. Drugi
aspekt to zdolno$¢ do kierowania wlasnym postgpowaniem — stawiania sobie
celéw i zadan, podejmowania decyzji dotyczacych wiasnej osoby. ,Poziom sa-
modzielnosci wyznaczony jest tutaj przede wszystkim zakresem dzialan, ktére
sa wewnetrznie sterowane, im wigkszej ich liczby dotyczy samosterowanie, tym
wigksza samodzielnosé¢. Tak pojmowang samodzielnos$¢ okresli¢ mozna mianem
autonomii” (tamze, s. 113).

Wykorzystujac Skale Rozwoju Psychospotecznego R. Zazzo, wyrdzniamy
nastepujace kategorie czynnosci niezbednych do ksztaltowania samodzielnosci
(tamze, s. 114):

1. Czynnosci samoobstugowe w zakresie:

o toalety,
e ubierania sig,
¢ jedzenia.

2. Wykonywanie prostych czynnosci dnia codziennego:
¢ w domu: sprzatanie, przygotowywanie positkéw;
e poza domem: zakupy.

3. Poruszanie si¢ bez kontroli drugiej osoby, korzystanie z tramwaju, auto-
busu.

4. Odrabianie zadan szkolnych.
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5. Nawiazywanie i utrzymywanie kontaktéw spotecznych.
6. Wykorzystywanie czasu wolnego.
7. Gospodarowanie pieniedzmi.

Podstawe wymienionych czynnosci stanowia funkcje motoryczne, przede
wszystkim w obrebie motoryki matej, oraz funkcje umystowe.

Zdaniem I. Obuchowskiej (tamze), wszystkie wymienione czynnosci moga
by¢ sterowane zewnetrznie, np. przez matke, ojca, terapeute, lub tez wewnetrz-
nie — wéweczas jest to czynnos¢ zadana przez dziecko samemu sobie. Réwniez
sam przebieg czynnosci moze by¢ sterowany z zewnatrz lub z wewnatrz, kiedy
dziecko samo ustala sobie kolejne zadania i cele. To ostatnie wymaga juz skom-
plikowanych czynnosci umystowych — przewidywania zdarzen i skutkéw wia-
snych dzialan, jak réwniez umiejetnosci modyfikowania planu dzialania w trak-
cie jego realizacji.

Oba aspekty samodzielnosci wymagaja takze motywacji do samodzielnego
podejmowania i realizowania zadan.

Etap czy tez poziom rozwoju samodzielnosci uzaleznione sa od wieku
dziecka, a takze rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci. Przy niepetnospraw-
nosci fizycznej, gdy brak jest protezowania, mozliwosci pelnej sprawnosci
w zakresie samoobstugi sag mocno ograniczone. W przypadku niepetnospraw-
nosci intelektualnej ograniczona jest mozliwo$¢ realizacji tych zadan, ktére
wymagajq sprawnosci umystowej i zdolnosci do sterowania wlasnym zacho-
waniem.

Zdarza sie, ze rodzice nie zauwazaja momentu gotowosci dziecka do po-
dejmowania okreslonych czynnosci. Popelniajg bledy w ocenie mozliwego do
osiggniecia poziomu samodzielnosci. Niedoceniajg lub przeceniaja mozliwosci
dziecka. Niedocenianie, co podkresla Obuchowska (tamze), dotyczy zwlaszcza
samodzielnosci do sterowania wlasnym postepowaniem. Trudno jest przekonac
rodzicéw, ze ich dziecko moze, na miare oczywiscie swoich mozliwosci, a nawet
powinno by¢ samodzielne takze w dziedzinach, ktére wymagaja podejmowania
decyzji i samokontroli. Konsekwencjg nadopiekuriczosci rodzicéw, gtéwnie ma-
tek, sq braki w usamodzielnieniu, a takze nieprawidlowos$ci w zakresie funkcjo-
nowania spotecznego (Maciarz 1981).

W takiej sytuacji najlepszym rozwigzaniem jest poszukanie mocnych i sta-
bych stron aktywnosci dziecka. Bardzo pomocni moga sie¢ w tym okazac tera-
peuci pracujacy z dzieckiem. Nieocenione korzysci przynosi takze wnikliwa
obserwacja sprawnosci motorycznej i intelektualnej oraz motywacji do wyko-
nania zadania. Najwazniejsze jest jednak uswiadomienie sobie koniecznosci
podjecia dziatani zmierzajacych do nauki samodzielnosci. Dzigki temu w do-
rostym Zyciu osoba niepelnosprawna bedzie mniej zalezna od swoich opie-
kunéw. Warto to uswiadomic rodzicom. Kiedy dziecko jest jeszcze male, nie
widzg oni problemu, jednak w miare uptywu lat, kiedy sami beda juz mniej
sprawni, opieka nad wlasnym dzieckiem moze stanowi¢ dla nich nie lada
wyzwanie.

Istota nauki samodzielnosci jest stwarzanie okazji do nabywania tych
umiejetnosci. Jezeli tylko karmimy czy ubieramy dziecko, nie dajemy mu
sposobnosci do préb samodzielnego manipulowania. Wyreczamy je, odbie-
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rajac tym samym mozliwos¢ podjecia ¢wiczen. Brak pozwolenia na zabawe
lyzka i jedzeniem moze skutkowac brakiem podstawowej umiejetnosci. Waz-
ne jest, by rodzice czy terapeuci powstrzymali si¢ od wykonywania czynno-
$ci za dziecko. Mozemy takze nauke zamieni¢ w zabawe, stosowac nagrody,
podpowiedzi — lacznie z fizyczng. Doskonate efekty przynosi dzielenie duzej
czynnoéci na mniejsze elementy skladowe. Warto korzystac takze z wygasza-
nia.

Nauke mozemy rozpoczaé od nauki nasladownictwa: zréb to, co ja. Pomocne
mogg sie takze okazac programy aktywnosci M. i Ch. Knilléw. Dziecko uczy sie
w nich pocierania dloni, klepania sie po policzkach, brzuchu, udach. Mozemy spré-
bowac przenie$¢ te umiejetnosci na czynnosci samoobstugowe. Pocieranie rak to
wstep do ich mycia, poklepywanie policzkéw mozna przenies¢ na mycie twarzy.

Nalezy pamigtad, ze nie uczymy zbyt wielu réznych czynnosci jednoczeénie.
Wybieramy jedna umiejetnos¢ i ¢wiczymy ja tak dlugo, az dziecku uda sie ja
w pelni opanowad. Samodzielne wykonanie czynnosci to poczucie sprawstwa
i ogromna satysfakcja dla dziecka. Sukces, tak potrzebny do nauki kolejnych
€zynnosci.

W nauce czynnos$ci samoobstugowych szczegdlnie wazna jest zasada matych
krokéw. Nam, dorostym, ubranie si¢ nie zajmuje duzo czasu. Poszczegélne czyn-
nosci wykonujemy niemal automatycznie, nie zastanawiajac sie nad stopniem
ich trudnosci. A tymczasem wlozenie bluzki to kilka odrebnych zadan, moga
one okazac si¢ ponad sily i umiejetnosci dziecka niepetnosprawnego. Ale tylko
woéwczas, gdy bedziemy wymagali wykonania zadania od razu od poczatku do
korica. Jezeli jednak catos¢ podzielimy na mate elementy skladowe i bedziemy
uczyli kazdego elementu pojedynczo, wéweczas istnieje duze prawdopodobien-
stwo, ze dziecko wykona zadanie w catos¢ lub wigksza jego czesé. W literaturze
znajdziemy metode nauki ,od korica” — najpierw uczymy ostatniej czynnosci
przy np. zakladaniu bluzki (obciggniecia, opuszczenia od pach), potem przecho-
dzimy do nauki czynnosci poprzedzajacej ta, ktéra dziecko juz opanowato i ,,od
poczatku” — od pierwszej czynnosci, np. wlozenia bluzki na glowe, reszte etapéw
wykonuje dorosty. Po opanowaniu pierwszego uczymy nastepnego (Carr 1984,
Lovaas 1993).

Literatura dostarcza nam gotowych rozwiazan w kwestii podziatu po-
szczegblnych czynnosci na elementy sktadowe. J. Carr (1984) podaje schemat
nauki zakladania majtek — schemat nauki , 0d korica”. Sadzamy dziecko na
krzesetku, wkladamy jego nogi w nogawki majtek. Podciagamy do wysoko-
$ci kolan. Nastepnie prosimy dziecko, by wstalo i podciggamy jeszcze wyzej
— okolo 5 cm ponizej pasa. Nastepnie pada polecenie: ,podciagnij majtki”.
Zachgcamy dziecko do wykonania czynnosci. Nauke prowadzimy nie tylko
podczas porannego ubierania, ale takze podczas kazdej wizyty w toalecie.
Wskazana jest takze podpowiedz fizyczna. Na poczatku mozemy wykonad
czynno$¢ rekami dziecka, stopniowo wycofujac sie. Trening pierwszego kro-
ku powinien trwac tak dlugo, dopdki dziecko nie wykona czynnosci samo-
dzielnie. Wowczas dopiero opuszczamy majtki nizej, okoto 8 cm ponizej pasa,
i powtarzamy procedure. Schemat kolejnych krokéw wyglada nastepujaco
(por. Carr 1984):
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Czynnosci dorostego:

1) podciaga majtki do polowy bioder;

2) podciaga majtki do dolnej czesci
bioder;

3) podciaga majtki do polowy ud;

4) podciaga majtki do kolan;

5) podciaga majtki do polowy tydek;

6) podciaga majtki do kostek;

7) wklada jedna stope dziecka do no-
gawki;

8) kladzie majtki rozlozone u stép
dziecka;

9) podaje majtki prawidlowgq strona
do przodu;

10) podaje majtki dowolng strong do
przodu;

11)ktadzie majtki na 16zku lub krzedle.

Czynnosci dziecka:
1) podciaga majtki do pasa;
2) podciaga majtki do pasa;

3) podciaga majtki do pasa;

4) podciaga majtki do pasa;

5) podciaga majtki do pasa;

6) podciaga majtki do pasa;

7) lapie za czes¢, gdzie jest gumka od
majtek, wklada drugg stope w no-
gawke, podciaga majtki do pasa;

8) podciaga majtki do pasa;

9) zaklada i podciaga majtki;

10)odwraca wiasciwa strong do przo-
du, wkiada je i podciaga;

11)bierze majtki, wklada je i podciaga.

Analogicznie postepujemy przy nauce zakladania spodni. Zasieg programu

nauki zalezy od mozliwosci dziecka. Dla jednego szczytem umiejetnosci bedzie
podciagniecie majtek jedynie z wysokosci 5 cm, od innego mozemy juz wymagac
calosci programu. Zakladajmy realne cele i konsekwentnie dqzmy do ich realizacji.

Nauka zdejmowania ubran (bluzki, podkoszulka) przebiega podobnie:
Czynnosci dorostego: Czynnosci dziecka:
1) zdejmuje dziecku bluzke, 1) kladzie bluzke na krzesle;
zostawiajac ja w jego rekach; 2) lapie rekaw, wyciaga drugg reke
2) Sciaga bluzke przez glowe, uwalnia z rekawa, odklada bluzke na krzeslo;
jedna reke dziecka z rekawa; 3) lapie rekaw, wyciaga najpierw jedng
3) Sciaga bluzke przez glowe, reke, a potem druga;
pozostawiajac obie rece dziecka 4) Sciaga bluzke przez gltowe i dalej jak
w rekawach; wyzej;
4) podciaga bluzke w gére tuz ponad 5) Sciaga bluzke przez glowe i dalej jak

ramiona; wyzej;
5) podciaga bluzke tuz ponizej ramion; 6) $ciaga bluzke przez glowe i dalej jak
6) podciaga bluzke do wysokosci wyzej;

klatki piersiowej. 7) Sciaga ubranie poczawszy od pasa.
Nauke poszczegdlnych czynnosci zwigzanych z myciem réwniez mozna po-
dzieli¢ na drobne kroki. Liczba krokéw bedzie zalezata od tego, jak my sami dana
czynno$¢ wykonujemy. Ludzie, ktérzy twarz myja uzywajac gabki lub myjki, beda
ustalali wigksza liczbe krokéw niz ci, ktérzy korzystaja tylko z mydta.
Schemat matych krokéw przy myciu zeb6éw (por. Lovaas 1993):
1) odkreé kran;
2) chwyd szczoteczke do zebow za raczke;
3) zmocz szczoteczke woda;
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4) zakred kran;

5) wez paste do zebé6w niedominujaca (najczesciej lewa) reka;
6) odkrec nakretke tubki pasty do zebéw;

7) odl6z nakretke;

8) nal6z paste;

9) odloz szczotke

10)zakrec paste;

11) odi6z paste;

12) podnies szczoteczke;

13)wyczysé zewnetrzna czesé gérnych i dolnych zebow;
14)wyczysé powierzchnie gryzace zebow;

15)wyczysé wewnetrzng powierzchnie gérnych i dolnych zebéw;
16)od16z szczoteczke;

17)podnies kubeczek;

18) odkre¢ wode;

19) napeinij kubek woda;

20) zakreé wode;

21)wyptucz usta;

22)od16z kubeczek;

23)wytrzyj usta;

24)odkrec¢ wode;

25)wyptlucz szczoteczke;

26)o0dt6z szczoteczke;

27)wyptucz zlew;

28) zakreé wode;

29)wytrzyj rece;

30) posprzataj uzywane przybory.

Oczywiscie to tylko przykladowy schemat i podkreslam, Ze nie trzeba go re-
alizowac dokladnie w takiej formie.

Nie powinni$my rozpoczynad nauki bez nagréd. Nagroda, czyli wzmocnienie,
stuzy utrwaleniu danego rodzaju postepowania. ,Wzmocnienie moze by¢ czym-
kolwiek, co zastosowane po wystgpieniu jakiego$ elementu zachowania sprawi, ze
w przyszlosci czestos¢ tego zachowania wzrosnie” (Carr 1984, s. 31). Nagradzajac
dziecko za dobre zachowanie, pomagamy mu si¢ uczy¢. Wzmocnieniem moze by¢
cokolwiek, co zwigeksza prawdopodobieristwo powtdrzenia sig okreslonego zacho-
wania. Zawsze dobieramy je indywidualnie do kazdego dziecka. Dla jednego to
bedzie usmiech, a dla drugiego cukierek. Najpierw nalezy doglebnie poznac na-
szego podopiecznego i wéwczas planowac terapie. Pamietajmy jednak, by zawsze
podawac tylko czeé¢ nagrody, np. niewielki kawaltek cukierka. Unikniemy wéw-
czas przesycenia nagrodami. Nagroda moze by¢ takze muzyka czy mozliwos¢ wy-
konania ulubionej czynnosci. Jezeli mamy problem z wyborem, zastosujmy sie do
zasady D. Premacka. Zgodnie z nig kazda czynnos¢, ktérg dziecko wykonuje pozo-
stawione samo, moze by¢ wykorzystana jako wzmocnienie. Nagrode stosujmy za-
wsze zaraz po wykonaniu czynnosci. Musi by¢ ona wyrazna i czytelna dla dziecka.

W nauce czynnosci samoobstugowych niezbedne jest korzystanie z ekstynk-
qji, czyli wygaszania. Jezeli nauke podejmujemy w domu z dzieckiem, ktére jesz-

SZKOLA SPECJALNA 5/2011 375



JOANNA PRZYBYSZEWSKA

cze nie uczeszcza do zadnej placéwki, musimy sie liczy¢ z tym, ze kiedy trafi ono
np. do szkoly, przestanie by¢ nagradzane za rzecz tak oczywista jak podciagnie-
cie majtek. Wygaszanie odnosi si¢ do sytuacji, w ktérej dziecko, ktére dotychczas
dostawato nagrode za wykonanie okreslonej czynnosci, nagle zostaje tej nagrody
pozbawione. Postepujemy tak, jakbysmy okreslonego zachowania zupelnie nie
zauwazali. W etap wygaszania wprowadzamy dziecko stopniowo, nie pozba-
wiamy go w jednej chwili wszystkich nagréd, ktére do tej pory otrzymywato.
Moglibysmy wtedy doprowadzi¢ do zaniku zachowania.

Nauka codziennych czynnosci zwiagzanych z myciem, ubieraniem, jedzeniem
pozwala nam takze na ksztaltowanie drugiego aspektu samodzielnosci — podej-
mowania decyzji dotyczacych wiasnej osoby. Najprostszy sposéb to po prostu
danie mozliwosci wyboru. Pokazmy dziecku np. dwie kolorowe bluzki i spy-
tajmy, ktdéra chce zalozyé. Pokazujmy zawsze stréj adekwatny do pogody, by
uniknaé sytuacji, w ktorej dziecko chce zatozy¢ koszulke z krétkim rekawem
w zimny deszczowy dzien. Mozliwoéci mamy nieograniczone. Dziecko moze
wybrac kolor tyzki czy nawet jej wielkos¢. Moze wybrac sok, ktéry bedzie pilo.
Przy nauce jedzenia zawsze na poczatku wybierajmy to, co dziecko lubi i co wie-
my, ze chetnie zje. Przed rozpoczeciem treningu nie podajemy dziecku zadnych
przekasek, gdyz mozemy doprowadzic¢ do tego, Ze nie bedzie ono glodne.

Najwazniejsze jednak to uzbroi¢ si¢ w cierpliwos¢. Jezeli stosujemy zasade
matych krokéw, postarajmy sie, by wszystkie osoby pracujace z dzieckiem stoso-
waly dokladnie ten sam schemat. Nie ttumaczmy sie brakiem czasu czy wzgleda-
mi estetycznymi. Podjete teraz dzialania przyniosa niewspoétmierne do wysitku
korzysci juz za kilka lat. Starajmy sie, by nasza nadopiekuriczo$¢ nie doprowa-
dzila do jeszcze wigkszych szkéd. Kazde dziecko jest sprawne na miare swoich
mozliwosci. Pozwdélmy mu prébowad, bawic sie, cieszyé z nowej umiejetnosci.
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APS, Warszawa

CO MOZE ZROBIC SZKOEA, GDY DZIECKU DZIEJE SIE
KRZYWDA?

Konwencja o prawach dziecka z 1989 r.(Dz. U. 1991, Nr 120, poz. 526) jako jedno
z podstawowych praw traktuje prawo dziecka do nauki. W art. 28 ust. 1 pkt a do-
kument ten obliguje Paristwa-Strony do zapewnienia wszystkim obywatelom obo-
wigzkowego i bezplatnego nauczania na poziomie podstawowym. Tym samym
zobowigzuje wszystkich maloletnich obywateli do realizacji obowigzku szkolnego.
Na Paristwa-Sygnatariuszy Konwencja naklada natomiast obowiazek zorganizowa-
nia systemu edukacji w ten sposéb, by dyscyplina szkolna byta stosowana w spo-
s6b zgodny z ludzka godnoscia dziecka oraz by nauka byla ukierunkowana na:

a) rozwijanie w jak najpelniejszym zakresie osobowosci, talentéw oraz zdolnosci
umystowych i fizycznych dziecka;

b) rozwijanie w dziecku szacunku dla praw czltowieka i podstawowych swobdd
oraz dla zasad zawartych w Karcie Narodéw Zjednoczonych;

¢) rozwijanie w dziecku szacunku dla jego rodzicéw, jego tozsamosci kulturowe;j,
jezyka i wartosci, dla wartosci narodowych kraju, w ktérym mieszka dziecko,
kraju, z ktérego dziecko pochodzi, jak i dla innych kultur;

d) przygotowanie dziecka do odpowiedniego zycia w wolnym spoleczernistwie,
w duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, réwnosci plci oraz przyjazni pomie-
dzy wszystkimi narodami, grupami etnicznymi, narodowymi i religijnymi oraz
osobami rdzennego pochodzenia;

e) rozwijanie w dziecku poszanowania srodowiska naturalnego.

Bardzo istotne jest podkreslenie przez twércéw Konwencji o prawach dziecka, ze
organizacja systemu o$wiaty w ramach wewnetrznych systeméw prawa poszcze-
gblnych Paristw-Stron powinna by¢ przede wszystkim zgodna z dobrem dziecka.
Jego realizacja polega miedzy innymi na uwzglednianiu potrzeb matoletnich re-
prezentujacych mniejszosci etniczne, religijne lub jezykowe. Artykut 30 Konwencji
mowi, ze dzieciom tym nie mozna odmoéwi¢ prawa do posiadania i korzystania
z wlasnej kultury, do wyznawania i praktykowania swojej religii lub do uzywania
wlasnego jezyka. Tworzony przez poszczegdlne paristwa system o$wiaty powi-
nien ponadto uwzglednia¢ prawo dziecka do wypoczynku i czasu wolnego oraz
do uczestnictwa w zabawach i zajeciach rekreacyjnych, stosownych do jego wieku.
Przepisy wewnetrzne dotyczace edukacji powinny by¢ tworzone w ten sposéb, by
gwarantowaly uczniom prawo do uczestnictwa w zyciu kulturalnym i artystycz-
nym. Powinny takze dbac o to, by dzieci w wieku szkolnym nie byty zmuszane do
pracy, ktéra kolidowataby z ich ksztalceniem badZ byla szkodliwa dla zdrowia,
rozwoju fizycznego, umystowego, duchowego, moralnego lub spolecznego. Pra-
wo o$wiatowe poszczegdlnych Paristw-Stron powinno takze uwzglednia¢ ochrone
dzieci przed nielegalnym uzywaniem srodkéw narkotycznych i substancji psycho-
tropowych.

Zalozenia te Swiadczg o tym, Ze szkola poza edukacja powinna realizowac takze
inne obowigzki zwigzane z ochrong szeroko pojetego dobra dziecka.
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Prawo wszystkich obywateli do nauki przyznane przez Konwencje o prawach dziecka
zostalo uwzglednione w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r.
(Dz. U. 1997, Nr 78, poz. 483.) Artykut 70 ust.1 ustawy zasadniczej méwi, ze , kaz-
dy ma prawo do nauki. Nauka do 18. roku zycia jest obowigzkowa”. W ustepie 2
wyrazona zostala zasada bezplatnego nauczania w szkolach publicznych. Ustawo-
dawca zastrzegt jednak, Ze ,,ustawa moze dopusci¢ $wiadczenie niektérych ustug
edukacyjnych przez publiczne szkoly wyzsze za odplatnosciag”. W ramach swobo-
dy i wolnosci wyboru ksztalcenia ustawa zasadnicza przyznaje rodzicom prawo
posylania dzieci do szkét innych niz publiczne.

Bardzo istotne jest réwniez podkreslenie w art. 70 ust.4 Konstytucji, ze ,,wladze
publiczne zapewniaja obywatelom powszechny i réwny dostep do wyksztalcenia.
W tym celu tworza i wspierajg systemy indywidualnej pomocy finansowej i orga-
nizacyjnej dla uczniéw i studentéw”. Niniejszy zapis $wiadczy o dbalosci paristwa
o interes uczniéw i ochrone ich dobra w ramach systemu oswiaty.

W polskim systemie prawnym kwestie dotyczace edukacji i organizacji szkol-
nictwa zostaly uregulowane w ustawie z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty
(Dz. U. 1991, Nr 95, poz. 425, ze zm.). Preambuta do tego aktu prawnego $wiadczy
o tym, Ze regulacje w nim zawarte realizujg zaloZenia z zakresu oswiaty zar6wno
aktéw miedzynarodowych, jak tez Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. W arendzie
wyrazono zasade, ze ,nauczanie i wychowanie, respektujac chrzescijariski system
wartosci, za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wycho-
wanie stuzy rozwijaniu u mlodziezy poczucia odpowiedzialnosci, miltosci ojczyzny
oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym
otwarciu na wartosci kultur Europy i $wiata. Szkota powinna zapewniac¢ kazdemu
uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypelniania
obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demo-
kragji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci”.

Polska ustawa o systemie o$wiaty nie skupia sie wiec jedynie na regulacjach do-
tyczacych organizacji szkolnictwa i zasadach nauczania. Zgodnie z art.1 zadaniami
systemu o$wiaty sq m.in.:

1) realizacja prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia sie
oraz prawa dzieci i mlodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku
1 osiagnigtego rozwoju;

2) wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny;

3) mozliwos¢ zakladania i prowadzenia szkét i placéwek przez rézne podmioty;

4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej;

5) mozliwosé pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mlodziez
niepelnosprawng oraz niedostosowang spolecznie, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;

5a) opieka nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie realizowania zin-
dywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz za-
je¢ rewalidacyjnych;

6) opieka nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizo-
wania indywidualnych programéw nauczania oraz ukoriczenia szkoly kazdego
typu w skréconym czasie;
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7) upowszechnianie dostepu do szkét, ktérych ukoriczenie umozliwia dalsze
ksztalcenie w szkolach wyzszych;

8) mozliwos¢ uzupelniania przez osoby doroste wyksztalcenia ogélnego, zdoby-
wania lub zmiany kwalifikacji zawodowych i specjalistycznych;

9) zmniejszanie r6znic w warunkach ksztalcenia, wychowania i opieki miedzy po-
szczegdlnymi regionami kraju, a zwlaszcza osrodkami wielkomiejskimi i wiej-
skimi;

10) utrzymywanie bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania

i opieki w szkotach i placéwkach;

11) upowszechnianie wéréd dzieci i miodziezy wiedzy o zasadach zré6wnowazo-
nego rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu w skali
lokalnej, krajowej i globalnej;

12) opieka dla uczniéw pozostajacych w trudnej sytuacji materialnej i Zyciowej;

13) dostosowywanie kierunkoéw i tresci ksztalcenia do wymogéw rynku pracy;

13a)ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsiebiorczosci sprzyjajacych aktywnemu
uczestnictwu w zyciu gospodarczym;

14) przygotowywanie uczniéw do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia;

15) warunki do rozwoju zainteresowar i uzdolniefi uczniéw przez organizowanie
zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztalttowanie aktywnosci spotecz-
nej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego;

16) upowszechnianie wsréd dzieci i mlodziezy wiedzy o bezpieczeristwie oraz
ksztaltowanie wilasciwych postaw wobec zagrozen i sytuacji nadzwyczajnych.
Zadania te obliguja podmioty zwigzane z systemem oswiaty do podejmowania

dzialan ukierunkowanych na zindywidualizowane potrzeby uczniéw zaréwno na
gruncie stricte edukacyjnym, jak tez wychowawczym, spolecznym, psychologicz-
nym i pedagogicznym. Fakt ten podkresla C. Kupisiewicz (1999, s. 45), zwracajac
uwage, ze ,,skoro uczniowie sg rézni, to racjonalnie prowadzone wychowanie po-
winno liczy¢ sie z tym faktem, a tym samym zapewniad im zréznicowane mozliwo-
$ci awansu, zgodne z mozliwo$ciami poszczegélnych jednostek”.

Polskie ustawodawstwo oswiatowe, majac na uwadze najczestsze problemy
dzieci i mlodziezy, zawiera regulacje umozliwiajace ukierunkowana reakgje i po-
moc pracownikéw szkét. Udzielane wsparcie moze by¢ jeszcze bardziej efektywne
dzieki wspélpracy z organizacjami pozarzadowymi, w tym organizacjami harcer-
skimi oraz osobami prowadzacymi statutowa dziatalnos¢ w zakresie o§wiaty i wy-
chowania, ktéra jest mozliwa na mocy art. 2a, ust.1 ustawy.

Jedna z form takiej pomocy jest przyznanie uczniowi prawa do indywidu-
alnego nauczania. Zgodnie z art.66 ust.1 ustawy decyzje w tej sprawie wydaje,
na wniosek rodzicéw lub peinoletniego ucznia, dyrektor po zasiegnieciu opinii
rady pedagogicznej i publicznej poradni pedagogiczno-psychologicznej, w tym
poradni specjalistycznej. W uzasadnionych sytuacjach dyrektor moze zezwolié
uczniowi na indywidualny program lub tok nauki oraz wyznaczy¢ nauczyciela-
-opiekuna. Zgodnie z postanowieniem NSA z 30 grudnia 1994 r. ,,w razie zalo-
zenia przez rodzicow wniosku o zezwolenie na indywidualny program lub tok
nauki (art. 66 ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty; Dz. U. Nr
95, poz. 425) brak zgody dyrektora szkoty w formie decyzji negatywnej stwarza
stronom tego postepowania, tj. rodzicom ucznia badZ tez uczniowi pelnoletnie-
mu, prawo do skargi na bezczynno$¢ organu szkoty na warunkach okreslonych
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w art. 216 par. 1-3 KPA” (Postanowienie NSA o/Wroctaw ... , Orzecznictwo NSA
1996/1/23).

Dziecku uczeszczajacemu do szkoly przystuguje ponadto prawo do korzystania
z positkéw oferowanych przez stoléwke szkolng. Zasada wyrazona w art. 67a ust. 2
ustawy jest odplatnosc korzystania z positkéw w stotéwce szkolnej. Jednak organ
prowadzacy szkole moze zwolni¢ rodzicéw albo ucznia z catosci czy czesci oplat
za wyzywienie w przypadku szczegdlnie trudnej sytuacji materialnej lub w szcze-
goblnie uzasadnionych przypadkach losowych. Niniejsze uprawnienie jest reakcja
ustawodawcy na wcigz obecny problem glodu i niedozywienia wéréd dzieci oraz
wspieraniem prawidlowego rozwoju uczniéw.

Dzieci i mlodziez w wieku szkolnym maja prawo do ksztalcenia specjalnego
lub integracyjnego. Ustawodawca przyznat w art. 71b prawo do tego typu ksztalce-
nia uczniom wymagajacym stosowania specjalnej organizacji nauki i metod pracy.
Ksztalcenie to moze by¢ prowadzone w formie nauki w szkolach ogélnodostep-
nych, szkotach lub oddzialach integracyjnych, szkotach lub oddziatach specjal-
nych i osrodkach. W zaleznosci od rodzaju niepelnosprawnosci, w tym stopnia
uposledzenia umystowego, dzieciom i mlodziezy organizuje sie ksztalcenie i wy-
chowanie, ktére stosownie do potrzeb umozliwia nauke w dostepnym dla nich
zakresie, usprawnianie zaburzonych funkcji, rewalidacje i resocjalizacje oraz za-
pewnia specjalistyczng pomoc i opieke. W celu poprawy funkcjonowania oraz lep-
szego przygotowania do realizacji obowigzku szkolnego dzieci niepelnosprawnych
ustawodawca przewidzial mozliwo$é tworzenia zespoléw wczesnego wspomaga-
nia rozwoju dziecka, ktére pracuja z dzieckiem i jego rodzing od chwili wykrycia
niepelnosprawnosci do podjecia nauki w szkole. Mogg one powstawaé w przed-
szkolach, szkolach podstawowych, osrodkach wychowawczych, publicznych i nie-
publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych oraz w poradniach spe-
cjalistycznych. Opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka oraz
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego albo indywidualnego obowiazkowe-
g0 rocznego przygotowania przedszkolnego i indywidualnego nauczania, a takze
o potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych wydajg zespoly orzekajace, dzia-
fajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych, w tym w po-
radniach specjalistycznych. Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego okresla
zalecane formy ksztalcenia specjalnego, z uwzglednieniem rodzaju niepelnospraw-
nosci, w tym stopnia uposledzenia umystowego.

Uczniom wymagajacym ksztalcenia specjalnego ze wzgledu na uposledzenie
umyslowe oraz niewidomym, stabowidzacym, niestyszacym czy sltabostyszacym
przystuguje dofinansowanie z budzetu paristwa do podrecznikéw i pomocy szkol-
nych (art. 71d).

Wyrazona zaréwno na gruncie prawa miedzynarodowego, jak i w przepisach
polskiego prawa wewnetrznego zasada réwnego dostepu do edukacji oraz zagwa-
rantowanie wszystkim dzieciom i mlodziezy mozliwosci rozwoju talentéw wyma-
ga reakcji wladz paristwowych na biede i ubéstwo wéréd uczniéw oraz likwidacji
barier finansowych. Odpowiedzia ustawodawcy na ten problem jest wprowadzenie
do ustawy o systemie o$wiaty przypiséw regulujacych kwestie pomocy materialnej
dla uczniéw. Zgodnie z art. 90b ust.1 uczniowi przystuguje prawo do pomocy ma-
terialnej ze srodkéw przeznaczonych na ten cel w budzecie paristwa lub budzecie
wilasciwej jednostki samorzadu terytorialnego. Jest ona udzielana uczniom w celu
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zmniejszenia réznic w dostepie do edukacji, umozliwienia pokonywania barier
dostepu do edukacji wynikajacych z trudnej sytuacji materialnej ucznia, a takze
wspierania edukacji uczniéw zdolnych.

1)

Pomoc materialna przystuguje zgodnie z ustawa:

uczniom szkét publicznych i niepublicznych o uprawnieniach szkét publicz-
nych dla miodziezy i dla dorostych oraz stuchaczom publicznych kolegiéw na-
uczycielskich, nauczycielskich kolegiéw jezykéw obcych i kolegiéw pracowni-
kéw stuzb spotecznych — do czasu ukoriczenia ksztalcenia, nie dtuzej jednak niz
do ukoriczenia 24. roku zZycia;

wychowankom publicznych i niepublicznych osrodkéw umozliwiajacych dzie-
ciom i mlodziezy, a takze dzieciom i miodziezy z uposledzeniem umystowym
z niepelnosprawnosciami sprzezonymi realizacje odpowiednio obowigzku
szkolnego i obowigzku nauki — do czasu ukoriczenia realizacji obowigzku nauki.
Moze ona mie¢ charakter socjalny lub motywacyjny.

Swiadczeniami pomocy materialnej dla uczniéw o charakterze socjalnym sa:
Stypendia szkolne — przystuguja one uczniom znajdujacym sie w trudnej sytu-
acji materialnej, wynikajacej z niskich dochodéw na osobe w rodzinie, gtéwnie
z powodu: bezrobocia, niepelnosprawnosci, ciezkiej lub dtugotrwatej choroby,
wielodzietnosci, braku umiejetnosci wypelniania funkcji opiekuriczo-wycho-
wawczych, alkoholizmu lub narkomanii, a takze gdy rodzina jest niepeina lub
wystapilo zdarzenie losowe. Stypendium szkolne moze by¢ udzielane w formie
catkowitego lub czesciowego pokrycia kosztéw udzialu w zajeciach edukacyj-
nych lub pomocy rzeczowej o charakterze edukacyjnym (w szczegdélnosci zaku-
pu podrecznikéw).

Zasitki szkolne — sg one przyznawane uczniom znajdujacym sie przejSciowo
w trudnej sytuacji materialnej lub z powodu zdarzenia losowego. Moga one przy-
bra¢ forme swiadczenia pienieznego na pokrycie wydatkéw zwiazanych z pro-
cesem edukacyjnym lub pomocy rzeczowej o charakterze edukacyjnym, raz lub
kilka razy w roku, niezaleZnie od otrzymywanego stypendium szkolnego.
Swiadczeniami pomocy materialnej dla uczniéw o charakterze motywacyjnym sa:
Stypendium za wyniki w nauce lub osiggniecia sportowe — moze by¢ przyzna-
ne uczniowi, ktéry uzyskat wysoka $rednia ocen oraz co najmniej dobra ocene
z zachowania w okresie (semestrze) poprzedzajacym okres (semestr), w kt6-
rym przyznaje sie to stypendium, a stypendium za osiagniecia sportowe moze
by¢ przyznane uczniowi, ktéry uzyskat wysokie wyniki we wspétzawodnictwie
sportowym na szczeblu co najmniej miedzyszkolnym oraz co najmniej dobra
ocene z zachowania w okresie (semestrze) poprzedzajacym okres (semestr),
w ktérym przyznaje sie to stypendium. Stypendium za wyniki w nauce nie
udziela si¢ uczniom klas I-III szkét podstawowych oraz uczniom klasy IV do
ukoniczenia pierwszego okresu nauki.

Stypendium Prezesa Rady Ministréw — moze by¢ przyznane uczniowi szkoty
dla mlodziezy, ktérej ukoriczenie umozliwia uzyskanie swiadectwa dojrzato-
Sci, ktéry otrzymat promocje z wyréznieniem, uzyskujac przy tym najwyzsza
w danej szkole Srednig ocen lub wykazuje szczegblne uzdolnienia w co najmniej
jednej dziedzinie wiedzy, uzyskujac w niej najwyzsze wyniki, a w pozostatych
dziedzinach wiedzy wyniki co najmniej dobre. Moze je pobiera¢ tylko jeden
uczen danej szkoly od wrzesnia do czerwca w danym roku szkolnym.
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3. Stypendium ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania — moze by¢
przyznane uczniowi szkoly publicznej dla mtodziezy lub szkoly niepublicznej

o uprawnieniach szkoly publicznej dla mlodziezy uzyskujacemu wybitne osia-

gniecia edukacyjne, w szczeg6Inosci:

¢ laureatowi miedzynarodowej olimpiady lub laureatowi i finaliscie olimpia-
dy przedmiotowej o zasiegu ogdlnopolskim lub turnieju;

¢ laureatowi konkursu na prace naukowsa, organizowanego przez instytucje
naukowg lub stowarzyszenie naukowe;

¢ uczniowi szkoly ponadgimnazjalnej uzyskujacemu najwyzsze wyniki w na-
uce wedlug indywidualnego programu lub toku nauki;

e uczniowi uczestniczacemu w zajeciach w uczelni przewidzianych tokiem
studiéw na podstawie postanowieri regulaminu studiéw dotyczacych wa-
runkéw uczestniczenia wybitnie uzdolnionych uczniéw w zajeciach przewi-
dzianych tokiem studiéw;

¢ uczniowi, ktéry uzyskat wysokie wyniki we wspétzawodnictwie sportowym
na szczeblu krajowym lub miedzynarodowym.

4. Stypendium ministra wlasciwego do spraw kultury i dziedzictwa narodowego

— moze by¢ przyznane uczniowi szkoly artystycznej prowadzacej ksztalcenie

w zawodzie artystycznym, ktéry uzyskat w okresie (semestrze) bardzo dobrg

$rednig ocen z przedmiotéw artystyczno-zawodowych oraz uczniowi laureato-

wi miedzynarodowego lub krajowego konkursu artystycznego. Przystuguje ono
uczniom szkot artystycznych po ukoriczeniu pierwszego roku nauki i moze by¢
przyznawane nie czesciej niz raz w roku.

Bardzo istotne z punktu widzenia wilasciwej edukacji oraz mozliwosci rozwoju
uzdolnient wszystkich uczniéw jest przyjecie przez ustawodawce zasady, ze korzy-
stanie z pomocy o charakterze socjalnym nie wplywa na mozliwos¢ przyznania
uczniowi stypendiéw motywacyjnych.

Ustawa o systemie oswiaty w art. 92 gwarantuje wszystkim uczniom (z wyjat-
kiem stuchaczy szkét dla dorostych) bezplatng profilaktyczng opieke zdrowotna, co
stanowi przejaw dbalosci o wlasciwy rozwdj fizyczny dzieci i mlodziezy oraz daje
szanse wczesnego wykrycia wad badz choréb.

Do przedmiotowej ustawy wydanych zostalo wiele aktéw wykonawczych re-
gulujacych w szczegbélowy sposéb rodzaje i formy wsparcia dla uczniéw. Rozpo-
rzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz. U.
2010, Nr 228, poz. 1487) okresla sposéb i formy wsparcia psychologiczno-pedago-
gicznego dla uczniéw i ich rodzin. Pomoc ma na celu gléwnie rozpoznawanie i za-
spokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia wynikajacych w szczegélnosci z:

1) niepeinosprawnosci;

2) niedostosowania spolecznego;

3) zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;
4) szczegdlnych uzdolnien;

5) specyficznych trudnosci w uczeniu sig;

6) zaburzeri komunikacji jezykowej;

7) choroby przewleklej;

8) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;
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9) niepowodzen edukacyjnych;

10) zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodzi-
ny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi;

11) trudnoéci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmianag
srodowiska edukacyjnego, w tym z wczesniejszym ksztalceniem za granica.
Pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla uczniéw i ich rodzicéw jest orga-

nizowana przez dyrektora przedszkola, szkoly lub placéwki, do ktdrej dziecko

uczeszcza. Korzystanie z tej formy pomocy jest w kazdym przypadku dobrowolne

i bezplatne. Jest ona swiadczona przez nauczycieli, wychowawcéw grup wycho-

wawczych oraz specjalistow wykonujacy w przedszkolu, szkole i placéwce zadania

z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w szczegdlnosci psychologéw,

pedagogdéw, logopedéw i doradcéw zawodowych.

W szkole pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest w formie:

1. Klas terapeutycznych dla uczniéw wykazujacych jednorodne lub sprzezone za-
burzenia, wymagajacych dostosowania organizacji i procesu nauczania do ich
specyficznych potrzeb edukacyjnych oraz dlugotrwalej pomocy specjalistycznej.
Objecie nauka w tego rodzaju klasie wymaga opinii poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej lub specjalistycznej. Ze wzgledu na konieczno$é indywidualizacji
pracy z poszczegdlnymi uczniami w klasie terapeutycznej nie moze by¢ wiecej
niz 15 dzieci.

2. Zajeé rozwijajacych uzdolnienia dla uczniéw szczegdlnie uzdolnionych, pro-
wadzonych przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy. Liczba uczestnikéw
zaje¢ wynosi do 8.

3. Zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych dla uczniéw majacych trudnosci w nauce,
w szczegdlnosci w spelnianiu wymagan edukacyjnych wynikajacych z podsta-
wy programowej ksztalcenia ogélnego dla danego etapu edukacyjnego. Liczba
uczestnikéw zajeé wynosi do 8.

4. Zajeé specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, socjo-
terapeutycznych oraz innych o charakterze terapeutycznym:
¢ zajecia korekcyjno-kompensacyjne organizuje sie dla uczniéw z zaburzenia-

mi i odchyleniami rozwojowymi lub specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sig, liczba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 5;

¢ zajecia logopedyczne organizuje si¢ dla uczniéw z zaburzeniami mowy, kté-
re powoduja zaburzenia komunikagji jezykowej oraz utrudniaja nauke, licz-
ba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 4;

e zajecia socjoterapeutyczne oraz inne o charakterze terapeutycznym organi-
zuje si¢ dla uczniéw z dysfunkcjami i zaburzeniami utrudniajacymi funkcjo-
nowanie spoleczne, liczba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 10.

5. Zajeé zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu oraz planowaniem
ksztalcenia i kariery zawodowej w przypadku uczniéw gimnazjum i szkét po-
nadgimnazjalnych;

6. Porad i konsultagji.

Odpowiedzia wiadz Rzeczypospolitej Polskiej na trudng sytuacje uczniéw jest
przyjecie Uchwaty nr 68/2011 Rady Ministrow z dnia 25 maja 2011 r. w sprawie Rzgdo-
wego programu pomocy uczniom w 2011 r. — ,Wyprawka szkolna”. Zaklada ona przy-
znanie dofinansowania do zakupu podrecznikéw dla uczniéw rozpoczynajacych
w roku szkolnym 2011/2012 nauke:
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— w klasach I-III szkoty podstawowej,

— w klasach I-III ogélnoksztalcacej szkoly muzycznej I stopnia,

— w Kklasie III gimnazjum,

— oraz uczniéw niepelnosprawnych (stabowidzacych, niestyszacych, z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu lekkim, niepelnosprawno$ciami sprzezonymi
w przypadku, gdy jedna z niepelnosprawnosci jest niepelnosprawnosé wymie-
niona wyzej, majacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, realizu-
jacych w roku szkolnym 2011/2012 obowiazek szkolny), ktérzy otrzymaja do-
finansowanie do zakupu podrecznikéw bez wzgledu na kryterium dochodowe
(szkoly podstawowe, gimnazja, szkoly ponadgimnazjalne).

Uczniowie objeci przedmiotowym programem moga uzyska¢ dofinansowanie
do zakupu podrecznikéw szkolnych, jezeli:

e pochodza z rodzin, w ktérych kwota na jedna osobe nie przekracza 351 zi netto
miesiecznie;

e kryterium dochodowe przekracza wymieniong kwote, a w rodzinie wystepuje
szczegblna sytuacja zyciowa, np. ubéstwo, sieroctwo, bezdomnosé, bezrobocie,
niepelnosprawnos¢, dlugotrwata lub ciezka choroba, przemoc, bezradnos¢ itp.;

e maja orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Szczegodtowe warunki udzielania pomocy finansowej na zakup podrecznikéw
dla dzieci i mlodziezy objetych programem Wyprawka szkolna 2011 okresla Rozpo-
rzgdzenie Rady Ministréw z dnia 25 maja 2011 r. w sprawie szczegdtowych warunkdw
udzielania pomocy finansowej uczniom na zakup podrecznikdw (Dz. U. 2011, Nr 111,
poz. 652).

O potrzebie pomocy uczniom na réznych plaszczyznach $wiadcza tez inne akty
wykonawcze do ustawy o systemie oswiaty, ktére w sposéb szczegétowy okreslaja
organizacje i formy ukierunkowanego wsparcia. Sposréd nich na uwage zastuguja
m.in:

—  Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy nie-
petnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddzia-
tach ogdlnodostgpnych lub integracyjnych (Dz. U. 2010, Nr 228, poz. 1490),

— Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie orga-
nizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. 2009, Nr 23, poz. 133),

—  Rozporzgdzenie Rady Ministrow z dnia 16 wrzesnia 2008 r. w sprawie szczegdtowych
warunkow dofinansowania regionalnych lub lokalnych programdw wyrdwnywania
szans edukacyjnych dzieci i miodziezy w 2008 r. warunkdw, jakie muszq spetniac te
programy, podmiotow dokonujgcych oceny programdw oraz sposobu i trybu wyboru
programdw, ktdrym zostanie udzielone dofinansowanie (Dz. U. 2008, Nr 171, poz.
1059),

—  Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada 2007 r. w sprawie
warunkdw i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoty i placdwki publiczne za-
dari umozliwiajgcych podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i je-
zykowej ucznidw nalezgcych do mniejszosci narodowych i etnicznych oraz spotecznosci
postugujgcej sig jezykiem regionalnym (Dz. U. 2007, Nr 214, poz. 1579).

Polskie wladze nie pozostajq takZe obojetne na rosnacy coraz bardziej problem
przemocy réwiesniczej w szkole. W celu monitorowania tego zjawiska oraz jego
eliminacji opracowany zostal ogélnopolski program Zero tolerancji dla przemo-
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cy w szkole (http://glos.pl/pliki/Zero_Tolerancji_Rzadowy_Program.pdf, strona
dostepna dn. 09.09.2011 r.). Mial on na celu poprawe bezpieczeristwa w polskich
szkolach. Jak zauwaza W. Klaus, ,,na podobnych zalozeniach checi wprowadzenia
jasnych regul i polaczenia szkoly ze Srodowiskiem lokalnym opiera sie szeroko
medialnie rozpowszechniony program «Szkola bez przemocy», zainaugurowany
w 2006 r. W roku szkolnym 2008/2009 uczestniczylo w nim prawie 4200 szkét
z calej Polski (niecate 15% ogétu szkét)” (Klaus, http:/ /www .interwencjaprawna.
pl/docs/wykorzystanie-sprawiedliwosci-naprawczej.pdf, s. 9, strona dostepna dn.
09.09.2011 r.) Mimo duzego zaangazowania wladz paristwowych oraz wielu insty-
tucji wprowadzenie programéw nie przyczynilo sie do zauwazalnego zmniejszenia
zjawiska przemocy wsréd uczniéw polskich szkét.

Polski ustawodawca dazy takze do eliminacji badZ znacznego ograniczenia zja-
wiska narkomanii wsréd uczniéw. W ustawie o przeciwdziataniu narkomanii (Dz.
U. 2005, Nr 179, poz. 1485, ze zm.) obliguje on jednostki organizacyjne systemu
oswiaty do wprowadzenia problematyki zapobiegania narkomanii do programéw
wychowawczych oraz do programéw przygotowania zawodowego uczniéw (art.
19, ust. 2, pkt 1,2.). Ma to na celu uswiadomienie dzieciom i mtodziezy niebezpie-
czenistw i zagrozer, jakie niesie ze soba narkomania.

,/Gléwnym celem edukagiji [...] jest stworzenie mozliwosci harmonijnego roz-
woju kazdego czlowieka jako osoby i jako obywatela paristwa polskiego — w sfe-
rze kulturalnej, duchowej i materialnej. Aby ten cel osiagnac, system edukacji
powinien by¢: powszechnie dostepny; drozny; [...] egalitarny poprzez «zapewnie-
nie mozliwie jednakowych szans edukacyjnych dzieciom i miodziezy z réznych
srodowisk»; czuly na potrzeby uczniéw niepeinosprawnych oraz wymagajacych
specjalnej troski edukacyjnej; nastawiony na zachowanie i umacnianie zdrowia;
wreszcie ustawiczny, tzn. pozwalajacy «calemu spoteczeristwu ksztalcié sie usta-
wicznie na réznych poziomach nauczania i w réznorodnych formach»” (Kupisie-
wicz 1999, s. 321).

Majac na uwadze przedstawione regulacje prawne dotyczace pomocy uczniom,
nalezy stwierdzié, ze Rzeczpospolita Polska stara sie realizowac zdefiniowany cel
edukagji. Czy jednak znajduje on odzwierciedlenie w rzeczywistosci?
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MARZENNA ZAORSKA
UMK, Torun

SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWE]
KONFERENC]I NAUKOWE]
PSYCHOPEDAGOGICZNA KOREKCJA
ZABURZEN ROZWOJU U DZIECI
I MEODZIEZY - KOREKCJA
I PROFILAKTYKA ZABURZEN
ZACHOWANIA U DZIECI
O NIEPRAWIDEOWYM ROZWOJU.
MOSKWA, 17-18 PAZDZIERNIKA 2011

Organizatorem konferencji byt Mo-
skiewski Miejski Uniwersytet Psychologii
i Pedagogiki (MMUPP), konkretnie Kate-
dra Psychologii Klinicznej i Psychologii
Specjalnej; wspoétorganizatorem Departa-
ment Edukacji Miasta Moskwy. Tematyka
konferencji obejmowata problem niezwy-
kle wazny i aktualny tak z naukowego, jak
i praktycznego punktu widzenia — mozli-
wosci profilaktyki i korekcji zaburzen za-
chowania u dzieci o nieprawidlowym roz-
woju, szczegdlnie z niepelnosprawnoscia
oraz niedostosowanych spotecznie.

Przewodniczacym komitetu organiza-
cyjnego konferencji byt rektor MMUPP
prof. W.W. Rubcow. Czlonkami komitetu
organizacyjnego byli znani psycholodzy,
szczegolnie kliniczni i specjalni z MMUPP:
E.N. Zadorina (prorektor ds. naukowych),
T.A. Aleksandrowa (dziekan Wydzialu
Psychologii Klinicznej i Psychologii Spe-
cjalnej), T.A. Basitowa (kierownik Katedry
Psychologii Specjalnej) oraz pracownicy
naukowo-dydaktyczni Katedry Psycholo-
gii Specjalnej: N.L. Bielopolska, I.]. Lew-
czenko, W.A. Lonina, M.S. Moszkowa,
PI.  Szaban-Muchtarasowa. Czlonkami
komitetu naukowego konferencji, poza
psychologami klinicznymi i specjalnymi,
byli réwniez psychiatrzy: N.L. Bielopolska
(MMUPP), T.A. Basitowa (MMUPP), E.L.
Idenbaun (Paristwowa Wschodniosyberyj-
ska Akademia Edukacji), N.M. Iowczyk
(MMUPP), G K. Epifanowa (Osrodek dla
Gluchoniewidomych Dzieci w Siergijew
Posad, wczesniej Zagorsk), J.S Szewczen-
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ko (Rosyjska Akademia Medyczna Ksztal-

cenia Podyplomowego), E.W. Samarina

(Centrum Psychologii Praktycznej Uni-

wersytetu im. S.A. Jesienina).

W konferencji uczestniczylo ponad 100
specjalistow — psychologéw, psychiatréw,
pedagogéw specjalnych, logopedoéw, te-
rapeutéw zajeciowych oraz socjoterapeu-
téw. Sformulowano trzy podstawowe
cele konferencji: 1) oméwienie zagadnieni
dotyczacych zaburzen zachowania u dzie-
ci z zaburzeniami emocjonalnymi, inte-
lektualnymi, sensorycznymi, ruchowymi
i komunikacyjnymi; 2) wymiana do$wiad-
czeni na temat mozliwosci profilaktyki, ko-
rektury oraz terapii zaburzeni zachowania
u dzieci i mlodziezy; 3) opracowanie re-
komendagji na rzecz wlaczenia w obowia-
zujace standardy ksztalcenia specjalistéw
pracujacych z dzie¢mi i mlodziezg z zabu-
rzeniami rozwojowymi na poziomie stu-
diéw pierwszego stopnia (licencjackich)
oraz drugiego (magisterskich uzupeiniaja-
cych) zagadnieri dotyczacych problematy-
ki zaburzeni zachowania oraz mozliwosci
ich profilaktyki, diagnostyki i reedukacji.

Skoncentrowano si¢ na nastepujacych
kwestiach:

e problemy i metody korekgji zaburzen
zachowania u dzieci i mlodziezy;

e wspdlpraca psychiatréw, psychologéw,
pedagogéw oraz rodzicéw w obszarze
profilaktyki i korekcji zaburzen zacho-
wania u dzieci i mlodziezy;

e korekcja zachowania u oséb zdemora-
lizowanych, wynikajacego z zaburzen
psychicznych;

e dziecko z zaburzeniami rozwojowymi
jako mozliwy przedmiot i podmiot za-
burzen zachowania;

e profilaktyka zaburzern zachowania
u dzieci i mlodziezy z niepelnospraw-
noscig intelektualna;

e specyfika zaburzeri zachowania u dzie-
ci i mlodziezy z zaburzeniami senso-
rycznymi;

e problemy w zachowaniu u dzieci prze-
bywajacych w domach dziecka;

e przyczyny i konsekwencje zaburzen za-
chowania u dzieci z glebokimi zloZzony-
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mi niepelnosprawno$ciami — mozliwo-

§ci profilaktyki i korekgji;

e czynniki ryzyka zaburzeri zachowania
u miodziezy z zaburzeniami w odzy-
wianiu.

Szczegblnie podkreslano  znaczenie
wspdlpracy specjalistéw  realizujacych
zadania terapeutyczne i wspomagajace
rozwdj dziecka z rodzing i innymi insty-
tucjami funkcjonujacymi na rzecz pomocy
dziecku i rodzinie, np. instytucjami pomo-
cy spolecznej oraz administracji rzadowej
i samorzadowe;j.

W pierwszym dniu konferencji odbyly
si¢ obrady plenarne oraz sesja pierwsza pt.
Stan pomocy medycznej oraz pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej adresowanej do dzieci
i miodziezy z zaburzeniami zachowania i ich
rodzin. Nastepnego dnia obradowala sesja
druga. Tematem obrad bylo zagadnienie
profilaktyki i korekcji zaburzeni zachowa-
nia u dzieci z zaburzeniami emocjonalny-
mi, sensorycznymi i niepelnosprawnoscia
intelektualna.

W czasie obrad plenarnych uczestni-
cy zapoznali si¢ z czterema referatami:
N.L. Bielopolskiej (MMUPP) pt. Problemy
psychologicznej diagnozy i korekcji zaburzeri
zachowania u dzieci i miodziezy, S.A. Igu-
mowa (Narodowe Naukowo-Praktyczne
Centrum Zdrowia Psychicznego, Bialorus)
pt. Projekt kompleksowej profilaktyki zacho-
wari prozdrowotnych na Biatorusi, Marzen-
ny Zaorskiej (UMK w Toruniu) pt. System
edukacji specjalnej w Polsce — integracja czy
segregacja? N.A. Polskiej (Uniwersytet im.
N.G. Czernyszewskiego w Saratowie) pt.
Fenomenologia zachowatri autoagresywnych
u miodych ludzi z zaburzeniami rozwojowymi.

W pierwszej sesji wystuchano lacznie
21 referatéw i doniesieri z badai nauko-
wych oraz praktyki psychopedagogiczne;.
Dotyczyly one:

e poszukiwania oraz interpretacji Zrédet
zachowan niepozadanych spolecznie
i indywidualnie u dzieci i mlodziezy,
np. wynikajacych z zagrozen wspélcze-
snego $wiata (N.R. Sidorow - MMUPP
— Mozliwosci korekcji zaburzeni zachowania
u nastolatkdw opartej na koncepcji rozwo-
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ju  historyczno-kulturowego, £.M. Kry-

zanowska — Moskiewski Uniwersytet

Pedagogiczny — Wspdlczesne technologie

w procesie korektury zaburze zachowania

u milodziezy w okresie wczesnej dorostosci,

W.L. Malygin - Rosyjska Akademia

Medyczna Ksztalcenia Podyplomowe-

go — Uzaleznienie od Internetu u wspdtcze-

snej mlodziezy — przyczyny, konsekwencje,
zachowania problemowe oraz profilaktyka).

e dzieci i mlodziezy z problemami inte-
lektualnymi (np. mozliwosci profilakty-
ki i korekgji zachowar, ze szczegSlnym
uwzglednieniem roli instytucji specjali-
stycznych, specjalistéw oraz srodowisk
wychowawczych, przede wszystkim
$rodowiska rodzinnego (A.C. Sultano-
wa — Akademia Pedagogiki Korekcyjnej
—Efektywnos¢ neuropsychologicznej korek-
cji zaburzen zachowania u dzieci z opdZnie-
niem w rozwoju intelektualnym);

¢ specyfiki dziatan specjalistycznych wo-
bec probleméw w zachowaniu u dzieci
z tzw. autystycznego spektrum (np. LA.
Kostin — Instytut Pedagogiki Korekcyj-
nej — Mozliwosci ksztattowania kompeten-
cji spotecznych u 0séb z tzw. autystyczne-
Qo spektrum);

e dzieci z zaburzeniami rozwojowymi,
(np. N.I. Ewsikowa — Centrum ,,Strogi-
no” — Pomoc psychologiczno-pedagogicz-
na dzieciom z zaburzeniami rozwojowymi
w warunkach inkluzyjnej edukacji);

e dzieci po mechanicznych urazach moé-
zgu (np. A.W. Cwietkow — Moskiewski
Instytut Pedagogiczny — Neuropsycho-
logiczna koncepcja korektury zachowari
niepozgdanych w dzieci z mechanicznym
uszkodzeniem mdzgu).

Na szczeg6lng uwage zastuguja sygna-
lizowane w niektérych wystapieniach pro-
pozycje wykorzystania rymowanek oraz
kulturoterapii i folkloroterapii w dziata-
niach na rzecz korekgji i profilaktyki pro-
bleméw w zachowaniu miodych ludzi,
a takze propozycja zastosowania koncepcji
francuskiej psycholog, a wlasciwie psy-
choanalityk Frangoise Dolto (1908-1988),
badajacej mozliwosci zapobiegania za-
burzeniom zachowania u dzieci poprzez
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ksztaltowanie wiasciwych relacji komuni-
kacyjnych miedzy matymi dzie¢mi i ich ro-
dzicami w réznych sytuacjach spotecznych
poza miejscem zamieszkania rodziny oraz
metody neurologii w profilaktyce i wspo-
maganiu rozwoju dzieci z problemami so-
matycznymi i niepelnosprawnoscia.
Tematyke sesji drugiej ujeto nastepu-
jaco: Profilaktyka i korekcja zaburzeri zacho-
wania u dzieci z pierwotnymi zaburzeniami
emocjonalnymi, sensorycznymi i niepetno-
sprawnoscig intelektualng. Przedstawiono

18 referatéw obejmujacych zagadnienia

diagnozy i korektury zachowan problemo-

wych i niepozadanych u:

e dzieci z niepelnosprawnoscia wzro-
kowa i stuchowa (np. T.A. Basilowa —
MMUPP —Problemy w zachowaniu u dzie-
ci z zaburzeniami sensorycznymi);

e dzieci gluchoniewidomych i z wielo-
zakresowymi sprzezonymi niepelno-
sprawno$ciami (np. £E.A. Abdukamowa
— Osrodek dla Dzieci Gluchoniewido-
mych w Siergiejew Posad — Doswiad-
czenia korektury zachowan niepozgdanych
u dzieci z powaznymi sprzezonymi niepet-
nosprawnosciami, M.W. Pierewierzowa
— Osrodek dla Dzieci Gluchoniewido-
mych w Siergiejew Posad - Ksztatto-
wanie umiejetnosci samoobstugowych jako
element profilaktyki zaburzeri zachowania
u dzieci z powaznymi sprzezonymi niepet-
no sprawnosciami);

e dzieci z zaburzeniami neurologicznymi
(np. T.C. Jakowlewa — Centrum Zabu-
rzen Mowy i Neuropsychologicznej
Rehabilitacji — Znaczenie praktycznych
dziatari z przedmiotami w korekcji zabu-
rzeri zachowania u dzieci z uszkodzeniem
Osrodkowego Uktadu Nerwowego na tle
czynnika chorobowego);

e dzieci z zaburzeniami emocjonalno-
wolicjonalnymi (np. O.W. Ruban -
MMUPP —Mozliwosci korekcji relacji afek-
tywnych miegdzy matkg a dzieckiem majg-
cym zaburzenia zachowania);

e dzieci z autyzmem i autystycznym
spektrum (np. N.W. Kuzniecowa — Sy-
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beryjski Paristwowy Uniwersytet Me-
dyczny — Znaczenie zachowania rodzicdw
w procesie korekcji zachowari niepozgda-
nych u dzieci z autyzmem, A.O. Drobin-
skaja —Akademia Nauk — Analityczne po-
dejscie do zagadnienia korekcji zachowania
agresywnego u dzieci z tzw. autystycznego
spektrum);

e dzieci z op6Znieniem w rozwoju inte-
lektualnym i niepelnosprawnoscia inte-
lektualng (np. O.W. Andrejewa — Mlo-
dziezowe Centrum , Lider” — Sport i tu-
rystyka jako Srodek socjalizacji milodziezy
z niepelnosprawnoscig intelektualng).
Konferencja zakoriczyta si¢ podsumo-

waniem prezentowanych propozycji, idei

i ukierunkowan praktycznych oraz rezolu-

cja, w ktdrej ujeto postulaty dziatari w ob-

szarze zapobiegania, diagnozy i reedukacji
zaburzen zachowania u dzieci z problema-

mi rozwojowymi. Przede wszystkim wska-

zano na potrzebe modyfikacji dotychczaso-

wych rozwigzan systemowych, teoretycz-
no-praktycznych oraz dzialan podejmo-
wanych na rzecz profilaktyki, diagnostyki

i terapii zachowan problemowych niepo-

zadanych u dzieci i mlodziezy pod katem

dostosowania do wymogéw rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej i cywilizacyjnej. Po-
nadto podkreslono znaczenie wspéipracy
miedzy réznymi instytucjami i specjalista-
mi oraz z rodzing w procesie wspomagania
rozwoju dziecka wykazujacego odstepstwa
od ogdlnie przyjetych norm, a takze trans-
formacji myslenia o ewentualnych dziata-
niach wobec zachowania problemowego
polegajacego na minimalizacji dominujacej
roli terapii medycznej na rzecz terapii psy-
chopedagogicznej i socjoterapii. Zapropo-
nowano, aby konferencje poswiecone za-
gadnieniom profilaktyki, diagnostyki oraz
terapii zachowan problemowych i niepo-
zadanych odbywaly sie cyklicznie co dwa
lata, a kwestie obejmujace te zagadnienia
zostaly wilaczone do standardéw ksztalce-
nia studentéw pedagogiki specjalnej i psy-
chologii, szczegdlnie psychologii klinicznej
i specjalnej.
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BIRGER SIEBERT (red.): Integrative Pdda-
gogik und die Kulturhistorische Theo-
rie. Peter Lang, Frankfurt am Main 2010,
ss. 338.

Recenzowana ksigzka to jedna z cie-
kawszych pozycji, jakie wukazaly sie
w ostatnim czasie na niemieckim rynku
wydawniczym, traktujacych o nauczaniu
integracyjnym. Wydana zostala jako piaty
tom serii Behindertenpidagogik und Integra-
tion (Pedagogika 0séb niepelnosprawnych
i integracja).

Publikacja sklada si¢ z wprowadzenia
i czterech rozdzialéw: Nauka i struktury so-
cjalne, Rozwdj i nauka, Diagnostyka i kompen-
sacja, Pedagogika i dydaktyka. Zgromadzone
teksty napisane zostaly w jezyku niemiec-
kim lub angielskim przez uznanych na-
ukowcéw z Niemiec, Wioch, Hiszpanii,
Rosji, Wielkiej Brytanii i Norwegii. Trzon
calego tomu stanowia mysli takich bada-
czy, jak Wygotski, Leontiew, Feuser czy
Galperin.

Pierwszy rozdziat sklada sie¢ z czterech
tekstow.

Seth Chaiklin (Rozwdj dialektyczny ba-
dani kulturowo-historycznych z implikacjami
dla badavi edukacji specjalnej i inkluzyjnej)
wyjasnia, dlaczego niezbedny jest rozwdj
koncepcji wychowania inkluzywnego. Ma
to znaczenie zwlaszcza na obszarze krajéw
niemieckojezycznych, w ktérych wecigz
przewaza przekonanie o koniecznosci od-
rebnej edukacji dzieci niepelnosprawnych.
Przekonanie to opiera sie na koncepgji
psychologicznej dokonujacej podzialu
dzieci na normalne oraz niepelnosprawne.

Anne-Dore Stein (Debata wokdt integracji
i inkluzji z perspektywy kulturowo-historycz-
nej) wskazuje na réznice wystepujace mie-
dzy integracjaq a inkluzja. W przypadku
integracji chodzi o stworzenie osobom nie-
pelnosprawnym nieograniczonych mozli-
wosci uczestnictwa we wszystkich obsza-
rach Zycia spolecznego. Inkluzja postrze-
gana jest natomiast jako przeciwieristwo
integracji, gdyz zaklada, Zze proces po-
dzialu spolecznego na osoby uposledzone
i nieuposledzone nie powinien istnie¢. Au-
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torka przypomina réwniez, ze w deklara-
cji z Salamanki, pochodzacej z roku 1994,
réznorodnos¢ postrzegana jest jako war-
tos¢ pozytywna, a nie jako problem. De-
bacie wokot integracji i inkluzji w krajach
niemieckojezycznych brakuje jednak glebi
i wymiaru politycznego, bez ktérego nie-
mozliwe jest zainicjowanie takiego proce-
su spoleczno-politycznego, ktéry maogiby
zakwestionowac dotychczasowy system
wychowania i edukacji. Najlepszym przy-
kladem powierzchownosci prowadzonej
debaty jest organizowanie imprez zwigza-
nych z integracja i inkluzjg na pierwszym
pietrze budynkéw akademickich, w kt6-
rych nie ma windy.

Andrea Canevaro (Poczgtki integracji i jej
korzenie) opisuje ksztaltowanie sie proce-
su integracji w regionie Emilia-Romagna.
Proces ten polegal przede wszystkim na
udostepnieniu oraz reorganizacji instytu-
cji poprzez docenienie rél socjalnych oséb
niepelnosprawnych.

Harry Daniels, Jane Leadbetter, Allan
Soares, Natasha MacNab (Nauka w i dla
pracy migdzyszkolnej) przedstawiaja projekt
badawczy dotyczacy wspodtpracy miedzy
szkola specjalna, czterema szkotami Sred-
nimi oraz réznymi instytucjami kultural-
nymi (jak np. muzea, galerie). Pokazuja,
jakie kroki nalezy przedsiewziaé, aby
przelamane zostaly schematy zwigzane
z mysleniem o tradycyjnej roli szkoty,
tradycyjnej lekcji i konwencjonalnych for-
mach uczenia sie.

W rozdziale drugim zamieszczono trzy
teksty.

Wolfgang Jantzen (Na drodze ku nowe-
mu zrozumieniu strefy najblizszego rozwojir)
udowadnia, Ze strefa najblizszego rozwoju
(autorem tej koncepcji byl Wygotski) zna-
czy wiecej niz jedynie obszar, w ktérym
dziecko przy pomocy innych moze doko-
nac tego, czego jeszcze nie umie.

Birger Siebert (Lekcja rozwijajgca a peda-
gogika integracyjna) przedstawia koncepcje
lekqji rozwijajacej i jej zwiazki ze szkolg
kulturowo-historyczng oraz pedagogika
integracyjng. W centrum jego rozwazan
znajduja sie momenty dydaktyczne, ktére
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umozliwiajg jednostkom zrozumienie ota-
czajacego $wiata na poziomie ich aktualne-
go rozwoju. Siebert omawia réwniez malo
znane prace Dawidowa i Elkonina, ktére
poswiecone sg problematyce dydaktyki
psychologicznej.

Manfred Jodecke (Teoria rocznikow
w pracy integracyjnej) przedstawia program
ksztalcenia w jednej ze szkét wyzszych,
ktéry przewiduje m.in. odbycie 20-tygo-
dniowych praktyk w trakcie czwartego
i siddmego semestru w réznych organiza-
gjach zajmujacych sie pracg socjalng (szko-
tach, urzedach administracji, zakladach
opieki spolecznej). Dzieki nim studenci
mogg uzyska¢ doswiadczenie, ktére na-
stepnie moga sprébowac zglebic od strony
teoretycznej. Podkresli¢ nalezy, ze studen-
ci w trakcie praktyk moga liczy¢ na wspar-
cie w formie doradztwa, superwizji oraz
warsztatéw teoretycznych.

Rozdziat trzeci sklada sie z czterech tek-
stow.

Reimer Kornmann (Koncepcja diagnosty-
ki rozwojowej i specjalnej) przedstawia kon-
cepcje diagnostyki specjalnej, ktéra rozwi-
nal w swojej wieloletniej praktyce.

Tatiana Wasilewna Achutina i Natalia
Maksimowna Pylajewa (Neuropsychologicz-
ne podejscie do usuwania trudnosci w nauce)
zajmuja sie kompensacjg trudnosci w na-
uce poprzez interioryzacje w ramach tzw.
szkoly uwagi.

Willehad Lanwer (Integracja i terapia
zintegrowana. Znaczenie teorii dziatania dla
fizykoterapii zintegrowanej) omawia zagad-
nienia zwigzane z terapia zintegrowana na
tle wspdlnego wychowania i ksztalcenia.
Uwzglednia przy tym koncepcje integracji
Feusera, a takze opiera sie na wilasnych do-
$wiadczeniach zdobytych podczas wyko-
nywania zawodu fizjoterapeuty. Lanwer
wychodzi z zaloZenia, ze celem fizjotera-
pii zintegrowanej jest wzbogacenie strate-
gii stosowania okreslonych ruchéw, a nie
samo wzbogacenie ich ilosci.

Kerstin Ziemen (Justowanie pojeciowe
definicji ,kompetencji” — konsekwencje dla
diagnostyki i dydaktyki) omawia definicje
pojecia ,kompetencja” na tle teorii dia-
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gnostyki Jantzena oraz teorii Bourdiea.
Zgodnie z przedstawiona koncepcjg dia-
gnostyka to nie tylko indywidualny ka-
talog zawierajacy opis kompetengji, lecz
takze wziecie pod uwage m.in. aspektéw
biograficznych oraz srodowiska, w ktérym
przebywa dziecko. Celem diagnostyki nie
sa pojedyncze srodki, lecz stworzenie od-
powiednich pomystéw pedagogiczno-dy-
daktycznych, ktére w dalszej kolejnosci
umozliwilyby rozwdj.

Najobszerniejsza czes¢ stanowi rozdziat
czwarty, w ktérym zamieszczono szes¢
tekstow.

Christel Manske (Wspdlna nauka wszyst-
kich dzieci. Rdznica jest oczywista) wykorzy-
stuje nauczanie dzieci z zespolem Downa
oparte na teorii dzialania do przedstawie-
nia zalozen koncepcji wspélnego uczenia
sie wszystkich dzieci.

Viola Blaume, Wilhelm Haae-Bruns
(Praktyczne znaczenie teorii dziatari dla in-
tegracji przedszkolnej) oraz Katierina Rodi-
na (Wptyw kulturowo-historycznej koncepcji
Voygotsky’ego dotyczqgcej niepetnosprawnosci
na inkluzywng edukacje przedszkolng w dzi-
siejszej Rosji) pokazujg praktyczne mozli-
wosci zastosowania teorii kulturowo-hi-
storycznej w wychowaniu przedszkolnym
na przykladzie Niemiec i Rosji.

Sigrid Heinze (Koncepcje kulturowo-hi-
storyczne dla rozwojowego i integracyjnego
nauczania poczgtkowego) przedstawia na-
uczanie poczatkowe na tle koncepgji kul-
turowo-historycznych.

André Frank Zimpel (Wszyscy mogg
nauczy¢ sig wszystkiego. Analiza tematu
jako podstawa dydaktycznej samoorganizacji)
omawia koncepgcje analizy tematu. Teoria
ta proponuje analize subiektywnego sen-
su, a nie obiektywnego znaczenia.

Miguel Lépez Melero (Kulturowo-histo-
ryczny punkt widzenia i moja koncepcja szko-
ty inkluzywnej) przedstawia najwazniejsze
teorie szkoly kulturowo-historycznej oraz
opisuje szkole, w ktérej wykluczenie jest
pojeciem obcym. Szkola ta rozwijana jest
w ramach projektu ROMA.

W publikacji przedstawiono szereg kon-
cepcji omawiajacych zalozenia pedagogiki
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integracyjnej oraz integracyjnego systemu
ksztalcenia na tle teorii kulturowo-histo-
rycznej. Jej wartos¢ podnosi niewatpliwie
ukazanie réznorodnych praktycznych
zastosowan analizowanych koncepcji teo-
retycznych. Nalezy jednak podkreslié, ze
zwigzek teorii z praktykg rozpatrywany
jest zasadniczo tylko na etapie nauczania
przedszkolnego oraz wczesnoszkolnego.
Na uwage zastuguje to, ze w tomie tym
zebrano teksty, w ktérych swoje doswiad-
czenia pedagogiczne przedstawili autorzy
z réznych panstw europejskich, dzieki
czemu czytelnik moze zapozna¢ sie nie
tylko z problemami natury pedagogicznej
wystepujacymi w Niemczech, ale takze
dowiedzie¢ sie, jak rézne kwestie wycho-
wawcze rozwigzywane sg w innych parn-
stwach. Trzeba takze zauwazy¢, ze w re-
cenzowanej publikacji osoby interesujace
si¢ problematyka integracji i inkluzji nie
znajda zbyt wiele nowatorskich koncepgji.

Waldemar Jagodziriski

ADAM SZECOWKA, BOHUMIL KO-
UKOLA, PIOTR KWIATKOWSKI (red.):
Teoria i praktyka resocjalizacyjna wobec
wspdilczesnych zachowari dewiacyjnych
w Polsce i Republice Czeskiej. Wroclaw-
skie Wydawnictwo Naukowe ATLA 2,
Wroctaw 2008, ss. 310.

Publikacja zawierajaca materialy na-
ukowe o charakterze interdyscyplinarnym
i komparatystycznym jest zwiericzeniem
dwunastoletniej wspélpracy Zakladu Re-
socjalizacji Uniwersytetu Wroclawskiego,
Slaskiego Uniwersytetu w Opawie oraz
Zakladu Pedagogiki Specjalnej Paristwo-
wej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Raci-
borzu.

Redaktorzy naukowi wiaczyli do mo-
nografii teksty renomowanych autoréw
z réznych osrodkéw akademickich oraz
prace przygotowane przez pracownikéw
naukowo-dydaktycznych trzech wymie-
nionych uczelni. Zawarte w publikacji
opracowania byly prezentowane na ju-
bileuszowej sesji naukowej i sesjach wy-
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jazdowych przeprowadzonych na terenie
zakladowych instytucji penitencjarnych
i poprawczych w Raciborzu i Opawie; ich
gléwnymi animatorami byli A. Szecéwka
i. B. Koukola.

Recenzowana praca ma trzy wyraznie
wyodrebnione czesci tematyczne, tj.: Za-
gadnienia wprowadzajgce; Diagnoza, oddzia-
tywania profilaktyczne i penitencjarno-reso-
cjalizacyjne; Dziatania optymalizujgce oraz
suplement.

Preferowanie zagadnieri zwigzanych
z penitencjarystyka jest tym bardziej cenne,
gdy zauwazymy, Ze ten typ pracy ze ska-
zanymi, zaréwno w Polsce, jak i w Repu-
blice Czeskiej oraz na Slowacji, spotyka sie
ze zdecydowanie negatywnymi odczucia-
mi ze strony opinii spolecznej. Co wiecej,
sami pracownicy tych instytucji dostrzegaja
wyraZne istotne systemowe, organizacyjne
i formalno-prawne ograniczenia resocjali-
zacji w warunkach wieziennych.

Nalezy zalowad, ze w tytule monogra-
fii nie wyeksponowano pojecia ,praktyki
penitencjarne”, natomiast wyodrebniono
termin ,zachowania dewiacyjne”, odsy-
lajac czytelnika do badan sondazowych
poswieconych gléwnie ocenie opinii mio-
dziezy szkolnej, zyjacej na pograniczu
polsko-czeskim, na temat inicjacji narko-
tykowej i rozpoznawaniu subkultur mio-
dziezowych.

W ocenianej publikacji dominuje réz-
norodnos¢ podejmowanych probleméw,
analizowanych na plaszczyZnie teorii
i praktyki wychowawczo-resocjalizacyjno-
-penitencjarnej w euroregionie Silesia oraz
w instytucjach penitencjarnych na Slowa-
cji, zaprezentowanych zaréwno z punktu
widzenia literatury przedmiotu, jak i ba-
dann wiasnych. Moglo to spowodowac
wielkie rozproszenie watkéw i tematow,
ujmowanych przez kazdego z autoréw
w optyce wiasnego jezyka, z mieszaning
psychologizmu, socjologizmu, kryminolo-
gii czy prawnych podstaw postepowania
z osobami podsadnymi. Zaistniata uzasad-
niona obawa, ze ksigzka bedzie mozliwa
do odczytania jedynie przez umotywo-
wanego, kompetentnego i wyrobionego
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odbiorce, przygotowanego wczesniej po-
przez sprofilowane studia lub branzowa
praktyke wychowawczg do recepcji tak
specjalistycznego i wysublimowanego tek-
stu.

To, ze tak sie nie stalo, zawdzieczamy
doswiadczeniu merytorycznemu i wyczu-
ciu edytorskiemu redaktoréw publikagji,
a zwlaszcza ich pracowitosci i zaangazo-
waniu. A. Szecéwka prace resocjalizacyjng
rozpoczal jeszcze w latach 60. w Zakladzie
Poprawczym i Schronisku dla Nieletnich
w Raciborzu, pelniac tam funkcje wycho-
wawcy, nauczyciela, dyrektora szkoty, dy-
rektora zakladu i schroniska dla nieletnich,
nastepnie zostal adiunktem w Zakladzie
Resocjalizacji Uniwersytetu Wroclawskie-
go oraz kierownikiem Zakladu Pedagogiki
Specjalnej w Instytucie Studiéw Edukacyj-
nych PWSZ w Raciborzu. Wspétredaguje
trzy pisma fachowe.

K. Pospiszyl — autor pierwszego opraco-
wania monografii — zawsze byl zwolenni-
kiem strategii dzialajacych , od wewnatrz ,
i ,od zewnatrz”, czyli psychodynamicznej
i behawioralnej w pracy z r6znymi typami
przestepcéw. Z czasem do wymienionych
procedur dolaczyl elementy treningu swia-
domodci, a ostatecznie opowiedzial si¢ za
podejsciem wielowymiarowym, eklek-
tycznym, integrujacym réznorodnosé wy-
specjalizowanych oddzialywan stuzacych
rozwigzywaniu probleméw indywidual-
nych oséb podsadnych. Stworzyl solidne
podstawy teoretyczne do profilowania od-
dzialywan wychowawczych i penitencjar-
nych w instytucjach zakladowych.

Podejmowanie zindywidualizowanych
oddzialywarnt wychowawczych wymaga
wypracowania okreslonego, humanistycz-
nego modelu postepowania z osobami na-
ruszajacymi prawo oraz specjalistycznego
przygotowania kadry psychopedagogicz-
nej i personelu pomocniczego do realizo-
wania i organizacji bezposrednich oddzia-
tywar metodycznych w instytucjach reso-
cjalizacji zaktadowej. Przeobrazenia w tym
zakresie zostaly dobrze udokumentowane
pod wzgledem historyczno-poréwnaw-
czym w tekstach D. Ra$ i J. Szalariskiego.
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Laczenie postepowania resocjalizacyj-
no-terapeutycznego z oddzialywaniami
profilaktycznymi w opozycji do mode-
lu retrybutywnego (odwetowego) wy-
magalo czasu i glebokich przeobrazen
w poczuciu tozsamosci wychowawczej
pedagogoéw i psychologéw bezposrednio
odpowiedzialnych za wdrazanie nowych
strategii postepowania ze skazanymi oraz
koniecznej zmiany w $wiadomosci pod-
opiecznych, filozofii wykonywania kary
kryminalnej i srodkéw poprawczych oraz
mentalnoéci tzw. opinii spotecznej. Ciagle
nalezy przypominaé, Ze pomimo nowo-
czesnych, humanistycznych i cywilizowa-
nych zapiséw obecnych w ustawodaw-
stwie polskim i ogélnoswiatowym, nadal
w 20 panstwach na $wiecie mozna wyko-
nywad wyroki §mierci na nieletnich przed
ukoriczeniem przez nich 18. roku zycia,
a niektére systemy prawne pozwalaja na
egzekucje dzieci juz w wieku 16 lat, a na-
wet mlodszych.

Dobrze sie wiec stato, ze w recenzowa-
nej publikacji zostal zaprezentowany tekst
A. Szerlag pt. Tolerancja w spoteczeristwie
wielokulturowym  aksjologiczng  przestankg
rozwoju  resocjalizacji. Autorka przypo-
mina, ze podstawowa wartoscia, ktorej
spoleczenistwo wielokulturowe nadato
szczegblne znaczenie i range, jest tole-
rancja. Uznalo ja za istotny regulator za-
sad wspétzycia jednostek i grup. Tylko
w tej przestrzeni kulturowej mozliwe jest
ksztaltowanie cywilizowanych, humani-
tarnych postaw wobec oséb i jednostek
naruszajac tad spoteczny.

Akceptacja 0os6b wykolejonych spo-
lecznie obecna w procesie wychowania
resocjalizujacego pozostaje w opozydji
do modelu retrybutywnego, propago-
wanego przez tych, dla ktérych idea to-
lerangji i sprawiedliwo$ci jest mrzonka.
W patrzeniu na sprawce przestepstwa
nie moze dominowaé regula wyklu-
czenia i potepienia z pominieciem tych
ludzkich uczué i wartosci, ktére wyzna-
czaja pole do przebaczenia i naprawienia
zla zgodnie z zasada: zlo dobrem zwy-
cigzaj.
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J. Nawoja, A. Szecéwka, M. Cieslicka,
P. Papso, P. Stepniak na tle poréwnaw-
czym dokumentuja nowe rozwigzania
formalnoprawne i organizacyjno-wycho-
wawcze obecne w instytucjach peniten-
cjarnych w Polsce, Republice Czeskiej i na
Stowagji oraz w tych krajach europejskich,
w ktérych podejmuje sie owocng prace nad
popularyzowaniem mediacji, idei sprawie-
dliwosci naprawczej, psychokorekgji i te-
rapii w oddzialywaniach penitencjarnych
wzbogaconych o nowe rozwigzanie w za-
kresie ,jurydycznej pracy socjalnej”.

Zaprezentowane rozwazania tworza
odpowiednia plaszczyzne i klimat do pro-
pagowania nowego etosu w walce o hu-
manistyczng twarz prawa i sprawiedli-
wosci w sercach i sumieniach obywateli.
Etosu sprawiedliwo$ci osadzonej w mito-
$ci milosiernej, wyswobodzonej z krepu-
jacych ja wiezéw moralizmu i legalizmu
w patrzeniu na maloletniego, nieletniego
czy mlodocianego sprawce. Naszego bliz-
niego, ktéry oddalit sie, odseparowal od
nas poprzez popelnienie czynu zabronio-
nego przez prawo, ale ktéry nosi w sobie
godno$¢ i moze z naszym oraz wiasnym
udzialem odzyskac wymiar ludzki, osobo-
wy, nie zatraci¢ si¢ w nalozonej mu masce
kryminalisty i dewianta.

Druga czeé¢ publikacji, najbardziej
rozbudowana, poswiecona zostala sze-
rokiemu spektrum zagadnieri skoncen-
trowanych na oddzialywaniach terapeu-
tycznych, profilaktycznych, kulturotech-
nicznych, resocjalizacyjnych i diagno-
stycznych ukierunkowanych zaréwno na
sprawcéw przemocy i przestepstw na tle
seksualnym, jak i na nieletnich sprawcéw
czynéw karalnych.

W tej czesci opracowan na szczegol-
ng uwage zasluguje tekst przygotowany
przez 1. Pospiszyl, ktéra, poza kontek-
stem pojeciowym i prawnym zjawiska
przemocy, zapoznala czytelnika z proce-
sem terapii sprawcéw czynéw szczegdl-
nie pietnowanych spolecznie. To réwno-
wazenie potepienia i dobrowolnej terapii
w dobie radykalnych pomystéw na ka-
stracje chemiczng wydaje si¢ aspektem
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szczegodlnie istotnym w procesie ,cywi-
lizowania” przymusowych préb napra-
wiania tej kategorii oséb wykolejonych
spolecznie (zob. tez opracowania Z. Ka-
liwodovej, J. Nawoja).

Zastanawiajace dla mnie jest zaprezen-
towanie w tej czesci pracy idei samorzad-
noéci w zakladowych instytucjach dla
nieletnich. Referat B. Jezierskiej cofa nas
w rozwigzaniach metodyczno-organizacyj-
nych w pracy wychowawczej z nieletnimi
do wczesnych lat 60. XX w. Uwazna analiza
tekstu dostarczy czytelnikowi zdecydowa-
nie wiecej dowodéw na to, ze samorzad-
no$¢ w pracy z osobami gleboko wykole-
jonymi spolecznie jest fikcjg organizacyjna
i nie da sie jej wprowadzi¢ zamiast metod
socjoterapii, arteterapii, kulturoterapii czy
metod zadaniowych skutecznie animo-
wanych w zakladowych mikrosystemach
wychowawczych dla nieletnich i dorostych
(zob. opracowania M. Konopczyniskiego,
M. Heinego, V. Bedkowskiej-Heine, J. Ber-
narda, B. Chodury, R. Kratochvila, J. Fikac-
kowej, A. Rejznera).

Ze wzgledu na tytul tej czesci pracy
kilka stéw nalezy poswigci¢ czynnosciom
diagnostycznym, ktére z reguly wspieraja
kazde udane, sprofilowane oddziatywa-
nia profilaktyczno-resocjalizacyjne. Majac
to na uwadze redaktorzy tomu wiaczyli
do niego doniesienia empiryczne ukazu-
jace postawy i opinie mlodziezy szkolnej
zyjacej na pograniczu polsko-czeskim
oraz nieletnich, wobec ktérych zastosowa-
no nadzor kuratora sagdowego.

P. Kwiatkowski poszukiwal wspét-
zaleznosci miedzy opiniami badanych
uczniéw na temat inicjacji narkotykowej
a ich dyspozycjami osobowymi: samokon-
trola i asertywnoscia. Ujawnione korelaty
dotyczace zwlaszcza asertywnosci i po-
staw wobec narkotykéw sg zaskakujace
i zobowiazuja autora do staranniejszego
przygotowywania narzedzi badawczych.

A. Szecéwka przedstawil wyniki badan
podiuznych skoncentrowanych na rozpo-
znawaniu przez uczniéw z euroregionu
Silesia wybranych subkultur mtodziezo-
wych. Celem rozleglych badan byla proé-
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ba uchwycenia ewolucji destruktywnych
kontrkultur mlodziezowych. Zapoznajac
si¢ z przedstawionym materialem empi-
rycznym odnioslem wrazenie, Ze autor
zbyt sztywno spostrzega nieformalna
stratyfikacje spoleczng wsréd badanych
uczniéw. W tym $rodowisku dynamika
wizerunku i identyfikacji jest ogromna.
Cenne jest uchwycenie réznic w zakre-
sie reprezentacji subkulturowej uczniéw
szkdt polskich na tle réwiesnikéw ze szkét
czeskich.

Bardzo interesujgce badania opisal
M. Heine, goracy zwolennik przywrdéce-
nia podziatu nieletnich sprawcéw czynéw
karalnych na dzialajacych z rozeznaniem
i bez rozeznania w momencie popelniania
aktu kryminalnego. Mysle, ze glebszego
przemyslenia wymaga stanowisko na te-
mat sprawstwa i odpowiedzialnosci dzieci
za zachowania naruszajace tad spoleczny.
W Polsce i na $wiecie od ponad 25 lat usta-
wodawcy w postepowaniu z nieletnimi
konsekwentnie zalecaja, wrecz wymuszaja
na sedziach i pedagogach, by w orzekaniu
i wykonywaniu $rodkéw sadowych kiero-
wali sie zasada dobra dziecka.

Ostatnia cze$¢ pracy: Dziatania optyma-
lizujgce moze zrodzic u czytelnika, zwlasz-
Cza po uwaznym zapoznaniu sie z wcze-
$niejszymi tekstami, pewne poczucie
niedosytu, a moze nawet lekkiego rozcza-
rowania. Wiele zaprezentowanych w niej
referatéw jest komentarzem do wcze$niej-
szych opracowan zawartych w literaturze
przedmiotu. Wigksze moje zainteresowa-
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nie wzbudzily jedynie analizy A. Szecéw-
ki, J. Nawoja i B. Koukoli na temat koncep-
cji ksztalcenia i doksztalcania przyszlych
pracownikéw placéwek resocjalizacyjnych
z uwzglednieniem Deklaracji Boloriskiej
z 1999 r. Bardzo interesujace i godne upo-
wszechnienia sg analizy na temat studiéw
licencjackich i na ich bazie powolywanych
studiéw magisterskich.

Starannie  zredagowana publikacje
konicza przygotowane w jezyku czeskim
i polskim suplementy, ktére ukazuja za-
kres wspolpracy Zakladu Resocjalizacji
Uniwersytetu Wroclawskiego, Slaskiego
Uniwersytetu w Opawie oraz Paristwowej
Wyzszej Szkoly Zawodowej w Raciborzu
w zakresie rozwiazywania probleméw pe-
nitencjarystyki i resocjalizacj.

Wielowymiarowos¢ recenzowanej pra-
¢y, przystepnosé i klarownosé wywoddéw
poszczegdlnych autoréw, zakres porusza-
nych zagadnieri stanowic¢ bedzie inspira-
cje i zachete do teoretyczno-badawczego
i praktycznego zajmowania sie i zaintere-
sowania penitencjarystyka, resocjalizacja
oraz profilaktyka zachowan dewiacyjnych
w Polsce, Republice Czeskiej i na Stowa-
cji. Wdziecznymi jej czytelnikami moga
byé zaré6wno praktycy, jak i teoretycy, stu-
denci réznych kierunkéw studiéw, osoby
zatrudnione w instytucjach profilaktycz-
no-edukacyjnych i oswiatowych majacych
do czynienia z osobami wykolejonymi
spolecznie lub zagrozonymi czynnikami
ryzyka i dezadaptacja spoteczna.

Andrzej Wegliriski
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OPRACOWANIA NAUKOWE

Ofena Boczarowa

Istota pojecia ,,uzdolnienia” i jego rodzaje

Ewa M. Kulesza

Diagnoza potencjatu poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym — model teo-
retyczny oraz weryfikacja narzedzia (czesé 1)

Dorota Danielewicz, Jarostaw Rola

Kompetencje spoleczne rodzeristwa oséb z autyzmem

Kamil Kuracki

Inni — Obcy czy Inni — Drudzy? O potrzebie spotecznej akceptacji u 0séb z niepel-
nosprawnoscia intelektualng

Andrzej Twardowski

Sytuacja psychologiczna rodzeristwa dzieci z niepelnosprawnos$ciami (czes¢ 1)
Ewa Maria Kulesza

Diagnoza potencjalu poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym (czes¢ 2).
Dzieci trzy- i czteroletnie

Katarzyna Rusinek

Postawy mlodziezy niedostosowanej spolecznie wobec 0séb znaczacych

Aktoty Alezalowa

Informacyjne systemy ksztalcenia jako problem pedagogiki

Alicja Matusz-Rzewska

Motywacja zawodowa i oczekiwania stuchaczy III roki kolegium nauczycielskie-
go w zakresie wykonywanej w przysztosci profesji nauczycielskiej

Andrzej Twardowski

Sytuacja psychologiczna rodzeristwa dzieci z niepelnosprawnos$ciami (czesc¢ 2)
Ewa Maria Kulesza

Diagnoza potencjalu poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym (czes¢ 3).
Dzieci pigcio- i szeScioletnie

Marlena Kilian, Matgorzata Cichocka

Muzykoterapia w rehabilitacji dzieci niewidomych i stabowidzacych — zatoZenia
teoretyczne (czesé 1)

Alicja Zarin, Marina Jakowlewa

Warianty opéZnionego rozwoju psychoruchowego dzieci w wieku od roku do
trzech lat

Olga Jauer-Niworowska, Bozena Strachalska

Badania logopedyczne i ich zastosowanie w praktyce diagnostyczno-terapeu-
tycznej (zmiennos$¢ realizacji elementéw jezyka u osob z afazjg i u oséb z dyzar-
trig)

Ewa Maria Kulesza

Diagnoza potencjalu poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym (czes¢ 4).
Dzieci trzy- i czteroletnie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
Agnieszka Fusitiska

Wyuczona bezradnos¢ intelektualna oraz umiejscowienie poczucia kontroli nad
ocenami szkolnymi u mlodziezy gimnazjalnej z niepelnosprawnoscia intelektual-
na w stopniu lekkim

Nawoja Mikotajczak-Matyja

Definicje formulowane przez niewidomych i widzacych jako przyczynek do roz-
wazan nad zjawiskiem werbalizmu

Ewa M. Kulesza

Diagnoza potencjatu poznawczego dzieci w wieku przedszkolnym. (czesé¢ 5). Dzie-
ci pigcio- i szedcioletnie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
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Wtadystaw Dykcik

Wilaczanie spoleczne wychowankéw niepelnosprawnych intelektualnie. Refleksje
wokol jubileuszy 50-lecia powstania, rozwoju i osiaggnie¢ Paristwowego Zakladu
Wychowawczego w Borzeciczkach

Z PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]

Paulina Zawadzka

Realizacja obowigzku szkolnego przez dzieci niewidome i stabowidzace ze sprze-
Zong niepelnosprawnoscia

Emilia Smiechowsku-Petrovskij, Marlena Kilian

Nowe technologie wspierajace edukacje i komunikacje — serwis RoboBraille
Joanna Przybyszewska

Sprawne rece

Renata Szmuc, Katarzyna Bierikowska

Terapia dzieci z wada stuchu i tracheostomia — analiza przypadku

Ewa Maria Kulesza

Specjalne wychowanie przedszkolne dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
— z doswiadczen Przedszkola Specjalnego nr 249 w Warszawie

Aneta Wnuk

Edukacja bezpieczeristwa ruchu drogowego dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi na przykladzie Wielkiej Brytanii

Barbara Marcinkowska

Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng (czesé 1)

Barbara Marcinkowska

Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng (czesc 2)

Teresa Brych, Marzena Golgbiowska

Miedzyszkolny program integracyjny Iskierka przyjazni

Aleksandra Thusciak-Deliowska

Klimat szkoty wedlug koncepcji szkoly promujacej zdrowie

Joanna Przybyszewska

Obstuga czy samoobstuga?

PRAWO I PRAKTYKA

Anna Romaniuk

Niepelnosprawni artysci jako podmiot praw autorskich
Jolanta Zozula

Adopgja dziecka niepelnosprawnego

Anna Romaniuk

Prawo malzeriskie a osoba niepelnosprawna

Irena Kleniewska

Indywidualne obowiazkowe roczne przygotowanie przedszkolne i nauczanie in-
dywidualne — dyskryminacja czy wyréwnywanie szans
Jolanta Zozula

Co moze zrobic szkola, gdy dziecku dzieje sie krzywda?

Z KRAJU I ZE SWIATA

Barbara Kaucka-Hudyma, Violetta Kamiriska, Beata Urbaniak, Jacek Markiewicz
Jubileusz 40-lecia Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego im. Jana Brze-
chwy w Szczecinku
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Bernadetta Wectawik

Sprawozdanie z konferencji Dostep 0séb niepetnosprawnych do informacji i edukacji.
Nowe technologie — wigksze szanse, wigksze mozliwosci. Warszawa, 29 listopada 2010
Tadeusz Majewski

Niepelnosprawne kobiety w Europie

Dorota Dziedziewicz, Aleksandra Gajda

Laboratorium Twérczego Nauczyciela, Warszawa, 22 pazdziernika 2010

Ditta Baczata, Jacek |. Bleszyriski, Katarzyna Kolaczyriska, Aneta Szymczak

Stuzby porzadkowe i ratownicze a osoby chore psychicznie i niepelnosprawne
intelektualnie

Natalia Sarnowska

Sprawozdanie z konferencji Integracja osob z autyzmem w srodowisku typowo roz-
wijajgcych sig dzieci — najnowsze wyniki badatni, z doswiadczeri Zespotu Szkot nr 31 w
Toruniu. Torun, 30 marca 2011

Elzbieta Paradowska

Sprawozdanie z warsztatéw Dziecko gtuchoniewidome z zespotem CHARGE. War-
szawa, 6-7 maja 2011

Marzenna Zaorska

Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji Naukowej Psychopedagogiczna ko-
rekcja zaburzeri rozwoju u dzieci i miodziezy — korekcja i profilaktyka zaburzeri zacho-
wania u dzieci o nieprawidtowym rozwoju, Moskwa, 17-18 pazdziernika 2011
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ABY DOKONAC PRENUMERATY CZASOPISMA MOZNA SKORZYSTAC
Z USLUG JEDNEGO Z KOLPORTEROW:

1. ,RUCH” S.A.
Prenumerata krajowa

Zamoéwienia na prenumerate przyjmuja Zespoly Prenumeraty wlasciwe dla miejsca
zamieszkania klienta do 5-go dnia kazdego miesigca poprzedzajacego okres rozpoczecia
prenumeraty.

www.prenumerata.ruch.com.pl

Prenumerata ze zleceniem wysylki za granice

Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela RUCH S.A. Biuro
kolportazu — Zesp6l Obroatu zagranicznego, 01-248 Warszawa, ul. Jana Kazimierza 31/33.

Tel. 48 22 532 88 23, 532 88 16
www.ruch.pol.pl

2. Kolporter S.A.

Prenumerate instytucjonalng mozna zamawia¢ w oddziatach firmy Kolporter S.A. na
terenie calego kraju. Informacje:

infolinia 0 801 205 555

www.dp.kolporter.com.pl
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