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POZYTYWNE DOSWIADCZENIA RODZICOW DZIECI
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
CZESC II. ANALIZA POZYTYWNYCH DOSWIADCZEN RODZICOW

W artykule dokonano analizy literatury przedmiotu poswieconej pozytywnym
doswiadczeniom rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wyrézniono naste-
pujace ich rodzaje: pozytywne uczucia, osobowy wzrost/rozwdj pozytywnych wlasciwosci
i umiejetnosci, zmiana perspektywy zyciowej/wzrost duchowosci oraz poprawa relacji
spotecznych. Na zakoriczenie przedstawiono niektére koncepcje psychologiczne i modele,
w ramach ktérych mozna wytlumaczy¢ powstanie tego rodzaju doswiadczen.

Stowa kluczowe: rodzice, niepelnosprawnos¢ intelektualna, pozytywne doswiadczenia

odzice dzieci z zaburzeniami rozwoju, w tym z niepelmosprawnoscia inte-

lektualna, maja wiele takich doswiadczen, jakie nie sq dostepne lub wyste-
puja w mniejszym stopniu w grupie rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju.
Oproécz wigkszych probleméw z wychowaniem dziecka rodzice ci tez moga miec
wiele pozytywnych przezyé. Moga one by¢ wynikiem akceptacji sytuacji zycio-
wej, w jakiej sie znaleZli, akceptacji siebie jako rodzicéw oraz akceptacji niepet-
nosprawnosci dziecka. Moga by¢ tez efektem pozytywnego przewartosciowania
przebytych trudnosci. Analiza literatury przedmiotu dotyczacej pozytywnych
doswiadczer rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng (zob. tabela)
pozwala na wyrdznienie ich nastepujacych rodzajéw:
1) pozytywne uczucia,
2) osobowy wzrost/rozwdj pozytywnych wilasciwosci i umiejetnosci,
3) zmiana perspektywy zyciowej/wzrost duchowosci,
4) poprawa relacji spotecznych.

Tabela

Pozytywne do$wiadczenia rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng — meta-
analiza wynikéw badan

Autorzy badan Rodzaje pozytywnych doswiadczen
Van Riper 1) poglebienie relacji rodzinnych,
(1999) 2) obdarzanie innych bezwarunkowa miloscia,

3) docenienie znaczenia relacji miedzyludzkich,

4) widzenie rzeczy we wilasciwych proporcjach,

5) otwarcie si¢ na innych a mniejsza koncentracja na swoich potrzebach,
6) rozwdj zycia duchowego, zacie$nienie relacji z Bogiem.
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Rapanaru, 1) wzmocnienie zasobéw osobistych/wzrost osobowy,
Bartu, Lee 2) poprawa w spolecznych relacjach i zwigkszenie sieci spoleczne;j,
(2008) 3) poczucie spelnienia i dumy,
4) wzmocnienie zasobéw i umiejetnosci dziecka.
Scorgie, 1) osobowy wzrost,

Sobsey (2000)

2) poprawa relacji z innymi,
3) zmiany w perspektywie Zyciowej i systemie wartosci.

Sandler, Mi-
stretta (1998)

osobowy wzrost (wzrost wspélczucia i empatii, tolerancja, obnizenie
sie egoizmu).

Stainton,
Besser (1998)

1) Zrédlo radosci i szczescia,

2) wzrost poczucia sensu i priorytetéw,

3) poprawa osobistych i spolecznych relacji, wzrost zaangazowania
w zycie spolecznosci,

4) wzrost duchowosci,

5) Zrédlo jednosci i bliskosci w rodzinie,

6) wzrost tolerancji i zrozumienia,

7) osobowy wzrost i sita wewnetrzna,

8) pozytywny wplyw na innych i spotecznosé.

Turnbull, 1) Zrédio mitosci,
Guess, 2) zrédlo radosci,
Turnbull 3) Zrédlo lekdcji zycia,
(1988) 4) zrédlo blogostawieristwa i spelnienia,
5) Zrédlo dumy,
6) zrédlo sily rodziny.
Behr, Mur- 1) Zréto szczescia i mitosci,
phy, Summers |2) Zrédlo sity rodziny,
(1992), za: 3) Zrédlo osobowego wzrostu i dojrzalosci,

Stainton, Besser
(1998)

4) zZrédlo dumy i kooperacji,

5) uczenie si¢ z doswiadczen ze specjalnymi problemami,
6) zrozumienie celéw zycia,

7) $wiadomos¢ przysztych spraw,

8) zwigkszenie sieci spolecznej,

9) rozwdj kariery i pracy.

Hastings,
Taunt (2002)

1) poczucie satysfakcji z opieki,

2) osobowy wzrost (zmiany w perspektywie, bycie silniejszym, wzrost
rozumienia innych),

3) rozwdéj nowych umiejetnosci i poczucie satysfakeji z osiagnied,

4) wzrost wiary i duchowosci,

5) wzmocnienie relacji miedzyludzkich.

Pozytywne uczucia

Wychowywanie dziecka niepelnosprawnego intelektualnie moze by¢ Zré-
diem szeregu negatywnych stanéw emocjonalnych i napiec. Zaliczy¢ do nich
mozna np. poczucie niskiej wartosci i bezuzytecznosci, poczucie winy, smutek,
uraze, gniew, lek o dobro i przyszlosé¢ dziecka niepelnosprawnego (Rapanaru
i in., 2008). Moze by¢ réwniez Zrédlem pozytywnych uczué: szczescia, mitosci
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i radodci (Stainton, Besser, 1998; Behr i in., 1992, za: Stainton, Besser 1998; Turn-
bull i in., 1988). Rodzice moga odczuwaé blogostawieristwo i spemienie (Turn-
bull i in., 1988; Rapanaru i in., 2008). Osiagniecia dzieci, nawet te najmniejsze,
dajg rodzicom przyjemno$é oraz poczucie dumy, tym wieksze, im bardziej po-
czatkowo prognozy byly niepomyslne. Rodzice sa dumni zaréwno z sukceséw
dziecka, jak i z jego wysitkéw i starar. Odczuwaja tez spelnienie jako rodzice
w zwiazku z pomaganiem dziecku w dojrzewaniu i osiaganiu sukceséw, a takze
obserwujac, jak dziecko wzrasta i staje sig, na miare swoich mozliwosci, coraz
bardziej samodzielne.

Osobowy wzrost/rozwéj pozytywnych wlasciwosci i umiejetno$ci

Bycie rodzicami dziecka niepelnosprawnego moze powodowad znaczne
zmiany osobowe. Moze by¢ ,gleboko transformacyjnym doswiadczeniem”, ja-
kie ,otwiera te czesci duszy, ktére w innym przypadku pozostatyby uspione”
(za: Scorgie, Sobsey, 2004). W literaturze przedmiotu (za: Ogiriska-Bulik, 2013)
takie ,stawanie si¢” nowg osobg w wyniku przezycia trudnych doswiadczen
nazywa si¢ wzrostem osobowym. ,Potraumatyczny wzrost to szansa nie tyle na
szczesliwe, co dobre i bardziej sensowne zycie” (tamze, s. 39). Rodzice oprécz
trudnych do$wiadczen, bélu i cierpienia wynosza tez dobro i ksztaltujg w sobie
wiele pozytywnych wilasciwosci, staja sie lepsi i silniejsi wewnetrznie (Rapa-
naru i in., 2008; Hastings, Taunt, 2002). Badania wskazujg na to, Ze oprécz ne-
gatywnych konsekwengji stresujacych wydarzen zwiazanych z wychowaniem
dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, rodzice wymieniali tez po-
zytywne w postaci wzmocnienia osobistych zasobéw oraz osobowego wzrostu.
Moéwili o wzroscie asertywnosci, pewnosci siebie oraz dojrzalosci emocjonalne;j
(,Nauczytam sie cierpliwosci i zachowania spokoju bez wzgledu na trudne wa-
runki”, Rapanaruiin., 2008, s. 44). Dlugotrwala opieka nad dzieckiem sprawila,
Ze stali sie bardziej tolerancyjny, cierpliwi, wspétczujacy, pewni siebie, zarad-
ni, akceptujacy zycie i rozumiejacy lepiej innych ludzi oraz zjawiska zyciowe.
Z badan (Cunningham, 1996) wynika, ze pozytywne strony posiadania dziecka
z zespotem Downa lacza sie z wigkszym poziomem takich zachowar u rodzi-
céw, jak bardziej rzetelne spetnianie swoich obowiazkéw rodzicielskich: opie-
kuriczych, wychowawczych, emocjonalnych. Zaczeli tez dostrzega¢ w dziecku
wiecej dobrych cech. Zobaczyli je na nowo, zaakceptowali i w zwigzku z tym
ich oczekiwania od dziecka staly si¢ bardziej adekwatne do jego mozliwosci
(,Teraz widze mojq cérke taka, jakg ona jest, a nie taka, jaka ja chcialabym, aby
byla. I takg ja wlasnie kocham”, za: Rapanaru i in., 2008, s. 44). Bycie rodzica-
mi dziecka niepelnosprawnego to lekcja zycia (Turnbull i in, 1988), madrosci
zyciowej (Rapanaru i in., 2008) oraz $wiadomosci przyszltych spraw (Behriin.,
1992, za: Rapanaru i in. 2008). Nastepuje rozwdj bardziej przystosowawczych
cech osobowosci. Zaobserwowano u rodzicéw dzieci z lekka niepelnospraw-
nosciq intelektualna wzrost wspdlczucia, empatii, elastycznosci, tolerancji oraz
zmniejszenie si¢ egoizmu (Sandler, Mistretta, 1998). Wsréd wielu pozytywnych
cech, ktére wiaza sie¢ z wychowywaniem dziecka niepelnosprawnego, mozna
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wymienié¢ pokore wobec losu i jego daréw (,,Nie moge za wiele wymagad, trze-
ba sie cieszy¢ z tego, co jest”, Zasepa, Wolowicz, 2010").

Wigksza tolerancja i zrozumienie, ktdre jest obserwowane u rodzicéw, wigze
si¢ nie tylko z niepelnosprawnoscia, ale tez z wszystkimi innymi ludzkimi stabo-
$ciami (,, Wychowywanie naszej cérki uczynilo nas bardziej troskliwymi i opie-
kuriczymi ludZmi, ktérzy mniej troszcza si¢ o sprawy materialne”. ,Pomogto mi
realizowac to, co jest naprawde wazne w zyciu, pomogto mi wzrastac jako osoba
- by¢ bardziej rozumiejacq i wspdlczujaca”, za: Rapanaru i in., 2008, s. 44).

Zmiana perspektywy zyciowej/wzrost duchowosci

Przyjscie na swiat dziecka niepelnosprawnego, ustyszenie diagnozy o jego stanie
funkcjonowania jest glebokim przezyciem dla rodzicéw, ktére moze sprawi¢ zmia-
ny w pogladzie na $wiat i w systemie wyznawanych wartosci (Van Riper, 1999;
Scorgie, Sobsey, 2000; Stainton, Besser, 1998; Behr i in., 1992, za: Stainton, Besser,
1998). Te zmiany mogg by¢ pomocne w akceptacji stanu dziecka, w adaptacji do
trudnej sytuacji Zyciowej oraz w akceptacji siebie jako rodzicéw niepelnosprawnego
dziecka. Rodzice doswiadczaja wzrostu poczucia sensu zycia oraz akceptacji zycia
(Rapanaru i in., 2008; Stainton, Besser, 1998). Lepiej rozumiejg swoje cele zyciowe
(Behr i in., 1992, za: Stainton, Besser, 1998). Ich hierarchia wartosci staje si¢ bardziej
uporzadkowana. Najwazniejsze staja si¢ w niej sprawy najprostsze i cieszenie sie
codziennoscia. Takie wartosci, jak mitos¢, troska o innych, bycie wrazliwym na ich
potrzeby, staja sie wazniejsze niz sprawy materialne i sukces zyciowy (Rapanaru
i in., 2008; Stainton, Besser, 1998; Van Riper, 1999; Scorgie, Sobsey, 2000; Behr i in.,
1992, za: Stainton, Besser, 1998). Badania wskazuja na to, ze w trakcie wychowywa-
nia dziecka niepelnosprawnego i przystosowywania sie do jego stanu u rodzicéw
moze zmieniac sie system przekonan o swiecie, dziecku oraz o sobie samym (King
iin., 2005). Po urodzeniu sie dziecka rodzice czuja, Ze nic nie jest juz takie samo jak
kiedys, wszystkie sprawy i cale Zycie staly sie inne. Doswiadczajg réznych bole-
snych przezy¢ i emocji. Zadajq sobie pytanie, jak zy¢ dalej oraz co jest teraz wazne
w ich zyciu i co jest w ogole wazne, jaki jest sens zycia, w tym ich Zycia i zycia ich
dziecka. Staraja si¢ nadac sens zyciu, swoim doswiadczeniom oraz niepelnospraw-
nosci dziecka. Afirmacja zycia, odnalezienie sensu zycia, posiadanie nadziei sprawia
osiagniecie poczucia kontroli nad zdarzeniami Zyciowymi i umocnienie. Rodzice do-
strzegaja, Ze pewne rzeczy, ktére cenili zanim dziecko przyszio na swiat, sa wazniej-
sze od innych. Do takich szczegdlnie naleza dobre relacje miedzy matzonkami, wiara
religijna, bezwarunkowa milos¢. Wartosci te starajg sie szczegdlnie pielegnowac.

Matki, ktére zrezygnowaly ze swojej kariery zawodowej na rzecz wychowy-
wania niepelnosprawnego dziecka, przyznaja, Ze sa zadowolone z takiej decyzji.
Dziecko jest dla nich wazniejsze niz wszystkie inne wartosci (,,Kariera matki jest
dla mnie wazniejsza od stawy czy uznania”, Zasepa, Wotowicz, 2010).

! Niepublikowane wypowiedzi rodzicéw pochodza z badan przeprowadzonych w ramach projektu
badawczego BST09/07-1I a, zob. Zasepa, Wolowicz (2010).
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Wsréd wartosci, ktérych zmiany lub utrwalenie zauwazane sg u rodzicéw,
mozna wymieni¢ wartosci religijne i duchowe (Van Viper, 1999; Stainton, Bes-
ser, 1998; Hastings, Taunt, 2002; Zasepa, Wotowicz, 2010). Niepelnosprawnos¢
dziecka wyzwala refleksje nad sobg i swoim duchowym zyciem, pozwalajac tym
samym lepiej je zrozumiec i poglebi¢. Moze ona stac si¢ bodZcem do skierowania
si¢ ku Bogu i prawdziwego nawrdcenia (Stainton, Besser, 1998; Scorgie, Sobsey,
2000). Wiara rodzi nadzieje i wytrwalos¢, chroni przed depresjq (,Mam dziecko
niepelnosprawne i wierze, ze sobie z tym poradze, gdy mi jest ciezko to sie bar-
dzo modle”. ,Kultywujemy tradycje chrzescijariskie i wierzymy w mitos¢ Boga,
ktéry nie pozwoli upasé czlowiekowi nawet skrzywdzonemu przez los”, Zasepa,
Wolowicz, 2010, s. 138-139). Wiara w Boga pomaga rodzicom lepiej radzi¢ sobie
ze stresem spowodowanym niepelnosprawnoscia dziecka oraz wptywa na jakos¢
zycia rodzin (,,JesteSmy bardzo kochajacq sie rodzina, bardzo wierzaca. To wiara
pomogta nam przetrwac trudne chwile zaraz po urodzeniu si¢ niepelnosprawne-
go syna”, tamze, s. 134). Nalini Tarakeshwar i Kenneth Pargament (2001) stwier-
dzili, Ze pozytywne religijne sposoby radzenia sobie ze stresem (takie jak np. spo-
strzeganie niepelnosprawnosci dziecka jako woli Bozej i zadania do spelnienia,
mozliwosci duchowego rozwoju, poszukiwanie duchowego wsparcia) sa zwiaza-
ne u rodzicéw dzieci z autyzmem z wigkszym poziomem przezy¢ religijnych oraz
z wiekszym, laczacym sie ze stresem, wzrostem. Negatywne religijne sposoby
radzenia sobie ze stresem (np. niezadowolenie z organizacji koscielnych i Boga)
lacza sie natomiast z mniejszym poziomem przezy¢ religijnych oraz z wigksza
depresja i lekiem u rodzicéw. Wiekszos¢ (68%) rodzicow ocenita pozytywnie role
religii w przystosowaniu si¢ i radzeniu sobie z trudno$ciami zwigzanymi z wy-
chowaniem dziecka z autyzmem. Niezwykle bliski zwigzek z Bogiem pomdgt im
przetrwac trudne chwile. Rodzice (81%) mdéwili, Ze religia ttumaczy im sens Zzycia
i cierpienia. Jedna z matek wypowiedziala si¢ nastepujaco: , To jest Boze zada-
nie dla mnie. Ja wierze, iz Bég daje kazdemu tyle, ile kto§ moze udZwignaé. Na
przyklad Amy (cérka) nie spala dobrze az do 5. roku zycia, w tym czasie bylam
maksymalnie sfrustrowana. I nagle w 6. roku zZycia zaczeta ona dobrze spaé. Bég
wiedzial, iz wiecej trudnosci nie bede w stanie znies¢” (tamze, s. 255).

W badaniach rodzice wskazywali na to, Ze wiara wzmacnia ich i nadaje sens
poszczegdlnym codziennym zdarzeniom i catemu ich zyciu (Poston, Turnbull,
2004). Zaufanie Bogu i modlitwa peilna ufnosci pomaga przezwyciezaé bariery
stojace na drodze do realizacji celéw zyciowych, daje sity do kolejnych wysitkéw,
spokéj wewnetrzny, cierpliwosc i sity wewnetrzne. Jedna z badanych oséb tak
pisze o zyciu religijnym i o zaufaniu Bogu: ,[...] gdy wstajesz rano, to dziekujesz
Boga za otwarcie oczu i uczynienie cie zdolnym do wstania na twych dwéch no-
gach. Przyjmujac caly dzieri, wypelniasz go, czym tylko mozesz. Mysle, iz ty nie
masz czasu na marnotrawstwo” (tamze, s. 102).

Dzigki wierze rodzice spostrzegaja niepelnosprawnos¢ dziecka jako doswiad-
czenie, sposobno$¢ dana od Boga, jako droge stuzacq do zbawienia, a nie jako
bezsensowny ciezar (por. Skinner, i in., 2001; Rogers-Dulan, 1998; Rogers-Du-
lan, Blacher, 1995). Sprzyja to zaakceptowaniu niepelnosprawnosci dziecka.
Wiara i modlitwa pomaga zrozumiec sens niepelnosprawnosci dziecka. Niepet-
nosprawne dziecko jest darem od Boga, blogostawieristwem i wyprébowaniem
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wiary (Poston, Turnbull, 2004). Rodzice traktujg ten stan jako zadanie i jako
Krzyz dany od Boga (Zuk i in., 1961). R.J. Robison (2000) pisze o tym, iz inter-
pretowanie trudnych doswiadczen zwigzanych z niepelnosprawnoscia dziecka
wedtug stéw Ewangelii rodzi optymizm, nadzieje, pogode ducha oraz akceptacje
istniejacej rzeczywistosci.

Poprawa relacji spotecznych

Wyniki badant wplywu niepelnosprawnosci dziecka na funkcjonowanie ro-
dziny sg zréznicowane. Niektére z nich (Rapanaru i in., 2008; Stainton, Besser,
1998; Turnbull i in., 1988; Van Riper, 1999) wskazuja na pozytywne zmiany wy-
stepujace w rodzinach. Do nich mozna zaliczy¢ wzrost sity, bliskosci, sp6jnosci,
ufnosci i pozytywnych uczué w rodzinie. Te zmiany dotyczg zaréwno matzon-
kéw, jak i wszystkich cztonkéw rodziny (,Choroba syna bardzo nas zblizyta”.
,Jesteémy rodzing jak kazda inna, ale zdaje sobie sprawe z tego, Ze syn umacnia
nasze relacje, sprawia, Ze si¢ wspieramy, pomagamy, wspdtpracujemy”, Zasepa,
Wotowicz, 2010, s. 107-108). Zrédtem jednosci rodziny moze by¢ religijnosé, np.
niektérzy rodzice razem modlg sig, szczegélnie przed kazda wazna decyzjq, cho-
dza razem na nabozeristwa (Tarakeshwar, Pargament, 2001).

W badaniach dotyczacych jakosci Zzycia rodzin oséb z niepelnosprawnosciq
intelektualng okazalo sie, iz relacje rodzinne przyczyniaja si¢ w najwiekszym
stopniu do ogdlnego zadowolenia z zycia rodziny (Brown i in., 2003; Brown i in.,
2006; Zasepa, Wolowicz, 2010). Cztonkowie rodziny podkreslaja, jak wazny jest
wzajemny szacunek, pomoc i mito$¢ do siebie (,,Cechuje nas wzajemny szacunek
i mitoé¢ do siebie”. ,Wzajemne relacje miedzy cztonkami rodziny, tylko to sie
liczy”. ,JesteSmy zwigzani wszyscy uczuciowo, wazne sa dla nas nasze sprawy.
Jestesmy dla siebie zyczliwi i bardzo sie staramy, aby wszyscy zyli godnie i zdro-
wo”, Zasepa, Wolowicz, 2010). Rodzine umacnia tez fakt, ze wszyscy mogga liczy¢
w trudnych chwilach tylko na siebie (,,Moja rodzina jest takim fundamentem, ze
nie oczekujemy od otoczenia zadnego wsparcia — po prostu sami si¢ wspoma-
gamy oraz wspieramy innych tam, gdzie tej mitosci brak i zrozumienia”, tamze,
s. 120).

Rodzice wskazuja tez na to, ze niepelnosprawnos¢ dziecka wptynela pozy-
tywnie na poprawe relacji miedzyludzkich. Wartosci relacyjne staly sie bardzo
wazne dla nich (Hastings, Taunt, 2002; Van Riper, 1999). Kierujac si¢ stowami
Jana Pawta II (2002, s. 311): ,Cierpienie ludzkie jest zawsze tajemnica. I bardzo
trudno cztowiekowi samemu przedzierac si¢ przez jego mroki”, mozna wska-
za¢ na wage wsparcia spolecznego w trudnych sytuacjach. Rodzice nawigzali
kontakt z réznymi grupami spotecznymi, ktére udzielajg im potrzebnej pomo-
cy. Kontakty i socjalizacja z nimi sq bardzo cenne (,,SpotkaliSmy bardzo mitych
rozumiejacych ludzi, ktérzy sa zainteresowani nami i pomocni [...] nawiazali-
$my kontakty z ludZmi, ktérych nie spotkaliby$my w innym przypadku”, Ra-
panaru i in., 2008). Rodzice méwili o zwiekszeniu kontaktéw spolecznych oraz
zaangazowaniu spolecznym zwlaszcza w takie organizacje, ktére sq zwigzane
z niepelnosprawnoscia intelektualng (Behr i in., 1992, za: Stainton, Besser, 1998;

250 SZKOLA SPECJALNA 4/2016, 245-255



POZYTYWNE DOSWIADCZENIA RODZICOW DZIECI Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Rapanaru i in., 2008). Czuja si¢ wazni i spelnieni, poniewaz moga tez pomagac
innym potrzebujacym (,,Zawsze chcialam i lubitam prace spoleczna, pomoc in-
nym, teraz dzieki Stowarzyszeniu dla dzieci z zespolem Downa jeszcze bardziej
pomagam, robie wiele pozytecznych rzeczy dla innych”. ,Samemu nie mozna
sie¢ nastawiac tylko na branie, ale i samemu trzeba co$ od siebie dawac ludziom”,
Zasepa, Wolowicz, 2010, s. 115). Rodzice méwili o utracie jednych znajomych
i 0 nawigzaniu lub umocnieniu wiezi z innymi, o poznaniu, kto jest prawdzi-
wym przyjacielem (Stainton, Besser, 1998). Duze znaczenie ma przynaleznosé do
Kosciola i wspdlnot religijnych. Cztonkowie wspélnot sa wsparciem dla rodziny
dziecka niepelnosprawnego (,,Cala rodzina uczestniczy w zyciu Kosciota i jest to
duze wsparcie duchowe”, Zasepa, Wolowicz, 2010, s. 138). Czlonkowie rodziny
maja poczucie 1acznosci z innymi. Cieszy ich fakt, ze dziecko niepelnospraw-
ne jest akceptowane w lokalnej spolecznosci religijnej. Dzieci niepelnosprawne
tez uczestnicza aktywnie w zyciu Kos$ciota, np. $piewajac w chérze, nalezac do
wspolnot religijnych, uczestniczac w Eucharystii (Poston, Turnbull, 2004).

Zakoficzenie

Narodziny dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng sa bolesnym do-
$wiadczeniem wplywajacym istotnie na rodzicéw oraz cala rodzing. Mozna je
rozpatrywad w kategoriach nie tylko cierpienia, ale tez krytycznego lub trauma-
tycznego wydarzenia. Wydarzenie to zakléca oczekiwania rodzicéw oraz do-
tychczasowa réwnowage w funkcjonowaniu. Zaistnienie istotnych zmian oraz
odnalezienie sensu cierpienia jest bardzo wazne dla dalszego optymalnego funk-
cjonowania i spelniania obowigzkéw rodzicielskich wobec dziecka. Dla tych, kt6-
rzy zaakceptowali istnienie cierpienia w swoim zyciu, staje si¢ ono wyzwaniem
do wzrastania ku dobremu, przekraczania samego siebie i mozliwoscig stania sie
bardziej dojrzalym cztowiekiem. O znaczeniu cierpienia w zyciu cztowieka pisze
Jan Pawet II (1984, 2) nastepujaco: ,[...] to, co wyrazamy w stowie cierpienie,
wydaje sie szczegdlnie wspdtistotne z czlowiekiem. Jest tak glebokie jak cztowiek
— wlasnie przez to, Ze na swdj sposéb odstania glebie wlasciwa czlowiekowi i na
swéj sposob ja przerasta. Cierpienie zdaje si¢ przynalezec¢ do transcendencji czto-
wieka: jest jednym z tych punktéw, w ktérych czlowiek zostaje niejako skazany
na to, azeby przerastal samego siebie — i zostaje do tego w tajemniczy sposéb
wezwany”. Cierpienie, tak jak i cale Zycie czlowieka, jest wiec zadaniem, wobec
ktérego cztowiek moze przybierac rézne postawy, zgodnie ze swoim osobistym
wyborem. Wydaje sie bardzo istotne, ,,aby czlowiek stat si¢ godnym swego cier-
pienia [...] i wznidst sie ponad narzucony mu los” (za: Frankl, 2009, s. 13). Kazdy
cztowiek na swdj jedyny sposéb staje wobec cierpienia, ktére go spotyka, a ktére
moze przybrac rézne formy. Na swdj jedyny sposéb réwniez je przezywa, stara
si¢ pokonad, a takze ,wykorzysta¢” mozliwosci tkwigce w nim.

Mimo tej jedynosci i niepowtarzalnosci ludzkiego doswiadczenia starano sie
poddacd glebszej refleksji sprawy zwigzane z przezywaniem trudnych doswiad-
czen, cierpieniem, a takze z postawami wobec nich i radzeniem sobie. Staly sie
one przedmiotem analiz na gruncie wielu dziedzin nauki. Na gruncie psychologii

SZKOLA SPECJALNA 4/2016, 245-255 251



EWA ZASEPA, KAMILA KUPROWSKA-STEPIEN

powstato kilka koncepcji i modeli, ktére staraja sie wyjasnié, w jaki sposéb czto-
wiek do$wiadcza cierpienia, nadaje mu sens i osiaga dzigki niemu pozytywny
wzrost. Wéréd nich mozna wymienié¢ logoteorie Victora E. Frankla (2009, 2010),
koncepcje dezintegracji pozytywnej K. Dabrowskiego (1979), model posttrauma-
tycznego wzrostu Tedeschiego i Calhouna (1996, 2004, za: Ogiriska-Bulik, 2013).
Koncepcje te i modele sq powszechnie znane i opisane w literaturze przedmiotu.

Mniej znany jest model doswiadczenia transformacji K. Scorgie i D. Sobseya
(2004), ktéry powstal, aby bezposrednio ttumaczy¢ przezycia rodzicéw dzieci nie-
pelnosprawnych. Z tego powodu w zwiezlej formie zostanie on przedstawiony.
W modelu tym zaklada sie, Ze przystosowanie do niepelnosprawnosci dziecka,
a takze proces glebokich zmian, czyli transformacji zachodzacych w rodzicach,
wymaga konfrontacji z szeregiem pytari i dylematéw oraz rozwiazania ich w po-
staci uksztaltowania nowej tozsamosci swojej jako rodzica dziecka niepelnospraw-
nego, odnalezienia sensu doswiadczanego cierpienia oraz odnalezienia sposobu
radzenia sobie z wymaganiami zwigzanymi z opieka nad dzieckiem. Pytania, ja-
kie powstaja po narodzinach dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna (lub
po uslyszeniu diagnozy), dotycza wiec: tozsamosci (life trajectory identity-orien-
ted questions), sensu zaistnialego cierpienia (existential meaning-oriented questions)
oraz sposobu radzenia sobie z trudno$ciami (personal and family choince-oriented
questions). Pytania te powstaja, poniewaz niepelnosprawnos¢ u dziecka zakléca
oczekiwania rodzicéw wobec dziecka oraz wobec swojej roli rodzicielskiej. Bu-
rzy ich réwnowage wewnetrzng zwigzang z poczuciem tozsamosci, porzadkiem
i sensem istnienia oraz wyuczonymi, przyjetymi sposobami postepowania i reali-
zowania rél spolecznych. W procesie poszukiwania odpowiedzi na postawione
pytania rodzice moga mieé¢ pozytywne doswiadczenia, czyli takie, , ktérych nie
mieliby, gdyby nie narodzenie dziecka niepelnosprawnego” (tamze, s. 87).

Mozna zauwazy¢, ze doswiadczenie transformacji zwigzane z przystosowa-
niem sie¢ do niepelnosprawnosci dziecka i pozytywne doswiadczenia rodziciel-
skie zalezne sa, jak wykazuje literatura przedmiotu, obserwacje kliniczne oraz
zycia codziennego, od wielu czynnikéw zwigzanych z wiasciwosciami rodzicéw
i otoczenia. Skupiajac sie na wlasciwosciach rodzicéw, mozna wskazac cechy
sprzyjajace akceptacji stanu funkcjonowania dziecka, swego rodzicielstwa, pozy-
tywnemu wzrostowi. Cechy te to np. dojrzata i zintegrowana struktura osobo-
wodci, a zwlaszcza niski poziom neurotycznosci (Glidden, Natcher, 2009), opty-
mizm (Baker i in., 2005), nadzieja (Lloyd, Hastings, 2009), poczucie koherencji
(por. Zasepa, 2010), odpornosé psychiczna (Gerstein i in., 2009), wieksze zaan-
gazowanie emocjonalne w role rodzicielska (Bakiera, Stelter, 2010), pozytywne
strategie radzenia sobie ze stresem, a zwlaszcza polegajace na przeformutowaniu
(Hastings i in., 2002), samokontrola, spostrzegane kompetencje oraz percypo-
wany przez rodzicéw pozytywny wplyw niepelnosprawnego dziecka na nich
(Blacher, Baker, 2007; Hastings i in., 2002; Walden i in., 2000).

Czynnikiem, ktéry moze istotnie wplywac na poziom przystosowania si¢ do
stanu funkcjonowania dziecka, jest wystepowanie u niego nasilonych probleméw
emocjonalnych i behawioralnych (por. Pisula, 2007). Analizujac role czynnikéw
srodowiskowych w procesie adaptacyjnym, wyrézni¢ mozna wsparcie spoleczne
(Pisula, 2007; Zasepa, Wolowicz, 2010), a zwlaszcza wsparcie i postawe wdziecz-
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nosci w rodzinie (Manor-Binyamini, 2014), klimat rodzinny (Margalit, Antonina,
1991). Dane te wskazuja na znaczenie bycia i stawania sie w okreslonej sytuacji
zyciowej, ksztaltowania siebie, kierujac sie¢ ku wartosciom egzystencjalnie do-
niostym (por. Popielski, 2008). Swiadcza one tez o doniostosci wrazliwosci na
potrzeby drugiego, wspolczucia oraz niesienia pomocy. Cierpienie jest bodZcem
do ujawnienia swych najbardziej cztowieczych cech, niosac pomoc, obdarzajac
innych troska i mitosciq. ,Swiat ludzkiego cierpienia przyzywa niejako bez prze-
stanku inny $wiat: swiat ludzkiej mitosci” (Jan Pawet II 1984, 29).

Niepelnosprawnos¢ dziecka jest trudnym do$wiadczeniem dla rodzicow
i calej rodziny. Ale oprécz negatywnych i bolesnych stron moze mieé tez wiele
pozytywnych i rozwojowych wlasciwosci. Gdy one powstana, moga mie¢ wiek-
szy wplyw na Zycie rodziny i by¢ bardziej dostrzegane niz trudne i negatywne.
Moga by¢ analizowane jako wynik dzialari rodzicielskich, procesu adaptacji do
stanu funkcjonowania dziecka, ale tez jako sposéb radzenia sobie z wymogami
zwigzanymi z wychowywaniem dziecka i ogdlnie z problemami Zycia osobi-
stego oraz rodzinnego. Jak wynika z badan rodzicéw dzieci z zespotem Downa
(Van Riper, 1999), przyjscie na $wiat dziecka niepelnosprawnego wywarlo na
nich gleboki wplyw i zdecydowanie odmienito ich zycie oraz zycie calej rodziny.
Przezywali wiele trudnych chwil, poswiecili wiele czasu na usprawnianie dziec-
ka, ale zdobyte pozytywne doswiadczenia okazaly si¢ bardziej istotne.
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POSITIVE EXPERIENCES OF PARENTS OF CHILDREN WITH INTELLECTUAL
DISABILITIES. PART 2. ANALYSIS OF PARENTS’ POSITIVE EXPERIENCES

Summary

The article analyzes source literature devoted to the positive experiences of parents of
children with intellectual disabilities. The following types of experiences are distinguished:
positive feelings, personal growth/development of positive properties and skills, changing
one’s perspective on life/growth of spirituality and improvement of social relationships.
At the end, some psychological concepts and models are presented based on which it is
possible to explain how these experiences come into being.

Key words: parents, intellectual disability, positive experiences
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UCZESTNICTWO W KULTURZE POPULARNE]
A KOMPETENCJE SPOEECZNE I POSTAWY TWORCZE
UCZNIOW Z DYSLEKSJA I BEZ DYSLEKSJI W OKRESIE
ADOLESCENC]I

W artykule podjeto prébe znalezienia odpowiedzi na pytanie o réznice, jakie istniejg
w zakresie uczestnictwa w wybranych obszarach kultury popularnej oraz w zakresie
prezentowanych kompetencji spolecznych i postaw twérczych miedzy uczniami z dys-
leksja i bez dysleksji. Celem badari bylo réwniez ustalenie zwigzkéw miedzy wymienio-
nymi zmiennymi.

Badania pilotazowe, w ktérych wzieli udzial uczniowie szkét gimnazjalnych z czte-
rech wojewédztw (N=102), przeprowadzono z wykorzystaniem takich narzedzi badaw-
czych, jak: Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych (KKS) A. Matczak (2007),
Kwestionariusz Twérczego Zachowania KANH S. Popka (2000) oraz kwestionariusz do
badania uczestnictwa w kulturze popularnej w opracowaniu Kamila Kurackiego.

Po analizie otrzymanych wynikéw stwierdzono, ze funkcjonowanie psychospoleczne
obu grup uczniéw znaczaco nie rézni sie z zakresie kompetencji spolecznych oraz pre-
zentowanych postaw tworczych i odtwdérczych. Jedyna istotna statystycznie réznica
miedzy grupami dostrzegalna jest w przypadku uczestnictwa w kulturze popularne;.
Réznice miedzy grupami wystepuja natomiast w zakresie zwigzkéw miedzy poszczegél-
nymi zmiennymi. U uczniéw z dysleksja wykazano istnienie korelacji dodatnich miedzy
kompetencjami spolecznymi i postawami twdérczymi, a takze miedzy kompetencjami
spolecznymi i uczestnictwem w wybranych obszarach kultury popularnej. W grupie
uczniéw bez specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu istotnych statystycznie zwiaz-
kéw miedzy zmiennymi jest zdecydowanie mniej i maja one charakter ujemny. W obu
grupach nie zaobserwowano wyraznych, licznych zwiazkéw miedzy postawami twor-
czymi i odtwérczymi a uczestnictwem w popkulturze.

Stowa kluczowe: : kultura popularna, kompetencje spoleczne, postawy twércze, dysleksja,
adolescencja

naczacym przyczynkiem do podjecia teoretyczno-empirycznych refleksji na
temat znaczenia szeroko rozumianej kultury popularnej dla rozwoju dorasta-
jacych uczniéw sa niewatpliwie zachodzace wspéiczesnie zmiany cywilizacyjno-
-kulturowe zwigzane z intensywnym rozwojem mediéw spotecznosciowych (so-
cial media, jak Facebook, Nk.pl, YouTube, Myspace, Instagram, blogi, wirtualne

256 SZKOLA SPECJALNA 4/2016, 256-268



UCZESTNICTWO W KULTURZE POPULARNE] A KOMPETENCJE SPOLECZNE I POSTAWY TWORCZE...

$wiaty gier itp.; Sosnowski, 2012; por. Feliciak i in., 2010) oraz nowych technologii
(tablety, smartfony, smartwatche itp.), a takze ze wzrastajacq dostepnoscia tzw.
magicznych swiatyri konsumpgji (Ritzer, 2001) i obserwowang tendencja do wia-
czania utworéw z nurtu literatury popularnej do preferencji lekturowych mtodego
pokolenia (Zasacka, 2011, 2014). Popkultura, ktérej charakterystycznymi cechami
sa przede wszystkim uniwersalizm, dostepnos¢ inicjacyjna oraz wielokulturowosé,
nie tylko pelni dzi$ funkcje fatyczna i magiczna, ale przede wszystkim odgrywa
istotng role w ksztaltowaniu tozsamosci dorastajacych uczniéw (Melosik, 2014).

Ze wzgledu na fakt, Ze niejednoznacznie oceniana w naukach spotecznych
popkultura moze stanowié niejako naturalng przestrzer rozwoju wspoétczesnych
adolescentéw, interesujagce wydaje si¢ rozpoznanie zakresu, w jakim aktywne
uczestnictwo w jej obszarach moze mie¢ rzeczywiste przelozenie na funkcjo-
nowanie psychospoteczne miodziezy, zwlaszcza w aspekcie posiadanych kom-
petengji spotecznych oraz prezentowanych postaw tworczych i odtwérczych.
Szczegdlnie interesujaca wydaje sie eksploracja problemu w odniesieniu do gru-
py uczniéw z dysleksja, ktérzy w literaturze najczesciej postrzegani sg nie w ka-
tegoriach posiadanych zasobéw, lecz przez pryzmat wystepujacych u nich trud-
nosci w uczeniu sie (Ganschow i in., 1995; Crombie, 1997, 2000; Krasowicz-Kupis,
2003; Bogdanowicz, Adryjanek, 2004; Bogdanowicz, 2006; Kamiriska-Ostep, Gu-
liriska, 2008; Snowling, Hulme, 2011) oraz towarzyszacych im probleméw w spo-
teczno-emocjonalnym funkcjonowaniu (Jaklewicz, Bogdanowicz, 1982; Burden,
2008; Gwernan-Jones, Burden, 2010).

Jak wykazuje coraz wiecej badari, dysleksja moze mie¢ zwigzek zaréwno
z twoérczym mysleniem, jak i zdolnosciami artystycznymi (Wolff, Lundberg,
2002; Everattiin., 2008; Tafti i in., 2009, za: Martinelli, Schembri, 2014). Co wiecej,
w ksztaltowaniu wewnetrznych i zewnetrznych zasob6éw oséb z dysleksja istot-
ne znaczenie moze miec korzystanie przez nie z wytworéw kultury popularnej,
takich jak media elektroniczne i nowe technologie (w szczegélnosci audiobooki
i cyfrowe nosniki tekstu) czy tez portale spotecznosciowe. W eksperymentalnych
badaniach wykazano bowiem poprawe w dokladnosci czytania, redukcje nega-
tywnych objawéw emocjonalnych i behawioralnych oraz wzrost motywacji do
uczenia sie u oséb z dysleksjg czesciej korzystajacych z audiobookéw (Milani
iin., 2009), poprawe jakosci czytania u oséb z dysleksja korzystajacych z czytni-
kéw ksigzek elektronicznych (Schneps i in., 2013) oraz korzystny wpltyw mediéw
spolecznosciowych na proces uczenia sie w klasie szkolnej (Barden, 2012). W li-
teraturze coraz czesciej pojawiaja sie tez opisy najnowszych dostepnych rozwia-
zan technologicznych wspomagajacych umiejetnosci uczenia si¢, a tym samym
z zalozenia niwelujacych czesé wtérnych negatywnych objawéw emocjonalnych,
jakie moga wystepowac u uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢
(Reid i in., 2013; Drigas, Elektra, 2016).

Przestanki te stanowia wiec podstawe do podjecia badari nad funkcjonowa-
niem psychospotecznym uczniéw z dysleksja i bez dysleksji w zakresie takich
wybranych zasobéw, jak kompetencje spoleczne i postawy twoércze oraz w za-
kresie uczestnictwa w wybranych obszarach kultury popularnej, ze zwréceniem
szczegblnej uwagi na korzystanie przez obie grupy uczniéw z portali spoteczno-
$ciowych, nowych mediéw i technologii oraz na inne, nieopisywane w pracach

SZKOLA SPECJALNA 4/2016, 256-268 257



KAMIL KURACKI, AGNIESZKA DEUZNIEWSKA, BERNADETTA KOSEWSKA

empirycznych, aktywnosci, takie jak ogladanie przez uczniéw programéw tele-
wizyjnych typu talent show, spedzanie wolnego czasu w galeriach handlowych
oraz zamieszczanie wiasnej twoérczosci w internecie.

Metodyka badan wlasnych

Celem badar bylo poznanie poziomu kompetencji spotecznych, postaw twor-
czych oraz aktywnosci uczniéw z dysleksja i bez dysleksji w zakresie uczestnic-
twa w wybranych obszarach kultury popularnej, a takze ustalenie zwigzkéw
miedzy wymienionymi zmiennymi.

Postawionemu celowi podporzadkowane zostaly nastepujace pytania badawcze:
1. Czy i jakie istniejg réznice miedzy poziomem kompetencji spotecznych,

postaw twdrczych oraz aktywnosci w zakresie uczestnictwa w wybranych

obszarach kultury popularnej u uczniéw z dysleksjq i bez dysleksji?

2. Czy ijaki istnieje zwiazek miedzy kompetencjami spolecznymi a postawami
twérczymi i odtwdérczymi u uczniéw z dysleksja i bez dysleks;ji?

3. Czy i jaki istnieje zwiazek miedzy kompetencjami spotecznymi a uczestnic-
twem w wybranych obszarach kultury popularnej u uczniéw z dysleksja

i bez dysleks;ji?

4. Czy i jaki istnieje zwigzek miedzy postawami twoérczymi i odtworczymi

a uczestnictwem w wybranych obszarach kultury popularnej u uczniéw

z dysleksja i bez dysleks;ji?

W badaniach przeprowadzonych metoda sondazu diagnostycznego wyko-
rzystano trzy narzedzia badawcze: Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych
(KKS) A. Matczak (2007), Kwestionariusz Twoérczego Zachowania KANH S. Po-
pka (2000) oraz kwestionariusz do badania uczestnictwa mlodziezy w obszarach
popkultury K. Kurackiego. Analize statystyczng uzyskanych wynikéw opraco-
wano przy wykorzystaniu programu SPSS 23.0.

Organizacja i teren badan

Badania mialy charakter pilotazowy i zostaly przeprowadzone w ramach re-
alizowanego projektu badawczego BSTM 4/15-1, finansowanego przez Akade-
mie Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie.

Grupa badana obejmowala tqcznie 102 uczniéw (chlopcéw i dziewczat) uczesz-
czajacych do szkét gimnazjalnych na terenie wojewddztwa lubelskiego, lubuskie-
go, mazowieckiego oraz warmirisko-mazurskiego. Uczniowie ci zostali podzieleni
na dwie réwnoliczne podgrupy. Do pierwszej zaliczono uczniéw majacych opinie
o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie — dysleksja (N=51), natomiast do dru-
giej zaliczono uczniéw bez specyficznych trudnosci w uczeniu sie (N=51).

Analiza i interpretacja wynikéw badan
W celu uzyskania odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, dotyczace ist-

nienia réznic miedzy poziomem kompetencji spolecznych, postaw tworczych oraz
aktywnosci w zakresie uczestnictwa w wybranych obszarach kultury popularnej
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u uczniéw z dysleksjg i bez dysleksji, dokonano poréwnania wartosci srednich
wynikéw, jakie obie grupy badanych uzyskaty dla poszczegdélnych zmiennych.

Analiza przeprowadzona z wykorzystaniem testu t-Studenta dla préb nie-
zaleznych wykazala, ze $rednie wyniki uzyskane zaréwno w zakresie ogélnego
wyniku kompetencji spotecznych, jak réwniez w zakresie zmiennych: relacje in-
tymne, ekspozycja spoleczna oraz asertywnos¢, nie wskazuja na istnienie istot-
nych statystycznie réznic miedzy badanymi grupami (tabela 1). Minimalne, cho¢
nieprzekraczajace progu istotnosci, réznice dostrzegalne sa jedynie w przypadku
skali ekspozycja spoteczna, w ktérej uczniowie z dysleksja uzyskali wyniki nie-
znacznie nizsze. Pozwala to przypuszczad, ze by¢ moze nieco czesciej wystepuja
w tej grupie uczniéw trudnosci w prezentowaniu siebie przed innymi, co mogto-
by by¢ zwigzane z lekiem przed oceng spoleczna,.

Tabela 1
Réznice w $rednich wynikach uzyskiwanych w zakresie kompetencji spotecznych —
wynik ogélny (O) oraz skalach I (sytuacje intymne), ES (ekspozycja spoleczna), A (aser-
tywnosé) w grupie uczniéw szkél gimnazjalnych z dysleksjq (N=51) i bez dysleksji
rozwojowej (N=51)

Zmienne Uczniowi.e Uczniowie.!:)ez
KKS z dysleksja dysleksji t Df P
M SD M SD
O 168,92 27,705 173,65 17,906 -1,023 85,567 ,309
I 42,94 7,374 43,08 5,639 -,106 100 916
ES 48,25 9,165 51,37 6,818 -1,949 100 ,054
A 47,18 10,190 47,39 6,341 -,128 83,672 ,898

*wynik istotny statystycznie
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie SPSS 23.0

Jak wynika z danych zamieszczonych w tabeli 2, brak istotnych r6znic dostrzegal-
ny jest réwniez w zakresie prezentowanych postaw twérczych i odtwdrczych, zaréw-
no sferze charakterologicznej (skale konformizmu i nonkonformizmu), jak réwniez
w sferze intelektualnej (skale zachowan algorytmicznych i heurystycznych). Ucznio-
wie z dysleksja uzyskuja wprawdzie nieco nizszy wynik w skali postaw twérczych
i wyzszy w skali postaw odtworczych, jednak nie przekraczajg one progu istotnosci
statystycznej. Uzyskane wyniki wskazuja, iz zaréwno uczniowie z dysleksja, jak i bez
dysleksji w podobnym stopniu odznaczajq sie cechami sprzyjajacymi (m.in. orygi-
nalno$¢, niezaleznosé, spontanicznosé, wyobraznia, aktywnosc poznawcza, refleksyj-
no$¢, myslenie dywergencyjne) i niesprzyjajacymi (m.in. sztywnosé, pasywnosé, nie-
samodzielnos¢, podporzadkowanie, biernos¢ poznawcza, niska refleksyjnosé, mysle-
nie konwergencyjne) waznej z pedagogicznego punktu widzenia postawie tworcze;.
Co wiecej, w obu grupach w sferze charakterologicznej uczniowie prezentujg wyzsze
wyniki w zakresie charakterystycznego dla postawy odtwdrczej konformizmu niz
nonkonformizmu (postawa twdrcza), natomiast w sferze intelektualnej nieznacznie
wyzsze wyniki uzyskujg w zakresie typowych dla postawy twdrczej zachowan heu-
rystycznych niz algorytmicznych (postawa odtworcza).
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Tabela 2
Réznice w Srednich wynikach uzyskiwanych w zakresie tworczego zachowania w ska-
lach K (konformizm), A (zachowania algorytmiczne), N (nonkonformizm), H (zachowa-
nia heurystyczne) oraz wynikach PT (postawa twoércza) i PO (postawa odtwércza) w gru-
pie uczniéw szkél gimnazjalnych z dysleksjg (N=51) i bez dysleksji rozwojowej (N=51)

Zmienne Uczniowi.e Uczniowie. Pez
KANH z dysleksja dysleksji t Df P

M SD M SD

K 21,49 5,316 21,12 5,854 ,336 100 737

A 16,10 4,051 15,73 3,522 496 100 ,621

N 18,29 4,333 19,24 3,729 -1,176 100 242

H 17,29 3,838 17,94 4,125 -,820 100 Al4

PO 37,59 7,943 36,84 8,225 A65 100 ,643

PT 35,59 7,225 37,18 6,996 -1,128 100 262

*wynik istotny statystycznie
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie SPSS 23.0

W odniesieniu do uczestnictwa w kulturze popularnej analiza testem t-
Studenta wykazala, Ze istnieja istotne statystycznie réznice miedzy badanymi
grupami w zakresie poziomu korzystania z mediéw elektronicznych i nowych
technologii. Srednia wynikéw uzyskiwanych w tym obszarze przez uczniéw
z dysleksja (M=3,69; SD=1,104) jest istotnie nizsza niz srednia wynikéw uczniéw
bez dysleksji (M=4,47; SD=,703; te 4/802)=—4,279, p<0,05). Uczniowie z dysleksjq zde-
cydowanie rzadziej deklaruja wiec regularne korzystanie z mediéw elektronicz-
nych i nowych technologii, takich jak tablety, smartfony i smartwatche (tabela
3). Uzyskane $rednie wyniki w zakresie uczestnictwa w pozostalych obszarach
popkultury, tj. w zakresie korzystania z portali spolecznosciowych, ogladania
programoéw rozrywkowych typu talent show, spedzania wolnego czasu w gale-
riach i centrach handlowych oraz umieszczenia wiasnej twérczosci w internecie/
prowadzenia bloga, nie wskazujg na wystepowanie istotnych statystycznie r6z-
nic miedzy uczniami z dysleksja i ich réwiesnikami bez dysleksji. Analiza uzy-
skanych wynikéw pozwala jednak dostrzec, ze korzystanie z portali spoteczno-
Sciowych typu Facebook, Nasza Klasa, Instagram itp. oraz korzystanie z nowych
mediéw i technologii to aktywnosci podejmowane przez obie grupy uczniéw
zdecydowanie czesciej niz inne formy uczestnictwa w popkulturze.

Szukajac odpowiedzi na drugi z postawionych probleméw badawczych, do-
konano analizy korelagji (r-Pearsona) miedzy kompetencjami spolecznymi a po-
stawami twoérczymi w obu grupach uczniéw (tabela 4). Przeprowadzona analiza
ujawnila wystepowanie zdecydowanie wiekszej ilosci istotnych zwigzkéw mie-
dzy poszczegdlnymi aspektami prezentowanych postaw twdérczych i odtwor-
czych a zmiennymi wchodzacymi w zakres kompetengji spolecznych u uczniéw
z dysleksja niz w grupie uczniéw bez dysleksji. Obserwowane w grupie uczniéw
ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie korelacje dodatnie o stabym lub
umiarkowanym nasileniu wystapily miedzy postawa twdércza a wynikiem ogol-
nym kompetendji spotecznych (r=0,47; p<0,01), postawgq tworczg a radzeniem so-
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bie w sytuacjach intymnych (r=0,39; p<0,01), postawq twércza a ekspozycjq spo-
teczng (r=0,35; p<0,05) oraz postawq twdrczq a asertywnosciag (r=0,46; p<0,01).
Stabe i umiarkowane dodatnie korelacje zaobserwowano w tej grupie réwniez
miedzy zachowaniami heurystycznymi a wynikiem ogélnym kompetencji spo-
tecznych (r=0,42; p<0,01), radzeniem sobie w sytuacjach intymnych (r=0,39;
p<0,05), ekspozycja spoteczna (r=0,29; p<0,05), asertywnoscig (r=0,43; p<0,01),
a takze miedzy nonkonformizmem a wynikiem ogélnym kompetencji spotecz-
nych (r=0,41; p<0,01) i sktadowymi: radzeniem sobie w sytuacjach intymnych
(r=0,31; p<0,05), ekspozycja spoleczna (r=0,32; p<0,05), asertywnoscia (r=0,39;
p<0,01). W grupie uczniéw bez dysleksji stabe ujemne korelacje wykazano na-
tomiast miedzy postawa odtwdrcza a wynikiem ogélnym kompetencji spolecznych
(r=-0,34; p<0,05) i ekspozycja spoteczng (r=-0,39; p<0,01), a takze miedzy charaktery-
stycznym dla postawy odtworczej konformizmem a wynikiem ogélnym kompeten-
qji spolecznych (r=-0,32; p<0,05) i ekspozycjg spoteczng (r=-0,39; p<0,01).

Tabela 3
Réznice w dredniej czestotliwosci uczestnictwa uczniéw szkét gimnazjalnych z dysleksja
(N=51) i bez dysleksji (N=51) w wybranych obszarach kultury popularnej

Uczniowie Uczniowie bez
Zmienne z dysleksja dysleksji t Df P
M SD M SD

Korzystanie z portali spo-

- 369 | 1,273 | 398 | 1,049 | -1,274 | 96472 | ,206
tecznosciowych

Korzystanie z mediéw
elektronicznych i nowych 369 | 1,104 | 447 ,703 | -4,279 | 84,802 | ,000*
technologii

Ogladanie programéw

2,33 1,275 | 243 1,100 | -416 100 ,679
rozrywkowych

Spedzanie wolnego czasu

w galeriach handlowych 2,27 | 1,002 | 2,37 799 -,546 100 ,586

Umieszczanie wiasnej
twoérczosci w Internecie/ 1,51 ,784 1,45 ,945 ,342 100 ,733
prowadzenie bloga

*wynik istotny statystycznie; p<0,05
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie SPSS 23.0

Uzyskane wyniki ukazuja, iz w grupie uczniéw ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu si¢ wyzszy poziom posiadanych kompetencji spotecznych
istotnie wiaze si¢ z wystgpowaniem postaw twoérczych zaréwno w aspekcie
osobowosciowym, jak i intelektualnym. Im wyzsze kompetencje spoteczne maja
uczniowie z dysleksja, tym refleksyjniej ustosunkowuja si¢ do podejmowanych
aktywnosci, sa bardziej niezalezni w osadach, oryginalni, elastyczni, wytrwali
i konsekwentni w dziataniu. Co wigcej, u uczniéw tych wyzszemu poziomowi
kompetengji spotecznych towarzyszy wyzszy poziom aktywnosci poznawczej,
wyobrazni twoérczej i samodzielnosci intelektualnej, a takze wyzszy stopieni sa-
moorganizadji, co, jak mozna przypuszczad, znajduje odzwierciedlenie w budo-
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waniu konstruktywnego obrazu wlasnego Ja i poczucia zaradnosci. W grupie
uczniéw bez dysleksji sytuacja wyglada natomiast odmiennie. Wyzszy poziom
kompetencji spotecznych wigze sie z posiadaniem cech i prezentowaniem za-
chowan typowych dla postawy odtwérczej, w zwiazku z czym nalezy sadzi¢, iz
potencjat twérczy nie stanowi w tej grupie uczniéw czynnika, ktéry wspoma-
galby proces radzenia sobie z sytuacjami wymagajacymi elastycznosci zachowa-
nia, odpornoséci na oceng innych, umiejetnosci odmawiania i émialego wyrazania
wiasnych opinii.

Tabela 4
Korelagje (r-Pearsona) zmiennej kompetencje spoteczne — wynik ogélny(O), sktadowe (I),
(ES), (A) oraz zmiennej zachowania twoércze — sktadowe (K), (A), (N), (H), postawy(PO)
i (PT) grupie uczniéw z dysleksja (N=51) i bez dysleksji rozwojowej (N=51)

KANH | KANH | KANH | KANH | KANH

Zmienne KANHK) | “y | 9 | & | ®0) | (D)
Ucrniowi r| -144 | 068 A407%* | 418** | -061 | ,466**
czniowie
KKS VA dysleksjq p 314 ,634 ,003 ,002 ,669 ,001
O) . r | -319* -,270 ,061 122 -,342% ,104
Uczniowie bez
dysleksji b | 023 | N5 670 394 014 466
. r -,204 ,022 ,307* ,394** -, 125 ,393%*
Uczniowie 877 028 004 381 004
KKS z dysleksja p| /150 ’ ¢ ¢ ¢ ’
@ o r| -212 | -188 ,149 192 -,232 ,193
Uczniowie bez
dysleksji p | 135 /186 295 177 ,102 175
.. T -,049 -,101 ,320* ,290* -,085 ,346*
Uczniowie
xxs | Z dysleksja p | 731 481 022 ,039 ,555 ,013
(ES) r |-387%% | -261 -,158 ,060 -387* | -049

Uczniowie bez
dysleksji p | 005 ,065 ,269 677 ,005 ,734

,184 ,389** A30** -,024 ,462%*

Uczniowie r | -175 462%*

KKS | zdysleksja 219 197 ,005 ,002 ,870 ,001
(A) Pl

Uczniowie bez | T | -085 | -102 175 -,005 -104 ,090

dysleksji p | 554 478 218 971 468 528

* korelacja istotna na poziomie p<0,05
** korelacja istotna na poziomie p<0,01
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie SPSS 23.0

Przeprowadzone badania mialy réwniez na celu ustalenie zwiazku miedzy

kompetencjami spotecznymi uczniéw z dysleksja i bez dysleksji a ich uczestnic-
twem w wybranych obszarach kultury popularnej. Wyniki analizy statystycznej
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w zakresie korelacji r-Pearsona miedzy wymienionymi zmiennymi prezentuje
tabela 5. Umiarkowane i stabe dodatnie zwiazki miedzy kompetencjami spo-
tecznymi a uczestnictwem w popkulturze zaobserwowano niemalze wylgcznie
w grupie uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie. U uczniéw tych
wykazano istnienie korelacji miedzy korzystaniem z portali spoleczno$ciowych
a kompetencjami spotecznymi: wynikiem ogélnym (r=0,42; p<0,01), ekspozycja
spoleczna (r=0,44; p<0,01) i asertywnoscia (r=0,41; p<0,01). Dodatnie korela-
cje wystapily takze miedzy korzystaniem z mediéw elektronicznych i nowych
technologii a kompetencjami spotecznymi: wynikiem ogélnym (r=0,33; p<0,05),
ekspozycja spoteczng (r=0,31; p<0,05) i asertywnoscia (r=0,29; p<0,05). Ponadto
u uczniéw z dysleksja wykazano réwniez istnienie stabych i umiarkowanych ko-
relacji miedzy ekspozycja spoteczng a ogladaniem programéw rozrywkowych
typu talent show (r=0,36; p<0,05), ekspozycja spoleczna a spedzaniem wolne-
go czasu w galeriach handlowych (r=0,31; p<0,05) oraz miedzy ekspozycja spo-
teczng a umieszczaniem wlasnej twoérczosci w internecie/prowadzeniem bloga
(r=0,29; p<0,05). W grupie ucznidow bez dysleksji jedyny istotny statystycznie,
staby, dodatni zwigzek, istnieje miedzy ekspozycja spoleczng i spedzaniem wol-
nego czasu w galeriach handlowych (r=0,29; p<0,05).

Uzyskane wyniki moga §wiadczy¢ o tym, Ze dla uczniéw ze specyficznymi
trudnosciami w czytaniu i pisaniu portale spotecznosciowe oraz nowe media
i technologie w zdecydowanie wigkszym stopniu niz dla ich réwiesnikéw bez
dysleksji stanowiag wazny obszar kontaktéw spotecznych, a tym samym prze-
strzeri, w ktérej mlodzi ludzie majgq mozliwos¢ wyprébowywania posiadanych
i ksztaltowania nowych kompetencji spotecznych, w szczegélnosci zas postaw
asertywnych oraz umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach wymagajacych au-
toprezentacji, odpornosci na wzmozong uwage i zainteresowanie innych oséb.
Im wyzszy poziom posiadanych kompetencji spotecznych prezentuje mlodziez
z dysleksja, tym chetniej aktywnie uczestniczy w poszczegdlnych obszarach pop-
kultury. Co wiecej, réwniez takie aktywnosci, jak ogladanie programéw rozryw-
kowych typu talent show, prowadzenie bloga, umieszczanie wiasnej twoérczosci
w internecie, a nawet spedzanie wolnego czasu w galeriach handlowych, wydaja
si¢ stanowi¢ istotne elementy treningu kompetencji w zakresie radzenia sobie
z ekspozycja spoleczng. Najprawdopodobniej sytuacja ta wynika z towarzyszacej
wymienionym aktywnosciom mozliwosci , bezpiecznego” (tj. pozostawiajacego
szanse na szybkie wycofanie si¢) otwierania si¢ na ocene innych i eksponowania
swojego wizerunku. Mozna réwniez przypuszczad, ze aktywne uczestnictwo we
wszystkich badanych obszarach popkultury dla uczniéw z dysleksja jest okazjq
do zaspokajania potrzeb uznania i przynaleznosci oraz kompensowania nega-
tywnych emocji wynikajacych z niejednokrotnie znacznie zanizonej samooceny.
Aktywne uczestnictwo w popkulturze w grupie uczniéw z dysleksjg moze bo-
wiem sprzyja¢ m.in. budowaniu gestych sieci wsparcia spolecznego, choé nalezy
pamietad, iz nie zawsze dokonywana przez mlodziez wirtualna autoprezentacja
ma charakter autentyczny, a nawigzywane relacje spoleczne odznaczaja si¢ gte-
bokoscia, intensywnoscia i trwaloscia.

Odpowiadajac na ostatni problem badawczy dokonano analizy korelacyjnej
miedzy postawami twoérczymi i odtwdérczymi uczniéw z dysleksjq i bez dyslek-
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sji a ich uczestnictwem w wybranych obszarach kultury popularnej. W wyniku
analizy wykazano, iz w grupie uczniéw z dysleksja istnieje wylacznie jedna staba
korelacja dodatnia miedzy korzystaniem z portali spoteczno$ciowych a charak-
terystycznym dla postawy odtwérczej konformizmem (r=0,31; p<0,05). W grupie
uczniéw bez dysleksji takze zaobserwowano jeden istotny statystycznie zwia-
zek — umiarkowana dodatnia korelacje miedzy charakterystycznym dla posta-
wy twérczej nonkonformizmem a korzystaniem z mediéw elektronicznych i no-
wych technologii (r=0,44; p<0,01). W przypadku pozostalych zmiennych w obu
badanych grupach nie uzyskano wynikéw istotnych statystycznie (tabela 6).

Tabela 5
Korelagje (r-Pearsona) zmiennych z zakresu uczestnictwa w kulturze popularnej i zmien-
nych kompetencje spoleczne — wynik ogélny(O), sktadowe (I), (ES), (A) w grupie uczniéw
z dysleksja (N=51) i bez dysleksji (N=51)

. KKS KKS
Zmienne KKS (O) | KKS () (ES) (A)
Uczniowie ro| 423* | 209 A37** | ,407**
Korzystanie z portali z dysleksja p ,002 141 ,001 ,003
spolecznosciowych Uczniowie bez | r 142 -,091 ,228 ,152
dysleksji p | 319 | 525 | 08 | 288
Uczniowie r | ,329% | 233 SB14% | 2987
Korzystanie z mediéw z dysleksja P 019 1099 025 034
elektronicznych i nowych
technologii Uczniowienbez r | -195 -216 -/ 154 -,047
dysleksji p | 171 127 ,280 ,745
Uczniowie r 259 119 ,355% 217
Ogladanie programéw zdysleksia | p | 066 | 405 | 011 | 126
rozrywkowych typu talent
show Uczniowie bez | r 069 059 079 -028
dysleks;ji p ,631 ,681 ,579 ,848
Uczniowie r 266 257 ,308* ,209
Spedzanie wolnego czasu z dysleksja P ,059 ,069 ,028 ,142
w galeriach handlowych | yezniowiebez | r | ,127 | -091 | ,290% 069
dysleksji p | 375 | /526 ,039 ,629
Uczniowie r | 258 | 154 | ,293* | 256
Umieszczenie wiasnej z dysleksja P 068 281 037 1069
tworczosci w Internecie/ —
prowadzenie bloga Uczn10w1enbez r -027 -093 029 -033
dysleks;ji P ,851 516 ,838 ,816

* korelacja istotna na poziomie p<0,05
** korelacja istotna na poziomie p<0,01
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie SPSS 23.0

Odpowiadajac na ostatni problem badawczy dokonano analizy korelacyjnej

miedzy postawami twoérczymi i odtwdérczymi uczniéw z dysleksjq i bez dyslek-
sji a ich uczestnictwem w wybranych obszarach kultury popularnej. W wyniku
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analizy wykazano, iz w grupie uczniéw z dysleksja istnieje wylacznie jedna staba
korelacja dodatnia miedzy korzystaniem z portali spoteczno$ciowych a charak-
terystycznym dla postawy odtwérczej konformizmem (r=0,31; p<0,05). W grupie
uczniéw bez dysleksji takze zaobserwowano jeden istotny statystycznie zwia-
zek — umiarkowana dodatnia korelacje miedzy charakterystycznym dla posta-
wy twérczej nonkonformizmem a korzystaniem z mediéw elektronicznych i no-
wych technologii (r=0,44; p<0,01). W przypadku pozostalych zmiennych w obu
badanych grupach nie uzyskano wynikéw istotnych statystycznie (tabela 6).

Tabela 6
Korelacje (r-Pearsona) zmiennych z zakresu uczestnictwa w kulturze popularnej i zmien-
nych zachowania twoércze (K), (A), (N), (H), (PO), (PT) w grupie uczniéw z dysleksjq
rozwojowgq (N=51) i bez dysleksji rozwojowej (N=51)

P KANH | KANH | KANH | KANH | KANH | KANH

(K) (A) (N) H) | (PO) | (PT)

Uczniowie | T |,307¢] 022 | 253 | 183 | 216 | 249

Korzystanie z por- | ' qysleksja [p | 028 | 880 | ,073 | ,199 | 127 | 078
tali spotecznoscio-

wych Uczniowie |r|,020 | -169 | ,129 | -065 | -058 | ,030

bez dysleksji | p| 890 | 235 | 367 | ,650 | ,684 | ,832

Korzystanie 7 me- | Uczniowie | 1| 197 | 137 | 5060 | 112 | 202 | 024

diéw elektronicz- | zdysleksja | p| 166 | ,339 677 435 ,156 ,869

nych i nowych Uczniowie |r|,166 | ,021 | 438** | 037 | ,127 | ,030

technologii bez dysleksji | p| 244 | 884 | ,001 | ,795 | 374 | 832

Ogladanie progra- | Uczniowie | r| 043 | 009 | -058 | -008 | 034 | -039

moéw rozrywko- | Zdysleksja |p| 763 | 950 | 686 | 955 | 815 | 785

wych typu talent | yezniowie | r|-123| -196 | -006 | -052 | -171 | -033

show bez dysleksji [p| 390 | ,168 | 968 | 719 | 229 | 816

Uczniowie | T |-161] -174 | -005 | 041 | -197 | ,019

Spedzanie wolne- | 7 gysleksjq [ | 259 | 221 | 971 | 775 | 167 | 8%
go czasu w gale-

riach handlowych | Uczniowie | r| 102 | 058 | -198 | -133 | 097 | -184

bez dysleksji | p | 478 | 684 | ,164 | 353 A97 | 197

Umieszezenic Uczniowie | r | 073 117 | 37 | 242 | o011 | 211

wiasnej twérczosci | Zdysleksja |p| 610 | 414 | 336 | 088 | 941 | 138

w Internecie/ pro- | yezniowie | r | ,037 | -130 | -150 ,048 -,029 -,052

wadzenie bloga | pe dysleksji [ p | 795 | 362 | 294 | ,738 | 838 | 719

* korelacja istotna na poziomie p<0,05

** korelacja istotna na poziomie p<0,01
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie SPSS 23.0

Na podstawie otrzymanych danych mozna sadzi¢, ze korzystanie z wytwo-
réw popkultury, odwotujacej sie do powszechnie zrozumiatych, czesto uprosz-
czonych wspdlnych kodéw, nie jest aktywnoscig bezposrednio pobudzajaca do
tworczosci. Co wiecej, w przypadku uczniéw z dysleksja korzystanie z portali
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spolecznosciowych wigze si¢ z postawami ulegtosci, pasywnosci oraz niesamo-
dzielnosci w mysleniu i dziataniu, co moze z kolei mie¢ zwigzek z odczuwana
przez te grupe silng potrzeba przynaleznosci i wspétuczestnictwa w waznym
w okresie adolescencji srodowisku réwiesniczym. Przez uczniéw bez dysleksji
nowe media i technologie wykorzystywane moga by¢ w zupetnie inny sposéb niz
przez ich réwiesnikéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢. Uczniowie
bez dysleksji moga bowiem widzie¢ w nich funkcje inne niz mozliwos¢ szyb-
kiej, ogélnodostepnej i intensywnej komunikagcji, a tym samym wykorzystywac
je w sposéb mniej standardowy, a to z kolei sprzyja ksztalttowaniu postaw twor-
czych.

Podsumowanie

Otrzymane wyniki badan pozwalajq stwierdzi¢, Ze mlodziez z dysleksjq i bez
dysleksji w okresie adolescencji nie rézni si¢ istotnie w zakresie prezentowa-
nych kompetencji spotecznych oraz postaw tworczych i odtwérczych. Réznice
miedzygrupowe wystepuja jednak w poziomie uczestnictwa w popkulturze,
w zakresie aktywnego korzystania z mediéw elektronicznych i nowych techno-
logii. Wykazano, ze jest to obszar, w ktérym wiekszg aktywnoscigq odznaczajg sie
uczniowie bez dysleks;ji.

W odniesieniu do zwiazkéw miedzy badanymi zmiennymi wykazano, Ze
w grupie uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu istnie-
ja stabe i umiarkowane korelacje dodatnie miedzy kompetencjami spoteczny-
mi i postawami tworczymi oraz kompetencjami spolecznymi i uczestnictwem
w wybranych obszarach kultury popularnej. W grupie uczniéw bez dysleksji
istotnych statystycznie zwiazkéw jest zdecydowanie mniej i wystepuja miedzy
kompetencjami spolecznymi a postawa odtwdrcza i skladajacym sie na nig kon-
formizmem (staba korelacja ujemna), spedzaniem czasu w galeriach handlowych
a kompetencjami zwiagzanymi z radzeniem sobie w sytuacjach ekspozycji spo-
tecznej (staba korelacja dodatnia) oraz miedzy korzystaniem z nowych mediéw
i technologii a postawa nonkonformistyczng (umiarkowana korelacja dodatnia).

Na podstawie uzyskanych danych mozna wnioskowad, ze trening kompeten-
qji spotecznych dla uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu
moze stanowi¢ wazny etap w ksztaltowaniu pozadanych — z punktu widzenia
przysztych osiagniec i kariery zawodowej — postaw twoérczych. Réwniez odwrot-
nie, wkomponowanie treningu kreatywnosci w holistyczny plan dziatari psycho-
pedagogicznych kierowanych do uczniéw z dysleksjg moze przynies¢ korzystne
rezultaty w postaci zbudowania wysokiego poziomu zasobéw wewnetrznych
mlodziezy, w szczeg6lnosci w zakresie umiejetnosci radzenia sobie z sytuacja-
mi spolecznymi, takimi jak sytuacje intymne, czesto napotykane w rzeczywi-
stosci szkolnej sytuacje ekspozycji spolecznej i sytuacje wymagajace zachowan
asertywnych. Ze wzgledu na dostrzegalne zwigzki istniejace w grupie uczniéw
z dysleksja miedzy kompetencjami spolecznymi a aktywnym uczestnictwem
w obszarach popkultury, w szczegdlnosci takich, jak korzystanie z portali spo-
tecznosciowych oraz korzystanie z nowych mediéw i technologii, by¢ moze war-
to podjaé rozwazania na temat tego, aby integralng czescia wspomnianych dzia-
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lan profilaktyczno-terapeutyczno-wychowawczych byly zajecia uwzgledniajace
w swojej strukturze czas i miejsce do korzystania z opisanych wytworéw kultury
popularnej. Zabieg taki moze bowiem przyczynié sie nie tylko do podniesienia
stopnia atrakcyjnosci zajeé, moze réwniez mie¢ bezposrednie przelozenie na ja-
kos¢ oczekiwanych efektéw w pracy z mlodzieza ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie.
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PARTICIPATION IN POPULAR CULTURE VERSUS SOCIAL COMPETENCE
AND CREATIVE ATTITUDES IN STUDENTS WITH AND WITHOUT DYSLEXIA
DURING ADOLESCENCE

Summary

The article attempts to find an answer to the question about differences that exist
in participation in selected areas of popular culture as well as in social competence and
creative attitudes between students with and without dyslexia. The study also aims to
explore relationships between the variables listed.

The pilot study, which included middle school students from four provinces (N=102),
was conducted with the use of the following research tools: the Social Competence Ques-
tionnaire by A. Matczak (2007), the Creative Behavior Questionnaire KANH by S. Popek
(2000), and a questionnaire to examine participation in popular culture developed by Ka-
mil Kuracki.

Analysis of the findings showed that the psychosocial functioning of the two groups
of students did not differ significantly in terms of social competence or creative and imita-
tive attitudes. The only statistically significant difference between the groups is participa-
tion in popular culture. However, there are differences between the groups in terms of
relationships between the individual variables. In the case of students with dyslexia, the
study showed positive correlations between social competence and creative attitudes, and
also between social competence and participation in selected areas of popular culture.
In the group of students without specific difficulties in reading and writing, statistically
significant relationships between the variables were decidedly less numerous and they
were negative. Clear, numerous relationships between creative and imitative attitudes
and participation in pop culture were not seen in any of the groups.

Key words: popular culture, social competence, creative attitudes, dyslexia, adoles-
cence
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OTHOIHEHHUE KA3AXCKUX YYAIIUXCHA ITEPBBIX
KJIACCOB K COBMECTHOMY OBYYEHHUIO
C POBECHUKAMMU C OI'PAHUYEHHBIMU
BO3MOKHOCTSAMMU 310POBbSA!

B Hacros1iee Bpems Hiesi HHKJII03UBHOTO 00pa3oBaHus B KasaxcraHe 1 ero o0yciaoBIeHHOCTEN
OUYECHb UHTEHCUBHO HCCIEAYeTCs TEOPETUUYECKU U SMIUPUYECKU. B crarbe mpencraBieHsl uccie-
JIOBAaHMUS, IEJIBI0 KOTOPHIX SIBISIOCH ONTO3HAHNE OTHOIICHUH YYEHHKOB Ka3aXCKHUX IEPBEIX KIACCOB
IIKOJI HHKJTIO3MBHOH M 00111€00pa30BaTeNbHOM K COBMECTHOMY OOYYEHHIO ¢ POBECHHKAMHU C OTpa-
HUYEHHBIMU BO3MOKHOCTSIMH 3I0POBBsL. B HccienoBaHnsIX ¢ mprMEeHEeHNEM METOJ0B 30HAaXa (MH-
UBHUyaJbHBIA pa3roBOp) U MPOEKIIMOHHOTO (TecT J[Ba nommuka) mpuHsuo yyactue 102 ydeHHKa,
cpeau HUX 52 U3 o0IIeNOCTYNHBIX KiIaccoB (AnmMarbl) 1 50 U3 MHKIIIO3UBHBIX KJaccoB (AcTaHa).
IMonTBepskaeHa runoresa o Golee MOJOKUTEILHOM OTHOLLIEHUH K COBMECTHOMY 00y4YEHHIO C POBEC-
HUKaMH C OTPaHUYCHHBIMH BO3MOXXHOCTSIMHU 37I0pOBBSI YUEHUKOB MHKITIO3UBHBIX KJIACCOB B CPaB-
HEHHHU C YYCHHUKaMH OOIIEAOCTYIHBIX KJIAcCOB (CTENEeHb 3HAYMMOCTH paznmuuii p<0,01). Uroru
HCCIIEI0BAaHNI COOTBETCTBYIOT COOOIIEHHSAM JPYTUX aBTOPOB.

ITpennonoxxenue o GomblIell TOTOBHOCTH YCTaHOBUTh OTHOIIEHHUS] YaCTUYHO MOATBEPIUIOCH.
He3aBucumo ot BUJa YUPEIKACHUA 6OJ'II)L[II/IHCTBO HCCIIEAYEMBIX BBIPA3UJIO JKEJIaHUC B3al/lM0}161\/'I—
CTBHS C POBECHUKOM C OIPaHUYECHHBIMU BO3MOKHOCTSAMH. Y YYEHHKOB HHKJIIO3UBHOM ILIKOJIBI Oora-
Ye OIBIT OOIIEHHS C POBECHUKAMH, 3HAHHS O HHBAJTHAHOCTH, IO3TOMY OHH Yallle 3asIBIISUIH ITOT0XKH-
TEJIFHOE OTHOIICHHE. TeM He MeHee YUSHUKH OOIIeIOCTYITHBIX KIACCOB IPOSIBUIN €CTECTBEHHYIO
TOTOBHOCTH YCTAaHOBUThH OTHOIIECHHS C POBECHUKAMH C 0COOCHHBIMH NOTPEOHOCTAMH, YTO CO3aeT
6I1aronoMyYHy0 MOUBY ISl X COBMECTHOTO 00yYEHHS.

Knrwuessie cnoesa: YUYCHUK C OIrpaHUYCHHBIMH BO3MOXHOCTSAMU 310POBbS, OTHOIICHHUE, BOC-
puATHUEC, O6H.[e)IOCTyHHOG 06pa3013aHHe, WHKIIIO3UBHOC O6pa30BaHI/Ie

!B crarse npezacTasieH pparmeHT uccaenoBanuii Jlaypsr A. Byrabaesoit, aciupantku Akagemun [leparoruku
CriennanpHOi uM. Mapun [ 5KeroKeBCKoii, OCYIIECTBISEMBIX B PAMKaX JTUCCEPTALUH MO PYKOBOACTBOM DBBI
M. Kynemu (AIIC um. Mapuu I'xeroxesckoii) u Ak6otsl H. Ayraesoii (KasHITY um. Abas).
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BBenenune

ITocne 1991 r. kazaxckasi earoruka pa3BruBaiach B TedeHUH nearoruku CoBeTCKOro
Coro3a, o3TOMY CHCTEMA CIELUATBLHOTO 00pa3oBaHus, 0a3bl TEOPETHYECKAsT U METO/IH-
yeckas, COOTBETCTBOBAJIM pelleHusM poccuiickum. B Kazaxcrane aelicTByromas cuctema
00pa3zoBaHKs y4aluxcsi C OrpaHMYCHHBIMH BO3MOXHOCTSIMH 3710poBbst (OB3 — tepmun
MIPUMEHSEMBII 0(pUIHAIBHO 110 OTHOIICHHIO K YUYSHUKaM C HHBAIUAHOCTSIMH U HapyIle-
HUSIMH B Pa3BUTHH) BCE €I€ ONMMPAETCS HAa POCCHUICKYIO KIACCU(PHKAIMIO HApyIICHUN
passutus cornmacuo I.H. Kobepuuk u B.H. Cunesy (3a: Kucenesa, Jlepuenko, 2005). On-
HaKO IMPOMCXOAUT MHTEHCHBHAS MEPECTPONKa MPOCBEICHUS, TaK KaK N3MEeHUIach (uio-
codus moaxona K pedeHky/y4uenuky ¢ OB3.

OnHuM U3 IPHOPUTETOB JIEUCTBYIOIIEH POCTBETUTENIBHOM MonuTHky Ka3axcraHa sBister-
sl MHKIIIO3WBHOE 00pa30BaHKUe, YTO OTPaXkaeT MMPaBUTEILCTBEHHBII JJOKyMEHT I10]1 3aIIaBHEM
,,] OCyIapCTBEHHas porpammMa pasputus oopasosanus Ha 2011-2020 rr.”. TIpoGremMarukoii UH-
KIIIO3MBHOTO 00pa3oBaHus 3auHTepecoBanich B Kazaxcrane B nHauane XXI B., korjia Boccra-
HOBIJIMChH TOCYAAPCTBEHHBIE YUPEKICHH Mocie oTaeneHus ot crpykTyp Coserckoro Corosa.
Ha mouBy ka3axckoil MeJaroruky MOHATHE WHKIFO3UBHOIO 00pa3oBaHms mpuodimi Harmo-
HaJIbHBII HAYYHO-TIPAKTUYECKHUI LIEHTP KOPPEKLIMOHHOM nefiaroruku (Abaesa, 2012). YueHnku
C OTPaHUYEHHBIMH BO3MOKHOCTSIMH 3I0POBBSI YUaTCsl B CIIELHAIBHBIX YUPESKACHUSX (IETCKUE
caJIpl, IIKOJIbI, y4eOHO-BOCIIMTATENbHBIE 3aBE/ICHNS C OOILEKUTHSMH, YIPEXKISHHUsI [IPH CaHATO-
PpHsIX ¥ IpY OOJIBHUIAX ), @ TAKKE B MHKJIFO3UBHBIX YUPEKICHHSX, B PAMKaX KOTOPBIX OpraHH3y-
1oTcst 1) KI1acchl ¥ IPpyMIIbI ClieUaIbHbIE B OOIIEIOCTYIHBIX YUPEXKICHUSX U 2) TETCKHUE CajIbl
1 OOIIEZIOCTYIHBIE LIKOJIBI C TPYIINAMH M KJacCaMu, B KOTOPBIX uurciuTest 2-3 aereid ¢ OB3.

IIpocBerurensHas monutuka KazaxcraHa HampaBieHa Ha CTPOEHHE TaKOM CHCTEMBI
MOAJEPIKKN YUYSHUKOB C OTPaHHMYCHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMU 37I0POBbS, YTOOBI OHU MOIVIA
YUUTBHCS B OOLIEAOCTYIHON LIKOJIE ¥ HAPaBHE CO BCEMH PEaM30BaTh CTAHIAPTHYIO 00-
11e00pa30BaTEIbHYIO MPOrpaMMy. ITO BOZMOXKHO TOJIBKO TOT/IA, KOraa OyayT 00eCIeUeHbI
crenuaibHble 00pa3oBaTeNbHbIE YCIOBUS, HAYMHAs C CaMUX OOLIMX W IMOJXOMISIINX BCEM
netsim ¢ OB3, o crienuduuecKkux U UHANBUIYATBHO MOI00paHHbIX. C IEIBI0 CO3MaHMs
CUCTEMBI MOAJIEP)KKH y4eHUKOB ¢ OB3 ObLI IpeArpyuHAT psiJ| JeHCTBHUH, B T.4. OIpe/esie-
Ha TOMYJISILUS YYEHHKOB HYXJAIOIIMXCS B MOAJEPIKKE, MPUCIIOCOOIEHBI HOPMaTHBHBIE
JIOKYMEHTBI, COCTOSJIOCh O3HAKOMJIEHHE C XOPOLLEH NeAarorn4ecKoi MpakTUKON JIpyrux
cTpat, popMaMu, IPUHLUIIAMH M CTPATETUsIMU BHEIpeHHs Gpunocoduu 00pa3oBaHus UIs
Bcex. OjiHaKo, MHOTHE CO3aTeIH MHKII030BHOrO 00pa3oBaHMs MOMXYEPKHBAIOT, YTO CY-
LIECTBEHHBIM YCIIOBUEM YCIIEIIHOM peai3aluy TaKoro 00pa3oBaHHMs SIBISIETCS JPYKe-
CTBEHHas colMaibHas cpena. I109ToMy akTyanbHBIM M 3HAYMMBIM BOIIPOCOM SIBIISICTCS
oIpeJieJIeHUue 3TOU Cpeibl, B 0COOEHHOCTH BBISBJICHUE OTHOILIEHUS JeTeil K COBMECTHO-
My 00pa30BaHMIO C POBECHUKAMH OIPaHUYEHHBIMH BO3MOXKHOCTSMH 3JJ0POBbs. AHAIIN3
Ka3aXxCKOH JIMTepaTyphl MOKa3asl, 4yTo Bocrpusitie pedeHka ¢ OB3 B kadectBe npyra/
MOJPYTH 1O IIKOJIBHOM HapTe IO CUX MOp HE SBISIOCH MPEIMETOM HMHTEpeca YUEHBIX.
OyiHaKO MHOTOYHCJICHHBIE 3apyOe)KHBIE HCCIIEI0BaHMs, B TOM YHUCIIE MOJIbCKUE, cOOpatn
y’Ke JOCTaTOYHO OOIIMPHBII SMIMPUYECKUN MaTepHall, yKa3bIBAIOIIUIL, YTO BOCIIPUSITHE
yUEHHKa C 0COOEHHBIMH TTIOTPEOHOCTSAMH B 3HAYMTEIILHOM CTENIEHN 3aBUCHUT OT YCTAaHOBOK
(hOopMHPOBAHHBIX OOIIIECTBOM U OIBITA HEITOCPEACTBEHHOTO OOIICHUS.

BbIsiBJIeHHEM OTHOILIEHUS YUSHUKOB K COBMECTHOMY OOYYEHHIO C MOAPYTaMu/Ipy3bsi-
mu ¢ OB3 (oxHoii u3 nepsbix B [lonbuie) 3ansiace A. Manuax (A. Maciarz, 1985). Ora
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BU/IHAs ydeHas oOpaTuiia BHUMaHUE HA MX CIOKHYIO COIMalbHYIO CHTYaIMIO B 00IIe-
JOCTYIIHOM IIKose. BeIsIcCHMIA B T.4., UTO Ipymnia poBECHUKOB oTBepraeT 60% y4eHHUKOB
¢ OB3 u uzonupyer 30% u3 HuX.

B 90-e rr. XX Beka B CBA3M C 3aKOHHOIN BO3MOYKHOCTBIO CO3/1aBaTh UHTETPALIUOHHBIE
yupexxaenust B [losplie MHTEHCH(DUIIMPOBAIUCH HCCIIENOBAHMS Kacaroluecs 00yCIIoB-
JICHHOCTEH MHTETPal[IOHHOTO/MHKJIIO3MBHOTO 00pa30BaHusl, B TOM YHCIIE IIKOJIBHOM cpe-
J6I M OTHOIIEHMH y4yeHuK — yuyeHHk ¢ OB3. 3. Ilanak (Z. Palak, 1993) BeisBuia, uro
20% y4EeHUKOB C HApyIIEHNUSIMH 3pEHHUS] IPUHUMAIOTCS] CBOMMU 37I0POBBIMU POBECHUKAMHU
B obmenoctynHoi mkone, 60% e — oTBepratorcsi 1 u3osnmpyrorcs. [lomuepkuBaer oT-
pUIIATENIBHOE BIUSHUE OTBEP)KEHMsI TPYIION POBECHHKOB Ha CaMOOLIEHKY JIeTeH ¢ Ha-
pymenusmu 3penust. Mccnenosanust b. OmycroBnyu (B. Oszustowicz, 1994) ykaspiBatoT
MTOXOKYIO IIKOJIBHYIO CUTYallUI0 YIYEHUKOB C YMCTBEHHOM OTCTAJIOCTBIO, KTOPOBIE yuaTcs
B CIIEIMATBHBIX KJIaccaxX OOIIEJOCTYIHBIX MIKOI. JIeTH ¢ 0TCTalloCThIO YyBCTBOBAIN ce0sl
MHBIMH B 0011enocTymnHol mkoine. K Tomy ke, 3Ta aBTopia oOHapyXuia, 4To:

e GonmbIIMHCTBO (75%) 3OPOBBIX YYEHUKOB CUUTAJO, YTO YUEHHKH C YMCTBEHHOH OT-

CTaJIOCTBIO JIOJDKHBI YYUTHCSI B CIICIMAIBHBIX IIKOJIAX;
®  OKOJIO MOJIOBUHEI (45%) 0OBSCHSIIN CBOIO IMO3UIIUIO TE€M, YTO TAKHUE YUSHUKU H30eryT

00OHMTHOTO YyBCTBA COOCTBEHHOTO OTIHYHS;

e Bcero Juiib 7% 30pOBBIX YUEHUKOB 3aBsI3bIBAIM JPY>KECKUE OTHOIIEHUS C IOApYra-

MU U Aapy3bsmu ¢ OB3;
® 3HAHWS YYCHHWKOB 00 YMCTBEHHOH OTCTaJOCTH SBJSUIMCH HEIOCTATOYHBIMH W 3ada-

CTYIO JIOXHBIMH.

OnHako mocie IMKiIa 00pa3oBaTebHO-BOCIHMTATENFHBIX 3aHATHH, 0OOTaIlaroIIinx
3HAHMS O Pa3JINYHBIX BUAAX WHBAJIMIHOCTH U (POPMHUPYIOIINX OTHOLIEHHS C POBECHUKA-
Mu ¢ OB3, 90% uccnenyembIx 3aBUIM O JKEJIAHUM OKa3aTh MOMOIL poBecHUKaM U 80%
JIeTel BBICKa3aly JKeJIaHHe TPUITIACUTD K cebe IoMa He3psuyIo MOIpYTy/HE3pIUero Ipy-
ra, 75% npuriacuim 06l TOAPYTY/Apyra ¢ HapyIIEHHEM OITOPHO-IBHUIaTEILHOTO armapara
n 60% wuccienyeMbIX NIpUNIacCHiIA OBl POBECHHKA ¢ HapylieHneM ciyxa. Uroru b. Omry-
croBud (Oszustowicz, 1994) cBunerenscTBYIOT 00 3()(PEKTHBHOCTH TaKOT'O BU/Ia COBMECT-
HBIX 00pa30BaTENbHBIX 3aHITHI IS IeTel 310poBbIX U Aereit ¢ OB3.

HccnenoBanusi, kakue necarpio rogamu mnozxe mnposena A. Copoka-Denopuyk
(A. Soroka-Fedorczuk, 2007) moka3sIBaloT, 4TO — HE3aBHCHMO OT BHJA YUPEXKICHHS,
B KOTOPOM yuaTcsl UCCIIeAyeMble JE€TH — OTHOIIEHHS C C POBECHHUKAaMHU C OTPAaHHYEH-
HBIMH BO3MOXXHOCTSIMH yCTaHOBMIJIM OB OK. 60% neteil mectmietHux u 77% nerei ne-
CATUJIETHUX. ABTOP KOHCTaTHPYET, ,,UTO POBECHUKH C OTPAHUUYEHHBIMU BO3MOXKHOCTSI-
MU BOCIIPHUHUMAIOTCSI I€TBMH KaK Jpy>KECTBEHHBIE, 3aCy)XKHBAIOLINe BHUMAaHuUA |...]”
(2007, c. 137). [leTn 0XOTHO MO3A0POBAIUCH OBI, MOAATH PYKY, [IOMOTJIH, IPUTITACUIN
UTparh, MOPYKUIHCH ObI.

Tak xak Kazaxcran ¢ HetaBHHX 1Op BHEIPSIET MJICI0 HHKIIFO3MBHOTO 00pa3oBaHMs, NH-
TepecHBIM OyJeT N3YYHUTh YCTAHOBKH YUCHHUKOB KAa3aXCKHX IIKOJI IO OTHOIICHHIO K IO/~
pyram u apy3bsam ¢ OB3.

[eab, runoTe3nbl, METOABL, FPyNNa

CocTosauch HCCIICA0BaHUs, LICJIbIO KOTOPLIX SBJIAJIOCH BBIACHCHHUE OTHOIICHW A Ka3ax-
CKHX YYCHUKOB IICPBBLIX KJIACCOB 06HI€I[OCTyHHOI>i Y WHKIFO3UBHOM IIKOJ K COBMECTHO-
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My oOyueHHIo ¢ poBecHuKamu ¢ OB3. AHamu3 nuTeparyphl MMOKa3bIBaeT, YTO YUECHHKU
WHKJIIO3UBHBIX KJIacCOB OYIyT NEMOHCTPHPOBATh 0Oojiee IOJIOKHUTEIHHOE OTHOIICHHE
K COBMECTHOMY 0OydeHHIo ¢ poBecHHUKOM ¢ OB3, yeM yueHHMKH IIKOJ OOIIET0CTYITHBIX
(rumoresa 1). ByayT Takke 1eMOHCTpUpPOBATh Oojiee APy KECTBEHHYIO yCTAaHOBKY Ha MEX-
JIMYHOCTHBIE OTHOIIEHHS ¢ poBecHUKaMu ¢ OB3, uem ux ToBapuIy U3 00IIE0CTYTHOM
IITKOJTBI (Yallle MpUIIaniaTh B KpaCUBBIN TOMUK — TecT Jlea oomuka) (rumoresa 2).

Hcnonp3oBacst MeTOx 30HAAXa W TEXHUKA MHAWBUIyanbHOro uHTEepBbIo (Lobocki,
2011). C kaxIbpIM U3 HCCIIETyeMBbIX POBOMIICS Pa3roBOp IO ompernesieHHon cxeme. [le-
Teil cripalmBay B T.4. 00 3TOM, X0TeJ ObI peOEHOK YUUTHCS BMecTe ¢ poBecHHKOM ¢ OB3.
[Tone3Ho# At BBISICHEHMS! YCTAaHOBKHM YYEHHKOB Ha COBMECTHOE OOILICHHE C PeOESHKOM
¢ OB3 oxka3anack Takke colioMeTpuydeckas Meroauka. [Ipumensuics tect Jea domuka
(kpacuBbIil 1 HeKpacuBbIi). Kaxaplil peOeHOK ObUT IPOIIIEH yKa3aTh, B KAKOH JOMHK IPH-
m1ackil OBl CBOIO MOAPYTY/CBOETO JIpyTa ¢ HHBAIHIHOCTBIO.

B nccnenoBanusx mpussuio ygactue 102 pebenka, B ToM uucie 50 U3 HepBBIX WH-
KJIIO3UBHBIX KJaccoB (Topox AcTaHa) U 52 W3 MepBBIX OOIIENOCTYNHBIX KIacCoB (TOpox
Anmarsr). MiccnenoBanus IpOBOAMINCH K KOHITY y4eOHOTo roja.

Pe3yJII)TaTI>I HCCJIeAOBAHUA

KonuuecTBeHHbII aHAIU3 OTBETOB Ha BOIPOC Xomen Ovl mbl éMeche y4umvcs ¢ pe-
benxom ¢ OB3? 1IOKa3bIBaeT, 4TO PECIIOHCHTHI 00EHX I'PYIII HE OTPULIAIOT BO3MOXKHOCTH
coBMecTHOTO 00y4enus ¢ nqetbMu ¢ OB3 — Becero 66% uccinenyeMbIX OTBETHIH MTOTO0XKH-
tesibHO. OcranbHble yuyeHuKH (34%) BeIpaxkaloT cBoe Hecoriacue (tabmuua 1). boxpmmn-
CTBO JIeTell U3 MHKIIIO3UBHBIX KiaccoB (82%) 1 KaKAblii BTOPOH y4eHHK 001eobpa3oBa-
TesbHBIX KitaccoB (50,0%) oTBEeTHIIM YyTBEPAUTEIHFHO Ha 3TOT BOIIPOC PO BO3MOKHOCTD
COBMECTHOH y4eOBbl.

Ta0mmua 1
[IpunsTre coBMecTHOTO 00y4eHus B mIKoje ¢ yueHukamu ¢ OB3 — yueHHKr HHKITFO3UBHBIX U 00111e-
JIOCTYTIHBIX KJIACCOB

Ipynna OTBeTBI Beero
aa HEeT
KonuuectBo 41 9 50
Murerpanus
% 82,0 18,0 100,0
KomuuectBo 26 26 52
KonTponsHas
% 50,0 50,0 100,0
KonnuectBo 67 35 102
Bceero
% 65,7 34,3 100,0

AHanm3 Cy)XIeHUIl YICHUKOB HHKIJIIO3MBHOH IIKOJIBI BHISBISACT IOHUMAaHUE W IPUHS-
THE B OOJIBIIMHCTBE CIyYacB CHUTYallMH B3aUMOJICHCTBHS B YCIOBHAX y4eOHOU HesATeNb-
HoctH ¢ AetbMHu ¢ OB3 (tabmuma 2). Y4eHHKH OTMEYArOT, YTO CHTYaIlisl COBMECTHOTO
o0y4eHHs U1 HUX yXKe CymecTBYeT (onu yoce yuamest) (38%). B atoii rpynmne noMuanpy-
eT TeHACHIHS SMOLMOHAJIBHOTO PearnpOBaHus, BEIPAXKEHA B )KEJIIAHUH ITOMOTaTh JACTSIM-
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MHBaNUIAM (HCCIIeqyeMble UCTIONB3YIOT 3TOT TePMHUH), YUUTh UX YUTATh, IIUCATH U T. [I.
(20% wuccnexyembix). OHU 0OOCHOBBIBAIOT CBOC MPUHATHE COBMECTHOM YUEObI, TOIOKH-
TEJIFHO XapakTepusys moapyr u npyseit c OB3 (16%).

JBoe nereii (4%) He ymenn 00bSICHUTH CBOETO OTHOIIEHHS K COBMECTHOMY 00pa3oBa-
HUIO (He 3Haro), cemepo xe (14%) OLeHnII0 CUTYalHIO C O3UIMHN YCIIEITHOCTH B Y4eOHOU
NesITebHOCTH (0HU noixo yyamces) (Tadnuna 2).

Ta6anuna 2
O060cHOBaHKE IPUHATHS WIN HEMPUHATHS COBMECTHOM y4ueOr! B 1IKoJe ¢ yueHHKaMu ¢ OB3 — yue-
HHUKH MHKJIFO3UBHBIX KJIaCCOB

Kareropuu orsera Yacrora | %

Her oTrBeTa 4 8,0

CoBMmecTHas ydueba

(emecme Oyoem yuumucsa, 6yoem emecme cuoems 6 napme, 6ydem emecme
YPOKU Oenamsb, Mol Opye, Mbl OPY3bsl, Mbl 6y0eM ¢ Hell uzpamy, Mbl 6Mecme 19| 38,0
VUUMCSL, OH MOJICe XOUem YHUMbCS, X0uy Ymo0Obl OHU 5 noayyany, ymoovl OH
NOIYYUL 3HAHUE, YMOObL OHU XOPOULO YHUNUCY )

ITomomip
(6ydy nomoeamo, 6ydy cmompems 3a HuM, 60y Yuums Cuumanms, NOMo2aem 10| 20,0
denamu ypoxu)

TonoxuTenpHas XapaKTepHUCTHKA
(6yoem xopowio yuumscsi, OHU yMHbLe, OH XOPOWUL, OHA 60CRUMAHHASA, OHU 8| 16,0
secenvle)

OtpurarenbHas XapaKTepUCTHKA

7| 14,0
(ne ymerom uumams, OHU NIOXO Y4amMbCsl, OHU OOIbHBLE)
He 3naro 2 4,0
Bcero 501 100,0

W3 52 y4eHUKOB MEpBBIX KIACCOB OOLIEAOCTYITHON MIKOJIBI 17 0OBSCHSET, TOUeMy XO-
Tesn OBl OBITH B Ki1acce ¢ yueHukoM ¢ OB3 (Tabnuua 3). Jlecsitepo aereid XoueT coBMecT-
HO yuuThes (19,2%), a cemepo xodeT momous B yuede (13,5%).

B sTo0ii rpynme yamie 4eM y MX pOBECHHKOB M3 MHKIIIO3MBHOM IIKOJIBI HAOIIOMaeTCs
OTpHIATENIFHOE OTHOIICHHE K COBMECTHOMY o0yueHuto (50%, radbnuua 1). et yacto He
yMenu o0ocHOBaTh cBoel nozuiuu. OTBet xe 3uaro nami 13,5% nereii (tabnuna 3). Ha-
pany ¢ 3TuM, 26,9% yuamuxcst OTKa3aJIuCh OTBEYaTh HAa JaHHBIM BONPOC. DTO MO3BOJIAET
CUUTaTh, YTO OTCYTCTBYET 3HaHHe O AeTsIx ¢ OB3. OTpunarensHoe OTHOLICHHUE HCCEnye-
MBIX K ieTsM ¢ OB3 B cutyarum noreHuuansHOH yueOHOH NesiTeIbHOCTH MOTHBUPOBAaHO
IUIOXOH YCIIEBAEMOCTBIO, @ TAKIKE UX 0COOCHHOCTAMU (26,9% nereit).

Crarucrnueckuii ananus (SPSS) Bbikazan cyliecTBeHHbIE CTATUCTUYECKUE Pa3InIns
MEXAY YUYCHHKAMH OOLIEOCTYITHON IIKOJIBI M IIKOJIBI MHKIIFO3UBHOM B IOJIB3Y MOCTE-
Hux Ha ypoBHe p<0,01 (Tabmuua 4).

OtHomenne k posecHuky ¢ OB3 u3yuanocs Takxke ¢ IpUMEHEHUEM COLUOMETpUYE-
cKkoi Meronuku /J{ea domuxa (KpacuBBI M HeKpacuBbld). JleTsiM mpejuiaranu BbIOpaTh
JIOMHK, B KOTOpPBI peOCHOK Mmpuriacui Obl cBoo nonpyry wiu apyra ¢ OB3. Yuenukn
OXOTHO BBITIOJIHSUTY 9Ty 3anady. toru copepkarcst B Tabmuue 5.
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Tao6auna 3

OO60CcHOBaHHUE NPUHATHUS MM HETIPUHATHS COBMECTHOI! yueObl B mikoiie ¢ yueHukamu ¢ OB3 — yue-

HUKH OOLIEIOCTYIHBIX KJIACCOB

Kareropuu orBeToB Yacrora| %

Hert orBeTa 14 26,9

CoBMmecTHas yueba

(6yoem emecme yuumucsa, 6yoem emecme ypoKu 0erams, emecme 6yoem 10l 192

X00umv, el Ha0o YUUMbCs, OH OOAHCEH XOOUMb 6 WIKOTLY, OH MOdiCe Xouem ’

YUUMbCS)

ITomompb

(6yoy nomozamv) 7| 135

IonoxuTenbHas XapakKTepHCTHKA 0 0,0

OrtpurnarenbHast XapaKTepPUCTHKA

(He cmodicem yuumvbces, OHU NIOX0 YHAMbCS, He YMEIom YYUmbCs, He CMOdCem 14| 269

Npulimu 8 WIKOY, He CAbIWUM, He 2080pUm, OH OONbHOI, OH NJOXOU)

He 3naro 7 13,5

Bcero 521 100,0
Tadmuna 4

ITokazaremn CPaBHUTECJIBHOT'O aHaln3a PE3YJIbTATOB AJId YUYCHUKOB O6HI€,I[OCTyHHOI71 W UHKIIIO3UB-

HOM IIIKOJ — OTHOILICHHE K COBMECTHOMY 00pa3zoBaHuIo ¢ yueHnkamu ¢ OB3

AcumMnroruyeckast Tounas Tounas
Tecrol xu-kBagpar |3Hauyenue | df 3HAYMMOCTH 3HAYMMOCTD 3HAYMMOCTh
(2-croponnsisi) (2-croponnsisi) | (1-cropoHHsisi)
Xwu-xBaapar [Tupcona 11,581*| 1 0,001 _ _
TMonpaeka eiitca 10204 1 0,001 _ _
TecT oTHOIIEHUS 11965 1 0,001 3 B
TIpaBIONO00NS
Tounslit Tect u- N B 0.001 0.001
niepa
Tect nuneitHOM KOp- 11467 1 0,001 3 3
persyn
N Ba)IfHLIX Habmo- 102 — B B
JCHUU
Tadmauua 5
Br160p KpacnBOro/HeKpacuBOro ToMHKa Jisi poBecHika ¢ OB3
8 (if
I'pynna prbop Bcero
Kpacussblii Hexpacusblii
KonmgectBo 42 8 50
Wukmio3us
% 84,0 16,0 100,0
Konuuectso 36 16 52
OobmenocrymHas
% 69,2 30,8 100,0
KonuuectBo 78 24 102
Bcero
% 76,5 23,5 100,0
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Pe3ynbTarhl KONTMYECTBEHHOTO aHAIN3a JAHHBIX BBISBILSIOT TEHICHIUIO BEIPAKEHHOTO
TIOJIOXKHUTEIILHOTO OTHOLIEHUsSI K poBecHHKaM ¢ OB3 B 1ByX HccieyeMbIxX rpymmnax (Talmu-
1a 5). Y4eHUKH BUIST BOSMOKHOCTD IIPHHSATP B KJIACC U YCTAaHOBHUTH OTHOILICHUS C POBEC-
HukoM ¢ OB3. IIpu 3TOM, MOXKHO OTMETHTH OIpEAEIeHHOE IPeolialaHNe MOT0KHUTEIhb-
HOTO OTHOILEHUS JIeTel C MHKIIFO3UBHON MIKOJIBI (84% neTeil BEIOpaii KpacUBBIA JOMUK).

[Nokazareny yueHHKOB OOIIENOCTYITHON IIKOJIBI MO3BOJISIFOT OTMETHTh HAJINYKE MEHEE BbI-
PaXEHHOTO, YeM B MHKJIIO3UBHOM IPyIITIE, HO TaKe JOMHHHUPYIOIIET0, OJIOXKHUTENbHOIO OTHO-
mreHus K poBecHukam ¢ OB3 (69,2% netelt BEIOpaIM KpacUBbIN TOMUK). Pa3miuns B oTBeTax
JieTel U3 IBYX MCCIEAYeMBbIX IPYIII HE TaK BEJIUKH, KaK B IPEAbIIYILEM N3yUEHUN OTHOLICHUS
K COBMECTHOMY 00pazoBaHnHIo ¢ ietbMu ¢ OB3. D10 yerko Habmomnaercst Ha rpaduxe 1.

Bbibop gomuKa

2-nekrasivyj

1-krasivyj

4%

S

40%

e

60%

e

0% 20% 80% 100%

H Kontrolna Integracja

I'paduk 1. Berbops! nereit u3 mepBBIX KIACCOB OOIIEAOCTYHON M MHKIIIO3UBHOM IIKOJ B TecTe /{8a
domuxa (Kontrolna — obmmenocTynHas mkoia, Integracja — MHKITIO3MBHAS IIIKOJIA)

2
AHanu3 pe3yabTaToB MOCPEJCTBOM CTATUCTHIECKOTO KPUTEPHS «XH-KBaapam (X°, )
HE BBISBUJI CTATUCTUYESCKH 3HAYUMBIX PA3IHYMi MKy pe3y/bTaTaMu JBYX CpaBHUBae-
MBIX TpymiI (Tabiuna 6).

Ta0nuua 6
INoka3zarenn cpaBHUTENBHOTO aHANM3a PE3yNIbTAaTOB B TecTe //éa domuka Ui YI€HUKOB 0OIIeno-
CTYNHOM U MHKJIIO3UBHOM IIKOJ

AcuMnToTHYECKAast Tounas Tounas
Tectpl xu-kBaapar | 3nauyenue | df 3HAYHMOCTh 3HAYHMOCTH 3HAYHUMOCTh

(2-croponnsisi) | (2-cropoHHss) | (1-cTOpOHHSISA)
Xwu-kBagpar [Tupcona 3,090 1 0,079 - -
Ionpaska Heiirca 2,324 1 0,127 - -
TecT oTHOIIEHUS TTpaB- 3041 1 0.076 3 3
JIOTIOI00HS
Tounsrii Tect Puriepa - - - 0,103 0,063
Tect nunelHOM KOppe- 3.060| 1 0,080 B B
ISR
N BakHBIX HAOIIONEHMIA 102 — — — —
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Takum 00pa3zoM, MOXKHO yTBEPIKIATh, YTO CYIIECTBYET HOJIOKHUTEIBHAS ITPEAPACIIONO-
KEHHOCTH K jieTssM ¢ OB3 B 00eux rpymmnax.

OO0cyxkneHune pe3yJbTaTOB U BHIBOAbI

[Nonbckue MccnenoBaHus CBUACTENBCTBYIOT O MOJIOKHUTEIBHBIX MPE0OPasKEHHUSIX COLH-
ABHBIX YCTAHOBOK 10 OTHOLIEHHIO K JrorsiM ¢ OB3 1 K HHKITIO3UBHOMY 00pa3oBanmio (Al-
Khamisy 2013, Apanel 2014, Chodkowska 2004, Chrzanowska 2015, Oszustowicz 1994).
OtHomtenue k moasM ¢ OB3 B 3HaUHOI cTeNeHU 3aBUCUT OT colMaibHOMU cpepl. Eciu B aT0M
cpelie TIPUCYTCTBYIOT JHIa ¢ AUCQYHKIMEH, TO OOIIeHne C HUMH CTaHOBUTCS MTOBCEIHEB-
HOCTBIO, Pa3BUBAIOTCSI CIIOCOOHOCTH COBMECTHOTO COCYIIIECTBOBAHHSI M YCTAHOBKH I10 OT-
HOIIEHHIO K TaKUM JIIOJSIM Yallle BCETO SIBIAIOTCS MOJNOKUTENbHBIMU. [lomyueHHble JaHHbBIE
COBIIAJIAIOT C pe3yJbTaTaMy Jpyrux aBTopoB. [lonTeepamiocs mnpenmnosnoxenue o Gonee mo-
JIOKMTEIFHOM OTHOIIEHHH K COBMECTHOMY 00pa3oBaHHIO ¢ poBecHHKanM ¢ OB3 y4yeHnKoB
WHKJTIO3UBHOH IIKOJIBI B CPABHEHHH C YYaIIUMHUCS LIKOJIBI 001Ie10CTymHOM. [leTH, ydanmecs
¢ ozpyramu 1 npy3bsmu ¢ OB3, 3aBs3piBam 1pysk0y, MOITOKUTENBHO XapaKTEPU30BAIN PO-
BecHHKOB ¢ OB3, oTHOCHIIICH K HUM KaK ITapTHEpaMm I10 y4yeOe. YYeHHKH jKe 00IeI0CTyTHON
IIKOJIBI HE Ha3BaJIM HU OJTHOM MOJIOKUTEFHON 4epThl yueHnuka ¢ OB3, npeobianamu orpuna-
TeJIbHBIE XapaKTePUCHKH. VX 3HaHMs OBUTH CKYHBIMH, OOJIBIIIAS YACTh HCCIIELyeMBIX HE 1alia
orBeTa. Tak 4YTO MOXKHO MpEIIoNararTh, YTo OTpHLATENbHBINH 00pa3 poBecHuka ¢ OB3 — 310
TocIeaCTBIE (PyHKIMOHUPYIOIINX B OOIIECTBE CTEPEOTHIIOB.

I'nmoresa Bropast nmpennonaraia, 4To OyAyT NMPOSIBIATHCS Pa3IH4Ks B YCTaHOBKE Ha
oOIIeHre ¢ pOBECHUKAMH C MHBAJIUIHOCTBHIO MEXK/IY JBYMS CPaBHHBAEMbBIMHU I'PYIITaMH.
[IpennonokeHue MNOATBEPAMIOCH TONBKO YacTUYHO. JIEeHCTBUTEIBHO, OIPEAEICHHOE
OOJIBIIMHCTBO YYEHHKOB MHKIIIO3UBHOM MIKONIBI (84%) mpurnacuio Obl B KpaCHBBIH J10-
MUK CBOIO Tozipyry wiu apyra ¢ OB3. OnHako Takoe jkelnaHue BhIpa3uiia Takxke Oombpiias
YacTh YYEHUKOB 00IeoOpa3oBaTebHOM 1Kokl (oK. 70%). Pasmuuust B ycTaHOBKe Ha
oOIIeHre OKa3aaich HECYIECTBEHHbBIE CTAaTUCTUYECKU. Tak 4To Takol pe3yibraT O4eHb
ONTHUMUCTHUYHBIIN U MOKA3bIBAET, YTO AETU MPOCTO XOTAT 3aBA3aTh OTHOILIEHUS CO POBEC-
HUKOM BHE 3aBHCHMOCTH OT €TO COCTOSHHUS. DTO NMOATBEPXKAAIOT TAaKXKe HCCIEIOBaHUS
A. Copoxku-®enopuyk (Soroka-Fedorczuk, 2007).

AHanm3 SMIPUIECKOro MaTepuala JaeT MpaBo c(hOpMyYIHPOBATH CIIETYIOIINE BEIBOBL:
1) yYeHHWKH WHKIIIO3UBHOH IIKOJIBI IEMOHCTPUPYIOT 3HAYUTENIFHO OOJiee TOJIOKUTEIb-

HYI0 YCTaHOBKY Ha COBMECTHO€ o0pa3oBaHue ¢ yueHHKamMu ¢ OB3, yem yueHHKH

00IIeI0CTYITHBIX IIKOIT;

2) OONBIIMHCTBO YYEHHKOB MHKIIO3MBHBIX Ki1accoB (82%) M KakIblii BTOPOH yYEHHK
00I1Ie/10CTYITHOH IIKOJIBI 3asIBIISIET JKENaHHe COBMECTHOTO O0yUYEeHHUSI CO CBOUMH JIpy-
3bsIMH U Tofpyramu ¢ OB3;

3) y4YEeHUKH MHKIIO3MBHOW IIKOJBI YMEIOT 00OCHOBATH CBOHM OTBETHI, UX 3HAHHS U OIIBIT
3HAYUTENIFHO Oorave, 4eM 3HaHUS U OIBIT YUEHHKOB OOIIEJOCTYTHOM IIKOJbI;

4) HeT CTaTHCTHYECKH CYIIECTBEHHBIX Pa3lINuuil MEKAy IPYIIIaMH 10 YaCTH YCTaHOBKU
Ha O0IlEHHE;

5) OONBIIMCTBO Ka3aXCKUX YYSHHWKOB HE3aBUCHMO OT BH[a IIKOJIBI MPOSBISIET TOTOB-
HOCTb K COBMECTHOMY OOIIEHUIO.

Takum 00pa3zom, pe3ysbTaThl IPOBEAEHHOIO UCCIIEOBAHNS [TO3BOJISIIOT CYUTATh, YTO
pa3BHUTHE MTOJIOKUTEIBHBIX OTHOIIEHHUH 1O JIMHUN pebeHoK-pederok ¢ OB3 nmeer omnpe-
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ACJICHHBIC BO3MOKHOCTU IJId BHEAPCHUA B CUCTCME Ka3aXCKOIro 06HIC)IOCTyHHOFO O6pa-
30BaHUsI.
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STOSUNEK KAZACHSKICH UCZNIOW KLAS PIERWSZYCH DO WSPOLNEJ
EDUKACJI Z ROWIESNIKAMI Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Streszczenie

W Kazachstanie idea edukacji inkluzyjnej i jej uwarunkowan jest obecnie intensywnie
eksplorowana teoretycznie i empirycznie. W artykule przedstawiono badania, ktérych
celem bylo rozpoznanie stosunku uczniéw kazachskich klas pierwszych szkét inkluzyjnej
i ogdlnoksztalcacej do wspdlnej edukacji z réwiesnikami z niepelnosprawnoscia. W bada-
niach z wykorzystaniem metod sondazu (indywidualna rozmowa) i projekcyjnej (test Dwa
domki) wzielo udzial 102 uczniéw, w tym 52 z klas ogélnodostepnych (Almata) i 50 z klas
inkluzyjnych (Astana). Potwierdzono hipoteze o bardziej pozytywnym stosunku do wspdl-
nej edukacji uczniéw klas inkluzyjnych w poréwnaniu z uczniami klas ogélnodostepnych
(poziom istotnosci réznic p<0,01). Wyniki badari sa spdjne z doniesieniami innych autoréw.

Przypuszczenie o wigkszej gotowosci do nawigzywania kontaktéw towarzyskich zosta-
to czesciowo potwierdzone. Niezaleznie od rodzaju placéwki wiekszos¢é badanych wyrazi-
fa che¢ interakcji z réwiesnikiem z niepelnosprawnoscia. Uczniowie szkoly inkluzyjnej
mieli bogatsze doswiadczenia w kontaktach z réwiesnikami, wigksza wiedze o niepeino-
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sprawnosci, stad tez czesciej deklarowali pozytywna postawe. Tym niemniej uczniowie
klas ogélnodostepnych ujawnili naturalng gotowos¢ do nawigzywania kontaktéw z réwie-
$nikami ze specjalnymi potrzebami, co stwarza dobry grunt do wspdlnej ich edukacji.

Stowa kluczowe: uczeri z niepelnosprawnoscia, uczen z ograniczonymi mozliwosciami
zdrowia, stosunek, postrzeganie, edukacja ogélnodostepna, edukacja inkluzyjna

KAZAKH FIRST-GRADERS’ ATTITUDE TO STUDYING TOGETHER WITH THEIR
PEERS WITH DISABILITIES

Summary

The idea of inclusive education and its determinants is currently being intensely explored
theoretically and empirically in Kazakhstan. The article presents a study that aimed to deter-
mine the attitude of Kazakh first-graders in inclusive and mainstream schools to studying
together with their peers with disabilities. The study, in which 102 students took part — includ-
ing 52 students in mainstream classes (Almaty) and 50 students in inclusive classes (Astana),
was conducted with the use of a survey (personal interviews? and a projective test (Two
Houses). The results confirmed the hypothesis that the inclusive education students had a more
positive attitude about shared education as compared to the mainstream education students
(significance of differences level p<0.01). The study findings are coherent with other authors’
reports.

The supposition about a greater willingness to socialize was partly confirmed. Regardless of
the type of educational setting, the majority of the participants expressed their readiness to
interact with a peer with disability. The inclusive education students had more experience inter-
acting with their peers with disabilities and a greater knowledge of disability and thus stated
a more positive attitude more frequently. Nevertheless, the mainstream education students
showed a natural willingness to socialize with their peers with special needs, which gives good
grounds for their shared education.

Key words: students with disabilities, students with developmental issues, attitude, percep-
tion, mainstream education, inclusive education
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PROCES WSPIERANIA DZIECKA ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI KOMUNIKACYJNYMI
W ZAKRESIE ROZWIJANIA KOMPETENC]JI SPOLECZNYCH

W istniejacych paradygmatach humanistycznych akcentowana jest podmio-
towos¢, niezaleznos¢ i autonomia czlowieka bez wzgledu na jego wiek. Wspot-
czesne analizy z obszaru pedagogii specjalnej okreslone zachowania cztowieka
podejmuja w kontekscie jego relacji z innymi osobami (w otoczeniu spotecznym),
co w konsekwencji wplywa na to, ze rozwdj jednostki przebiega przede wszyst-
kim na skutek zachodzacych proceséw komunikowania si¢ z innymi osobami
w blizszym lub dalszym otoczeniu spolecznym. Pewien , kapital genetyczny”, to,
co czlowiek dziedziczy, bez watpienia jest fundamentem jego rozwoju. Jednak
kim staje si¢ wraz z wiekiem, ma zwiazek z jego relacjami z innymi ludZmi. Oso-
bowe ,ja” jest tworzone w wyniku procesu komunikacyjnego — interpersonalne-
go. Wedlug J. Stewarda (2003, s. 55) , komunikacja to taki rodzaj, typ lub jakos¢
kontaktu, jaki wystepuje, gdy dwoje lub wiecej ludzi pragnie i jest w stanie sie
spotkad, czyniac dostepna czes¢ swojej wyjatkowosci, aspektéw niemierzalnych,
wyboréw, refleksyjnosci i adresowalnosci, bedac jednoczesnie sSwiadomymi i re-
agujac na czes¢ bytu osobowego partnera. Jest to kontakt, ktéry zdarza si¢ wéw-
czas, gdy kazda z zaangazowanych osé6b méwi i stucha w sposéb maksymalizu-
jacy to, co osobiste” i dla niej samej wazne.

Kazdy z nas w codziennym zyciu postuguje si¢ bardzo réznymi sposobami
wyrazania swoich mysli, uczué, emocji. Proces komunikowania moze mie¢ cha-
rakter werbalny i pozawerbalny. Uczestniczenie w omawianym procesie wyma-
ga wykonania takich czynnosci, jak:

1) zastosowanie kodéw, ktére pozwolg zaszyfrowac swoje mysli, intencje (przy-
gotowanie tego, co dana jednostka chce przekazac drugiej osobie);

2) stworzenie przekazu (wykonanie ruchu przy uzyciu aparatu artykulacyjnego,
oddechowego, fonacyjnego, rekoma), z akcentem na jego forme;

3) przyjecie przekazu przez inng osobe (stuchanie tego, co méwi partner komu-
nikacyjny), nastepnie czynnoscia finalna jest

4) jego rozkodowanie (przyjecie informacji, odczytanie tresci sygnaléw dzwie-
kowych, dotykowych, wizualnych).

Wielowymiarowos¢ sytuacji komunikacyjnej i warunki, jakie powinny zostac
spelnione, aby ona zaistniata, by nastapit akt komunikacyjny, oraz réznorodne
zastosowanie przekazu danej informacji moga stwarza¢ pewne zagrozenie w od-
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niesieniu do pojawiajacych sie zakléceri na kazdym etapie procesu komunika-
¢ji miedzyludzkiej. Taka sytuacja moze wystapi¢ w procesie komunikacji oséb,
u ktérych nie zauwaza sie¢ przyczyn mogacych powodowaé utrudnienia komu-
nikacyjne (interpretacja wzajemnych zachowan werbalnych i pozawerbalnych).
Proces komunikacyjny nabiera szczegdlnego znaczenia dla rozméwcéw w sy-
tuacji, w ktdrej co najmniej jedna osoba bioraca w nim udzial nie jest w stanie
w czytelny i jednoznaczny sposéb przekazad lub odebraé¢ danego przekazu lub/i
jej zachowania werbalne i pozawerbalne sg zaburzone ze wzgledu na pewne
ograniczenia o charakterze organicznym, intelektualnym lub/i emocjonalnym.

Proces diagnozowania specjalnych potrzeb komunikacyjnych

Nim omoéwiony zostanie proces diagnozowania specjalnych potrzeb komuni-
kacyjnych, istotne jest wyjasnienie znaczenia uzytego okreslenia. Specjalne po-
trzeby komunikacyjne (SPK) sq okresleniem, ktére wywodzi si¢ z opisywanych
w literaturze zlozonych potrzeb komunikacyjnych (ang. complex communication
needs), zaproponowanych po raz pierwszy przez ISAAC' w miejsce dwéch po-
przednich sformutowan: powaznych zaburzen komunikacyjnych (ang. severe
communication disorders) oraz powaznych ograniczen i wad komunikacyjnych
(ang. severe communication impairments).

Istotnym elementem obecnie stosowanego okreslenia zlozone potrzeby ko-
munikacyjne jest to, Zze w przeciwienistwie do dwéch wczesniejszych skupia sie
nie na tym, co dana osoba posiada (jakie ma dysfunkcje komunikacyjne), ale na
okresleniu, co jest dla niej wazne, aby mogla realizowac wlasne cele komunika-
cyjne (Grycman, Kaczmarek, 2014, s. 363). Osobami ze zlozonymi potrzebami
komunikacyjnymi sa dzieci i dorosli, ktérych mowa trwale lub okresowo utrud-
nia, ogranicza czy uniemozliwia (w sposéb konwencjonalny, czyli z uzyciem na-
turalnej mowy) codzienng komunikacje oraz pemienie funkcji Zyciowych i spo-
tecznych. Osoby ze zlozonymi potrzebami komunikacyjnymi oraz ich partnerzy
komunikacyjni moga tymczasowo lub na stale korzysta¢ ze wspomagajacych
i alternatywnych metod komunikacji. Nalezy doda¢, ze potrzeby moga wystepo-
waé we wszystkich formach komunikacji, w dowolnym srodowisku i z réznymi
partnerami komunikacyjnymi; moga by¢ zwiazane z niepelnosprawnoscig roz-
wojowaq lub nabyta, ktéra pojawia sie w wyniku choroby lub urazu, powodujac
powazne zaklécenia w mowie, jezyku i/lub umiejetnosciach poznawczych.

Uzycie okreélenia specjalne potrzeby komunikacyjne zwigzane jest z termino-
logia przyjeta w przepisach polskiego prawa oswiatowego. Oprécz rozporzadzen
MEN wystepuje ono we wstepie Poradnika dla nauczyciela do podrecznika dla

L ISAAC - International Society for Augumentative and Alternative Communication — Miedzynarodowe
Stowarzyszenie na rzecz Wspomagajacej i Alternatywnej Komunikacji zatozone w 1983 r. w Toronto,
obecnie zrzeszajace czlonkéw z 62 panstw, takze z Polski, majace oddzialy na terenie 15 krajéw.
Waznym elementem dzialalnosci ISAAC jest prowadzenie badani naukowych z zakresu AAC oraz
ich upowszechnianie. Wiecej informacji na temat ISAAC znajduje si¢ na stronie internetowej Stowa-
rzyszenia: www .isaac-online.com
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uczniéw klas pierwszych Nasz elementarz. Adaptacja dla ucznidw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (2014, s. 5). Jego autorzy wskazuja, ze skuteczne porozumie-
wanie sie jest warunkiem rozwoju poznawczego, spotecznego i edukacji, stanowi
podstawowa potrzebe czlowieka i jego oczywiste prawo. Zwracajg tez uwage na
to, ze wszystkie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny otrzy-
mac wsparcie w postaci indywidualnie dobranego systemu wspomagajacej i/lub
alternatywnej komunikacji (AAC — ang. Augumentative and Alternative Communica-
tion). Warunkiem dobrania dla osoby ze zlozonymi potrzebami komunikacyjnymi
najlepszego sposobu oraz systemu porozumiewania si¢ jest przeprowadzenie wie-
lospedjalistycznej diagnozy, ktéra umozliwi podjecie dziatari majacych na celu wy-
posazenie tej osoby w narzedzie, za pomoca ktérego bedzie ona mogla aktywnie
uczestniczyé w sytuacjach spotecznych — bedac strong w procesie komunikowania
sie z innymi ludZmi.

Przed podjeciem préby opisu procesu diagnozowania specjalnych potrzeb
komunikacyjnych u dziecka konieczne wydaje si¢ dokonanie krétkiej charakte-
rystyki w odniesieniu do wspomagajacych i alternatywnych sposobéw porozu-
miewania sie¢ (AAC), uzytkownikéw AAC oraz systeméw i narzedzi do komuni-
kacji, jakie sa przez nich uzywane — a wiec takze tego, do czego ma doprowadzic¢
proces diagnostyczny oraz jak istotnym jego elementem jest koniecznosc biezacej
ewaluacji podejmowanych dziatan.

Wspomagajace i alternatywne sposoby porozumiewania sie to wszelkie sposoby
umozliwiajace osobom ze zlozonymi potrzebami komunikacyjnymi przekazywa-
nie i odbieranie komunikatéw. Obejmuja one procesy uzupemiajace — komunikacje
wspomagajacq i/lub zastepujace — komunikacje alternatywna, naturalng mowe i/
lub pismo w celu maksymalizowania umiejetnosci komunikacyjnych ich uzytkow-
nikéw, ktore sa niezbedne do skutecznego porozumiewania sie i spotecznego funk-
cjonowania w codziennym zyciu. AAC to zestaw narzedzi i strategii, z ktérych ko-
rzysta uzytkownik, aby méc sprosta¢ codziennym wyzwaniom komunikacyjnym.
W szerszym znaczeniu AAC jest wielodyscyplinarnym, dynamicznie rozwijajacym
sie obszarem praktyki naukowej (badawczej), edukacyjnej i klinicznej. Laczy w sobie
dzialania profilaktyczne, diagnostyczne i terapeutyczne zmierzajace do usuwania
niepowodzent komunikacyjnych oraz przywracania skutecznego i funkcjonalnego
porozumiewania sie dzieci i dorostych, bez wzgledu na rodzaj i ztozonos¢ objawéw
oraz przyczyny i skutki zaistniatych dysfunkgji, zaburzeri lub ograniczen (Grycman,
Kaczmarek, 2014, s. 347-348). Przytoczona definicja AAC jest szeroka. Najwazniej-
szym obszarem w procesie wspierania dziecka ze specjalnymi potrzebami komuni-
kacyjnymi jest dostrzezenie tego, ze AAC nie jest kolejng metoda pracy z nim. AAC
to mozliwosd, sposéb, rodzaj komunikowania sie.

Wprowadzenie AAC jest zatem zapewnieniem dziecku z trudno$ciami w po-
rozumiewaniu si¢ protezy mowy i jezyka. By to osiagnaé, niezbedne jest ukaza-
nie mu wartosci i zasadnosci komunikacji, wzbudzenie w nim potrzeby porozu-
miewania sie, odkrycie jej funkcji w dazeniu do zaspokajania potrzeb czlowieka
w kazdym obszarze jego dzialania oraz wyposazenie go w taka pomoc do komu-
nikagcji, ktéra bedzie funkcjonalna i atrakcyjna, dzieki ktérej dziecko bedzie mo-
glo inicjowad, uczestniczy¢, jak réwniez odmoéwic udzialu w sytuacjach, ktérych
uczestnikami sg takze inni ludzie.
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Poréwnanie narzedzia do komunikacji z proteza ma na celu pokazanie tego,
Ze powinno by¢ ono postrzegane jako naturalny element rzeczywistosci osoby,
ktéra z niego korzysta, oraz catego srodowiska, w jakim wzrasta, tak jak okulary,
w ktére wyposazane sg osoby majace wzrok nie w pelni funkcjonalny, aparaty
stuchowe, ortezy, chodziki i inne elementy /urzadzenia czesto we wspélczesnym
$wiecie przyjmowane jako zwyczajne.

W literaturze przedmiotu uzytkownik AAC to osoba ze zlozonymi potrzeba-
mi komunikacyjnymi, ktéra juz korzysta ze wspomagajacych i alternatywnych
sposobow porozumiewania si¢ lub bedzie z nich korzystala (tamze, s. 341).

H. Martinsen i S. von Tetzchner (2002, s. 62-89) wskazuja trzy grupy uzytkow-
nikéw. Kryterium zaproponowanego podziatu jest funkcja, jaka ma speiniac¢ dla
uzytkownika zastosowany sposéb porozumiewania sie. Wyrdznili oni:

1. Grupe ekspresji jezykowej. Do tej grupy przypisane sa zaréwno dzieci, jak
i osoby doroste, ktére maja zdolnos¢ rozumienia mowy innych, lecz sami nie
potrafia sie nig postugiwacd. Sq to np. dzieci z porazeniem mézgowym, ktére
niewystarczajaco kontrolujg organy mowy, by czytelnie artykutowac dzwie-
ki, natomiast moga wlasciwie rozumiec jezyk. W grupie tej mogg znalez¢ sie
réwniez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng. Celem podjecia inter-
wencji komunikacyjnej wobec 0s6b z grupy ekspresji jezykowej jest ,,zapew-
nienie formy porozumiewania sie, ktéra stalaby sie permanentnym srodkiem
ekspresji, to znaczy mogtaby by¢ stosowana w réznych sytuacjach przez calte
zycie osoby niepelnosprawnej” (tamze, s. 63).

2. Grupe wymagajaca wsparcia jezykowego. Wewnatrz tej grupy wyréznione
zostaly dwie podgrupy: rozwojowa i sytuacyjna. W podgrupie rozwojowe;j
wprowadzenie alternatywnego srodka komunikacji jest czescig procesu stu-
zacego rozwojowi mowy (tamze). Do podgrupy sytuacyjnej zalicza si¢ dzieci,
milodziez i dorostych, ktérzy nauczyli si¢ méwic, lecz stuchacze majg trud-
no$¢ ze zrozumieniem ich artykulagji (tamze, s. 64).

3. Grupe jezyka alternatywnego. Osoby zaliczane do tej grupy korzystajq z alter-
natywnej formy komunikagji jako jezyka przez cate zycie. Jest to takze forma
jezyka potrzebna tym, ktérzy komunikuja si¢ z nimi (tamze, s. 65). Mowa dla
0s6b bedacych w tej grupie uzytkownikéw moze by¢ takze niezrozumiata.
Opisany podziat dzieli uzytkownikéw ze wzgledu na mozliwosci i specjalne

potrzeby komunikacyjne, nie ujmuje jednak dodatkowych trudnosci, jakie moga
towarzyszy¢ osobom z réznego rodzaju dodatkowymi niepelnosprawnosciami,
jak np. mézgowe porazenie dzieciece (MPD), niepelnosprawnos¢ intelektualna,
autyzm i inne. Osoby z MPD, niepelnosprawnosciq intelektualng czy z auty-
zmem mogg mie¢ potrzeby w obszarze komunikacji opisane w kazdej z wymie-
nionych grup. W procesie konstruowania narzedzia do komunikacji wazny be-
dzie takze aspekt funkcjonowania ruchowego, intelektualnego oraz spotecznego
jako w pewnym sensie niezalezny wobec potrzeb czysto jezykowych.

Podstawowe jednostki systeméw komunikacyjnych to znaki manualne, gra-
ficzne i przestrzenno-dotykowe (tamze, s. 7).

Wybér sposobu porozumiewania sig¢ jest bardzo indywidualny, zaréwno jesli
chodzi o rodzaj systemu, jak i o budowe narzedzia do komunikacji, uwzglednia-
jacy sposéb dostepu.
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Znaki manualne mozna podzieli¢ na dwa typy (tamze, s. 9-10). Typ pierwszy to
tak zwane jezyki prymarne, czyli takie, ktére nie wywodza sie z jezyka méwionego;
wéréd nich beda znajdowac sie narodowe jezyki migowe. Typ drugi uwzglednia
systemy znakéw manualnych, ktérych struktura jest odwzorowaniem jezyka mo-
wionego, a ich odmiana jest taka sama jak w méwionych jezykach narodowych.
Stosowanie systeméw znakéw manualnych taczy sie z wypowiadaniem stéw, ktére
oznaczaja. Taka strategia zwigzana jest z tym, ze dziecko/osoba, bedaca uzytkowni-
kiem AAC w opisanym w niniejszym artykule rozumieniu, styszy i rozumie mowe
na dostepnym dla swoich mozliwosci poznawczych poziomie (takze w pelni), Zyje
w $wiecie jezyka méwionego. Waznym uzupelnieniem opisanych systeméw zna-
kéw manualnych jest wprowadzenie okreslenia ,gest”. Gest definiowany jest jako
,ruch lub seria skoordynowanych ruchéw rak przedstawiajacych przedmioty, idee,
dzialania, emocje lub relacje, bez lingwistycznych ograniczeri wlasciwych znakom
migowym. Gesty moga towarzyszy¢ mowie lub by¢ stosowane niezaleznie. Odgry-
wajg wazng role we wczesnej komunikacji przedjezykowej oraz w przechodzeniu
do komunikacji jezykowej” (Grycman, Kaczmarek, 2014, s. 77).

W pracy z dzieckiem z SPK, ktére korzysta w procesie komunikacji z jezyka
znakéw manualnych, jezyka gestéw, gestéw zwykle wprowadzony zostaje po-
dziat na gesty naturalne oraz systemy znakéw manualnych. Gesty naturalne po-
wstajq spontanicznie, ich autorem jest sam uzytkownik. Warunkiem korzystania
z tego rodzaju znakéw jest konsekwentne stosowanie ich w réznych sytuacjach.
Uzytkownik w ten sposéb uczy osoby, ktdére zna, jego znaczenia. Gestami natu-
ralnymi sg takze ruchy rak stosowane przez ludzi swobodnie postugujacych sie
mowa, stanowia wowczas jej uzupelnienie, wspomagajac przekaz komunikatu
werbalnego. Oprécz gestéw naturalnych wyrézniane sq takze jezyki/systemy
znakéw manualnych (np. Coghamo) lub programy jezykowe, w ktérych uzywa-
ne s dwa rodzaje znakéw, np. znaki manualne i znaki graficzne. (np. Makaton,
ang. Makaton Programme). Warunkiem porozumiewania si¢ za pomocg znakéw
z istniejagcego systemu jest koniecznos¢ wprowadzenia znaczenia kazdego poje-
cia (znaku/gestu). To terapeuta, nauczyciel, dorosty uczy dziecko jezyka znakéw
manualnych. Bardzo waznym elementem pracy jest polaczenie gestu ze stowem,
ktére towarzyszy wykonaniu ruchu. Stowo wybrzmiewa zawsze, gdy nauczy-
ciel®> nadaje lub odbiera informacje przekazana za pomoca znakéw manualnych.

Znaki graficzne sq rodzajem tzw. symboli wspomaganych, czyli znakéw, , ktére wy-
konuije sie z uzyciem elementéw zewnetrznych w stosunku do ciata czlowieka” (tamze,
s. 297). Stosowanie znakéw graficznych jest $cisle zwigzane z koniecznoscia uzywania
pomocy do komunikacji w postaci pojedynczych znakéw, tablic wyboru, ksiazek do
komunikagji, prostych komunikatoréw glosowych, specjalistycznych urzadzeri wyso-
kiej technologii (Martinsen, Tetzner, 2002, s. 10). W pracy z dzieckiem/osoba wymaga-
jaca zastosowania znakéw graficznych w procesie komunikacji zazwyczaj wybierany
jest jeden z dostepnych gotowych systeméw znakéw graficznych, np. Bliss, PCS, PIC,
WLS, MOWiK, Makaton i in. Znaki graficzne to takze litery, ktdre, jesli sa sposobem

2 Osobami uczacymi dziecko — nauczycielami moga by¢ takze rodzice, ktérzy znaja wybrany system
znakow, terapeuci, inne osoby postugujace si¢ i wprowadzajace dziecku znaki.
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porozumiewania si¢ dostepnym dla uzytkownika AAC, mogg zosta¢ przedstawione
za posrednictwem tablicy literowej zamieszczonej w dostepnym dla niego usytuowa-
niu. Komunikacja z uzyciem znakéw graficznych dostepna jest zaréwno dla uzytkow-
nikéw o szerokich mozliwosciach ruchowych, jak i dla osdb, ktérych cialo jest w peni
niesprawne — podstawg sposobu korzystania z pomocy do komunikacji bedzie wtedy
znalezienie optymalnego sposobu dostepu — mozliwe jest wskazywanie precyzyjne pal-
cem wskazujacym, ale takze dlonig, noga, za posrednictwem wskaznika, np. wskaznika
naglownego, wzrokiem czy z pomoca drugiej osoby z zastosowaniem tzw. funkcji ska-
nowania®. Zaleta systemu komunikacji opartego na znakach graficznych jest struktura
budowy symbolu — znaku, ilustragji, ktéry jest podpisany, a wiec zrozumiaty dla od-
biorcy potrafigcego czytad. Zawsze komunikat nadany przez uzytkownika nalezy tak-
Ze potwierdzi¢, upewnic sie, ze rozméwca dobrze zrozumiat przekaz. Znaki systeméw
graficznych mogg miec bardzo rézny wyglad, a podstawe ich wyboru stanowi rzetelnie
przeprowadzona diagnoza. Znakéw z réznych system6w nie nalezy ze soba laczy¢. Wy-
jatek stanowi potaczenie symboli z literami.

Znaki przestrzenno-dotykowe przeznaczone sg przede wszystkim dla oséb,
ktére maja zaburzenia wzroku, glucho-niewidomych oraz majacych trudnosci
ze zrozumieniem symboli abstrakcyjnych uzywanych do komunikacji. Moga
by¢ dwu- i tréjwymiarowe. Znaki przestrzenno-dotykowe obejmuja: ,,1. Minia-
tury, czyli male reprezentacje duzych obiektéw [...]. 2. Czesci obiektéw, czyli
elementy wigekszych rzeczy [...]. 3. Wypukle symbole [...]. 4. Specjalne symbole
dotykowe, czyli symbole o wyczuwalnej strukturze, ktére umozliwiaja tworzenie
réznorodnych koncepgji, np. brajl” (Grycman, Kaczmarek, 2014, s. 304). Symbole
przestrzenno- dotykowe moga miec takze fakture. Najstarszym systemem znakéw
przestrzenn-dotykowych, w ktérym stowa zostaly wyrazone za pomoca réznorod-
nych ksztaltéw, sa Klocki stowne Premacka (Martinsen, Tetzner, 2002, s. 24).

Wybdr systemu zwigzany jest w duzym stopniu z mozliwoéciami poznaw-
czymi i percepcyjnymi uzytkownika AAC. Porozumiewanie si¢ jest procesem
bardzo indywidualnym, kazdy czlowiek, komunikujac si¢, podejmuje szereg
decyzji, jest rozpoznawalny w sposobie przekazywania tego, co chcialby powie-
dzie¢. System znakéw zaproponowany osobie ze zlozonymi potrzebami komu-
nikacyjnymi bardzo warunkuje sposéb jej wypowiadania sie. Najwiecej swobody
stwarza mozliwos¢ literowania, jesli jednak nie jest to mozliwe, konieczne jest
uwazne obserwowanie nie tylko wskazywanych znakéw, ale takze ciata, mimiki,
wiaczanie wilasnej intonacji do procesu komunikowania sie z dzieckiem.

Kolejnym aspektem, ktéry bedzie znaczacy dla sposobu porozumiewania sie
osoby z SPK, jest zakres mozliwosci ruchowych. Sprawno$¢é motoryczna jest bez-
posrednio zwigzana ze sposobem dostepu do pomocy do komunikacji. W tym
kontekscie méwi¢ mozemy o komunikacji niezaleznej i zaleznej. Oba terminy

3 Funkcja skanowania polega na tym, Ze osoba wspomagajaca lub urzadzenie wysokiej technologii
umozliwiaja uzytkownikowi AAC wybér znaku poprzez techniczne przekladanie stron w pomocy
do komunikagji, a nastepnie wskazywanie rzedéw i znakéw oraz oczekiwanie na zatwierdzenie ich
przez osobe nadajacq komunikat w dostepny dla niej sposéb — mimika, dZwiekiem, ruchem glowy,
ruchem gatek ocznych, wlacznikiem i in.
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odnoszg sie do sposobu uzytkowania wybranej formy komunikacji alternatyw-
nej oraz do roli partnera komunikacji (tamze, s. 8).

Komunikacja niezalezna wystepuje wéwczas, gdy komunikat w catosci sfor-
mulowany jest przez osobe z niepelnosprawnoscia, takze gdy porozumiewa sie
ona za pomoca znakéw graficznych — w sytuacji, gdy korzysta z syntezy mowy
lub przy uzyciu pomocy technicznych, dzigki ktérym mozliwe jest zapisanie in-
formacji na papierze lub ekranie.

O komunikacji zaleznej mowa jest wtedy, gdy osoba z niepelnosprawnoscia
jest zalezna od wsparcia drugiej osoby w procesie porozumiewania sig, ktéra
pelni role thumacza lub uklada w catos¢ tres¢ przekazu zloZzonego z réznych ele-
mentéw. Formami komunikacji zaleznej sg tablice z pojedynczymi literami, sto-
wami, znakami graficznymi. Gdy uzytkownik AAC porozumiewa si¢ za pomocg
znakéw manualnych, moze takze potrzebowac partnera do przettumaczenia czy
tez polaczenia tresci poszczegélnych znakéw (tamze).

Bardzo waznym aspektem w procesie komunikacji osoby wymagajacej wspar-
cia jest precyzyjne ustalenie i potwierdzenie komunikatu, ktéry formuluje przed
jego glosnym wypowiedzeniem, np. na forum grupy, ale takze w relacji jeden na
jeden przed zrealizowaniem np. prosby. Potrzeba uwagi wynika z faktu, iz tatwo
jest nadinterpretowac wypowiedz dziecka, mylnie zrozumie¢ przekaz, narzuca-
jac uzytkownikowi AAC wiasng refleksje, mysl, preferencje.

To, jak bedzie wygladato narzedzie do komunikacji, wymaga podjecia szere-
gu decyzji, ktére powinna poprzedzac¢ wnikliwa diagnoza, oparta na obserwacji
dziecka/osoby wymagajacej wprowadzenia komunikacji wspomagajacej lub al-
ternatywnej oraz wywiadzie z jego rodzicami/najblizsza rodzina®.

% Pomoce do komunikacji moga mie¢ bardzo rézng postaé, od pojedynczych znakéw, poprzez tablice wy-
boru, komunikacyjne, ksiazki, proste komunikatory glosowe (urzadzenia niskiej technologii) po bardzo
zaawansowane technologicznie sprzety wymagajace specjalistycznego oprogramowania z wbudowang
synteza mowy (urzadzenia wysokiej technologii). Zwykle podstawowa pomoc do komunikacji dziecka/
osoby z SPK stanowi ksigzka do komunikacji, ktéra zazwyczaj ma postac segregatora. W nim znajduijq sie
ulozone w koszulkach strony ze znakami uzywanego przez dziecko systemu znakéw graficznych. Struk-
tura ksigzki jest dosy¢ jednorodna. Na pierwszej stronie zazwyczaj umieszczona jest wizytéwka dziecka,
czyli informacja o tym, do kogo nalezy ksigzka, w jaki sposéb nalezy wesprze¢ dziecko w korzystaniu
z niej, ewentualnie podane sg takze dodatkowe informagje, ktdre ustalane s razem z wiascicielem. Wy-
brane informacje moga by¢ zapisane lub przedstawione za pomoca znakéw, tak by sam uzytkownik mégt
opowiedziec cos o sobie, korzystajac z tej strony. Czesto w wizytéwce zamieszczone jest takze zdjecie, kt6-
re réwniez nalezy wybrac wspdlnie. Kolejne strony ulozone sa tematycznie. Liczba znakéw, ich rozmiar
oraz uzyte czesci mowy zaleza od indywidualnych predyspozycji dziecka/osoby z SPK, ktéra korzysta
z ksigzki. Decyzje warunkuja wszystkie oméwione indywidualne potrzeby uzytkownika. Kazdy znak
zamieszczony w ksigzce nalezy dziecku wprowadzi¢. Kazda strona powinna mie¢ statq strukture. Narze-
dzie do komunikacji, aby moglo by¢ swobodnie uzywane, musi by¢ funkcjonalne, by wymég ten mégt
by¢ spelniony, konieczne jest podjecie wielu decyzji dotyczacych jego struktury, tempa wprowadzania
nowych znakéw, aranzowanie sytuacji, w ktérych konieczne bedzie postuzenie sie ksiazka i samodzielne
odnalezienie potrzebnych symboli. Uzytkownik musi potrafi¢ znaleZ¢é w coraz bardziej obszernej pomocy
znak, ktéry w danej chwili jest mu potrzebny. Ksigzka do komunikacji zbudowana jest z tablic wydruko-
wanych, gdyby ulegla zalaniu lub drobnym zniszczeniom, strony zawsze mozna wydrukowac ponow-
nie i wymienié. Dlatego tez niezaleznie od innych narzedzi wskazane jest, by ksigzka pomimo swojej
analogowej formuly powstawala i wzrastala razem z uzytkownikiem, takze gdy réwnolegle korzysta on
z urzadzen wysokiej technologii, ktére pomimo licznych mozliwosci moga ulec roztadowaniu, awarii,
zniszczeniu lub po prostu ich uzycie podczas np. mrozéw moze nie by¢ dostatecznie satysfakcjonujace.
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Diagnoza komunikacyjna obejmuje kilka obszaréw funkcjonowania dziecka/
osoby z SPK. Jej dopelnieniem sg diagnozy funkcjonalna i spoteczna. W proce-
sie prowadzenia diagnozy komunikacyjnej wazne jest okreslenie mozliwosci
i potrzeb dziecka/osoby z SPK z perspektywy odbiorcy i nadawcy komunikatu,
a takze okreslenie sposobu, w jaki bedzie mogta korzysta¢ z pomocy do komu-
nikacji (mozliwo$ci motoryczne), jaki system znakéw graficznych oraz jaki roz-
miar i ukiad znakéw na stronie bedzie dla niej najlepszy (mozliwosci poznawcze
i percepcyjne), jakie tempo wprowadzania nowych znaczeri bedzie optymalne
(mozliwosci poznawcze), jakie inne sposoby porozumiewania si¢ sa dla niej do-
stepne (mozliwosci motoryczne, artykulacyjne).

Diagnoza dziecka jako odbiorcy komunikatu powinna opisywac: 1) zakres
i poziom rozumienia, 2) optymalne sposoby przekazywania dziecku informa-
¢ji, 3) warunki sensoryczne, 4) warunki percepcyjne, 5) zachowania nietypowe
utrudniajgce odbiér komunikatu. Diagnoza dziecka jako nadawcy komunika-
tu powinna uwzgledniaé: 1) gotowos¢ intelektualna; 2) warunki motoryczne,
fizyczne; 3) dostepne sposoby przekazu, jak glos, wzrok, mimika, ruchy ciata,
mozliwo$é/sposéb wskazywania, gesty, stowa, symbole graficzne i in.; 4) zaséb
stownictwa (faktycznie uzywanego); 5) preferowane zachowania komunikacyj-
ne; 6) gotowos¢ spoteczng (osoby, z ktérymi komunikuje); 7) warunki zewnetrz-
ne (otoczenie); 8) aktywnosc; 9) zachowania utrudniajgce; 10) motywacje (powéd
komunikowania) oraz 11) poczucie bycia sprawczym (rozumienie funkcji komu-
nikowania) (Cichocka-Segiet, 2010, s. 156).

M. Grycman i B. B. Kaczmarek (2014, s. 54, 47) opisuja pojecia diagnozy AAC®
oraz diagnozy komunikacyjnej®. Autorki wskazuja, Ze diagnozowanie w procesie
diagnozy AAC ,,odbywa si¢ w szerokim aspekcie diagnozy umiejetnosci komu-
nikacyjnych, obejmujac diagnoze pozytywna i negatywna. A postepowanie dia-
gnostyczne obejmuje m.in.: a) opis zaburzenia, b) wyjasnienie przyczyn, c) okre-
$lenie umiejetnosci i potrzeb badanego, d) opisanie strategii AAC, ktére moga
doprowadzi¢ do pozadanych zmian, e) postawienie wnioskéw i wskazan do
opracowania interwencji, ktéra bedzie wzmacniala istniejgce kompetencje uzyt-
kownika AAC i nadawata warto$¢ kompensacyjna”. Piszac o diagnozie umie-
jetnosci komunikacyjnych, dodaja, Ze ,na peing diagnoze skladajg sie diagnoza
specjalistyczna, diagnoza funkcjonalna i diagnoza spoteczna”.

Proces diagnozowania potrzeb i mozliwosci dziecka/osoby z SPK jest bardzo
zloZzony i wymaga zaangazowania wielu oséb oraz catego najblizszego srodowi-
ska — rodzicéw, rodziny, nauczycieli, terapeutéw, specjalistéw AAC. Uczestni-
czenie w procesie diagnozowania potrzeb komunikacyjnych oraz wprowadzania
wspomagajacego lub zastepczego sposobu porozumiewania sie oséb z rodziny
i najblizszego otoczenia dziecka/osoby z SPK niekiedy sprzyja takze akceptacji

> Za jej cele przyjmuja rozpoznanie i wyjasnienie natury zaburzern komunikacyjnych na podstawie
objawo6w i znajomosci ogélnych zasad oraz okreslenie umiejetnosci i potrzeb badanego — przysztego
uzytkownika AAC , by méc zaplanowac zindywidualizowang interwencje AAC.

6 Jej celem jest okreslenie umiejetnosci i potrzeb przysziego uzytkownika AAC, by méc zaplanowad
przyszlg interwencje AAC.
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takiej formy komunikacji. Wynika to z mozliwosci bezposredniego doswiadcze-
nia zasadnosci wprowadzenia AAC, funkcjonalnosci narzedzia do komunikacji,
rozumienia proponowanych rozwigzan i podejmowanych decyzji, uczenia sig,
w jaki sposéb rozmawiaé z dzieckiem /uzytkownikiem komunikacji wspomaga-
jacej lub alternatywnej, jak rozwija¢ jego kompetencje jezykowe i komunikacyj-
ne’, a dojrzalosé komunikacyjna to w duzym stopniu umiejetnosé samodzielnego
nawigzywania relacji komunikacyjnej, inicjowanie rozmowy, proponowanie te-
matu, wyrazanie wlasnych mysli, zdania, komentowanie.

Komunikacja jest warunkiem rozwoju spotecznego, a takze podstawa do jego
istnienia. Proces nabywania i doskonalenia umiejetnosci jezykowych i komuni-
kacyjnych oséb z SPK, ktére komunikuja korzystajac z systemu znakéw graficz-
nych niebedacych literami, wymaga stalego rozwijania i uzupelniania réwniez
przez dorostych uzytkownikéw AAC.

Wspieranie dziecka ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi
w zakresie rozwijania kompetencji spotecznych

Kompetencje spoleczne w literaturze przedmiotu sa uznawane za efekt roz-
woju spolecznego rozumianego jako ciag zmian osobowosciowych, wywotanych
specyficznym typem zdarzeni lub sytuacji kreowanych przez innych ludzi (Ko-
walik, 2004, s. 73). Proces ten, jak czytamy dalej, ujmowany jest jako zaopatrywa-
nie ludzi w okreslong wiedze i doswiadczenia, na ktére zglasza zapotrzebowa-
nie dany system spoleczny. Kompetencje spoleczne okreslane sg jako wzglednie
trwale wlasciwosci osobowosci czlowieka, ksztalttowane w trakcie jego spotecz-
nego rozwoju, ktére sa niezbedne do wywierania pozadanego wplywu na innych
ludzi w sytuacjach spotecznych (Argyle, 1999). Mozna okresli¢ je jako zdolnos¢
do osiggania osobistych celéw w spolecznej interakgji z jednoczesnym utrzyma-
niem pozytywnych relacji z innymi osobami w czasie i poprzez rézne sytuacje.
Odgrywaja one kluczowa role w odniesieniu do spotecznego dostosowywania
si¢ jednostki do sytuacji, interakcji i zwigzkéw réwiesniczych, a takze komunika-
¢ji (Rostowski, 2012, s. 213).

Kompetencje spoleczne czlowiek zdobywa na skutek gromadzenia doswiad-
czen zyciowych. MozZna sadzi¢, iz s3 one pewnym utrwalonym schematem w za-
kresie funkcjonowania spolecznego jednostki w relacji z innymi osobami. Rozwdj
spoteczny stabilizuje je lub destabilizuje, indywidualizuje i przyczynia sie do
zapewnienia autonomii wobec wplywéw spolecznych. Kompetencje spoteczne
sq konieczne do tego, aby dana osoba mogta uczestniczy¢ w réznych dziedzinach
zycia spolecznego, nie tracac wlasnej autonomii, czujac si¢ pelnowartosciowym
czlonkiem w danej przestrzeni spotecznej w relacji z innymi ludZmi.

Wspieranie dziecka ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi nie jest ta-
twym procesem i moze si¢ wigzaé z ré6znymi trudnosciami. Kompetencje jezyko-

7 Nalezy pamietaé, ze pomoc do komunikacji wzrasta razem z uzytkownikiem, inne znaki beda
potrzebne malej dziewczynce, a inne nastolatce, kazdy znak wymaga wprowadzenia, zdefiniowania
znaczenia w réznych sytuacjach, zaréwno naturalnych, jak i aranzowanych.
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we dziecka z kazdej z wymienionych wczesniej grup oséb korzystajacych z ko-
munikacji wspomagajacej i alternatywnej rozwijajg si¢ w sposéb indywidualny.
Na podkreslenie zastuguje fakt, ze cele, ktére warunkujg wprowadzenie AAC,
sg zindywidualizowane, co w konsekwencji wptywa na charakter podejmowanej
interwengji terapeutycznej.

Niektoére dzieci wymagaja wiele czasu, by przyswoi¢ sobie na pozér proste
umiejetnosci®. Warto takze wspomnied, Ze terapeuci pracujacy z dzieckiem jego
sukcesy badZ ich brak przekladaja na wlasne kompetencje. Poprzez formulowa-
nie zbyt wygérowanych celéw i brak mozliwosci ich osiagniecia szybko sami sie
zniechecajg, co w konsekwencji moze przyczynié sie do zbyt szybkiej zmiany
danego dzialania na inne, zwigzane ze zmiang danej metody.

Kolejng trudnosciq moze by¢ wprowadzanie schematéw komunikacyjnych, kté-
rych dziecko nie jest w stanie samodzielnie zastosowa¢ w naturalnych sytuacjach.
Zawsze bowiem umiejetnosci nabywane w trakcie uczenia sie powinny zosta¢ prze-
niesione i uogélnione w naturalnych warunkach. Niekiedy w takich momentach po-
trzebne jest wsparcie terapeuty. Wazne jest, aby wczesniej dokona¢ wiasciwej oce-
ny faktycznych mozliwosci dziecka, w przeciwnym razie nadmierna pomoc moze
powodowac uzaleznienie od wsparcia innych (wyuczona bezradnos¢ i biernosc),
utrwalad niepozadane zachowania w kontakcie z innymi, ktére bardzo trudno wy-
eliminowaé. Wtedy dziecko nie podejmuje inicjatywy rozmowy, prosi rodzicéw, te-
rapeutéw, by w obecnosci nieznanych mu oséb komunikowali jego potrzeby.

Dzieciom, ktére w sposéb naturalny nie majq mozliwosci, by opanowac pod-
stawowe umiejetnosci w zakresie porozumiewania si¢, wprowadza si¢ wspoma-
gajace lub alternatywne formy komunikagji®.

Niezaleznie od tego, jaki sposéb porozumiewania sie bedzie najbardziej do-
stepny dla danego czlowieka, podstawg i jednym z najwazniejszych aspektéw
AAC jest pamietanie o tym, Ze proces komunikacji nie odbywa sie w ciszy. Uzyt-

8 Ma to zwiazek z wystepowaniem specyficznych cech w zakresie funkcjonowania oséb z okreslo-
nymi rodzajami niepelosprawnosci lub zaburzeniami jezykowymi. Nalezy braé pod uwage wkiad
i wysilek dziecka ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi, a takze skutecznos¢ okreslonych
dzialani, ktérych efekty daje sie zauwazy¢ nie tylko w zadowoleniu dziecka z mozliwosci nawiazy-
wania kontaktu z innymi osobami, ale takze w odbiorze okreslonych komunikatéw, checi do porozu-
miewania si¢ przez inne osoby biorace udziat w sytuacji komunikacyjnej.

? Wymaga to takZe stworzenia srodowiska, ktére jest odpowiednio przystosowane do ich mozliwo-
§ci; zapewnienia warunkéw niezbednych do zaspokojenia ich potrzeb wynikajacych w sposéb jedno-
znaczny z niepelnosprawnosci lub/i zaburzenia. Stosowana interwencja jezykowa odbywa sie poprzez
stwarzanie sytuacji, ktérych celem jest wspieranie jezyka oraz korzystanie z niego w sposéb werbalny
i pozawerbalny. Dziecko komunikujace si¢ za pomoca wspomagajacych lub alternatywnych sposobéw
komunikacji, musi obserwowac osoby, ich dzialania, okreslone wydarzenia. W zakresie nabywania
jezyka i kompetencji w obszarze porozumiewania si¢ przez dzieci warunkiem koniecznym jest za-
tem interakcja z innymi osobami. Sytuacje komunikacyjna nalezy rozumiec jako zdarzenie, w ktérym
co najmniej jeden z uczestnikéw stara sie przekazac jakas informacje badZz podejmuje inne dzialanie
jezykowe. Ostatecznie oznacza to nie tylko konieczno$é obecnosci dwéch lub wiecej oséb, ale takze
stworzenie mozliwosci wspdlnego zainteresowania tematem, przedmiotami, ludZmi, wydarzeniami
(Martinsen, Tetzchner, 2002, s. 122). Uwaga dziecka, ktére sie uczy, jest skupiona na okreslonych aspek-
tach w odniesieniu do konkretnej sytuacji w relacji z innymi. W konsekwengji uczy sie ono okreslonych
form komunikowania si¢ od innych oséb bioracych udzial w procesie komunikagji.
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kownicy wszystkich opisanych metod komunikacji wspomagajacej i alternatyw-
nej zyja w $wiecie jezyka méwionego, a zadaniem rozméwcy jest modelowanie
tego jezyka (w rozmowie, w codziennych sytuacjach). Odbywa si¢ ono m.in. po-
przez kazdorazowe nazywanie znaku, z ktérego uzytkownik korzysta, formu-
lowanie wypowiedzi w sposéb poprawny gramatycznie. Nazywanie znakéw,
ich wypowiadanie jest dodatkowo wazne ze wzgledu na utrwalanie poznanych
znakéw oraz na skutecznosé i prawidlowy przebieg procesu komunikowania sie,
w ktérym latwo o nadinterpretacje i niedomdéwienia.

Wprowadzanie systemu komunikacyjnego dziecku ze specjalnymi potrzeba-
mi komunikacyjnymi powinno dotyczy¢é zaréwno wymiaru spolecznego’, jak
tez rozwojowego'".

Podsumowanie

Jezyk, mowa, a takze sposéb komunikowania si¢ dziecka sa elementami
wprowadzajacymi okre$lone zmiany w dokonywanej ocenie i pogladach innych
wplywajacych na jego obraz jako czlowieka. Zmiana w spotecznym odbiorze
0s6b z niepelnosprawnoscia, wlaczanie ich w przestrzen spoleczng przyczynia
si¢ do zmian w podejéciu do ich niekiedy ,specjalnych” mozliwosci, co w kon-
sekwencji powoduje zwiekszenie swiadomosci na temat postrzegania nie tylko
0s6b z niepelnosprawnoscia, ale takze istoty jej samej. To przyczynia sie do tego,
ze komunikacja wspomagajaca i alternatywna obliguje do wypracowania inter-
dyscyplinarnego podejscia wielu nauk w celu wsparcia i spotecznego reaktywo-
wania 0s6b z trudno$ciami komunikacyjnymi.

Wraz z nabywaniem kompetencji komunikacyjnych oraz z powigkszaniem
zasobéw dostepnego systemu komunikacyjnego dziecko wkracza w réznorodne
relacje spoteczne, ktére mogg by¢ postrzegane jako zwiekszajace si¢ szanse jego
rozwoju spotecznego. Na podstawie ksztalttowanych umiejetnosci komunikacyj-
nych dziecko ma mozliwo$¢ zajmowania coraz wyzszej pozycji spolecznej. Jest
to mozliwe dzigki procesowi socjalizacji, ktdry przyczynia sie do poszerzania
i poglebiania kontaktéw spotecznych z innymi osobami.

Proces wspierania dziecka ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi,
a tym samym wprowadzenie komunikacji wspomagajacej i alternatywnej jest
czesto jedyng droga do nawiazania relacji. Nalezy jednak pamieta¢ o tym, ze nie
jest ona jedynym celem, ale przede wszystkim powinna by¢ srodkiem, ktéry stu-
zy do podejmowania, podtrzymywania i realizowania kompetencji spotecznych
w relacji z innymi osobami.

Celem podejmowanych dzialari w zakresie rozwijania kompetencji spotecz-
nych dzieci ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi jest zatem ich uspo-
lecznienie, co w konsekwencji przyczyni sie do uczenia si¢ i doskonalenia okre-

10 Nawigzywanie, podtrzymywanie i ksztaltowanie komunikacji.

11 . £ s s P . . .
Ksztaltowanie myslenia, analizy i syntezy, wzbogacanie biernego i czynnego stownika dziecka
oraz stosowanie go w codziennym zyciu.
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$lonych kompetencji komunikacyjnych zmierzajacych do maksymalnego wyko-
rzystania jezykowej formy komunikacji (werbalnej) w zaleZnosci od mozliwosci
0s6b objetych specjalistyczna terapiq. Mozna wiec uznad, ze komunikacja wspo-
magajaca i alternatywna staje sie unifikatorem prowadzacym do rozwoju po-
znawczego (dostosowanego do indywidualnych mozliwosci i potrzeb danego
dziecka) oraz optymalnego rozwoju spolecznego (stanowi jego warunek).
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ORGANIZACJA PRACY Z MAEYMI DZIECMI
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
W SPECJALNYM ZEOBKU-PRZEDSZKOLU NR 2, AEMATA,
KAZACHSTAN

Specjalny Ztobek-Przedszkole nr 2 zostat zalozony w 1961 r. dla dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. Obecnie — po rozbudowie — placéwka moze po-
miesci¢ 60 podopiecznych. Stworzone dla nich zostaly doskonate warunki do
rozwoju, wychowania, edukagiji i rehabilitacji. Laczna powierzchnia przedszkola
wynosi ok. 2700 m?. Znajduja sie na nich sale dzieciece (6), sala gimnastyczna,
gabinet metodyczny, w ktérym pedagodzy podnosza swoje kwalifikacje, gabinet
psychologa, sala muzyczna, pokdj integracji sensorycznej, gabinet Montessori,
kacik z suchym basenem, zaplecze kuchenne. Poza tym placéwka dysponuje pla-
cem zabaw i niewielkim boiskiem sportowym.

Dzieci do przedszkola przyjmowane sa na podstawie orzeczenia Komisji Psy-
chologiczno-Medyczno-Pedagogicznej i skierowania z Urzedu Edukacji miasta
Almaty. Placéwka jest czynna od godz. 8.00 do 18.00. Przyprowadzenie i ode-
branie dzieci jest odnotowywane przez rodzicow poprzez zlozenie podpisu
w dzienniku rejestracji znajdujacym si¢ u wychowawcy kazdej grupy wiekowe;j.

W przedszkolu dzieci w wieku od 3 do 7 lat podzielone sa na 6 grup. Zajecia
prowadzone sa w jezyku rosyjskim'. Proces edukacyjno-wychowawczy opiera
si¢ na Powszechnym Paristwowym Standardzie Edukacyjnym oraz wzorcowym
specjalnym programie wychowania i nauki dzieci z niepelnosprawnosciq inte-
lektualng w wieku przedszkolnym, wykorzystywane sa krajowe i zagraniczne
innowacyjne metody pracy.

Gléwnym celem dziatalnosci przedszkola jest tworzenie warunkéw sprzyja-
jacych emocjonalnemu, intelektualnemu i spotecznemu rozwojowi dziecka z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng i ksztaltowanie jego pozytywnych cech osobo-
wosci. Do zadan placéwki przedszkolnej naleza:

e organizacja procesu terapeutyczno-wychowawczego ukierunkowanego na

! W Kazachstanie sa dwa oficjalne jezyki paristwowe: kazachski i rosyjski, dlatego w przedszkolach,
szkolach, na uniwersytetach tworzy sie grupy kazachskie i/lub rosyjskie.
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profilaktyke i przezwyciezenie wtérnych zaburzen w rozwoju sfery poznaw-

czej, zachowania i osobowosci ogdtem;

e ksztaltowanie spolecznie akceptowanych sposobéw wspéldziatania z ludz-
mi;

e przyswojenie wypracowanych kulturowo sposobéw postugiwania sie przed-
miotami;

e rozwdj aktywnosci poznawczej;

e ksztaltowanie wszelkich rodzajéw dzieciecej dzialalnosci charakterystycz-
nych dla wieku wczesnodziecigcego i przedszkolnego, a takze przygotowanie
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng do edukacji szkolnej z uwzgled-
nieniem indywidualnych mozliwosci kazdego dziecka.

Proces edukacyjno-wychowawczy realizuje 19 pedagogéw. 14 z nich ma wy-
ksztalcenie wyzsze, 4 — Srednie specjalistyczne; z najwyzsza kategoriag kwalifika-
qji jest 5 0séb, z pierwsza kategoria 3 osoby, z drugq kategoria 5 os6b.

W przedszkolu pracuja nastepujacy specjalisci: wychowawcy (sprawuja oni
opieke nad grupa dzieci przez caly dzieri), nauczyciele defektolodzy (prowadza
wylacznie zajecia grupowe i indywidualne), psycholog, logopeda, muzykotera-
peuta, instruktor wychowania fizycznego i éwiczen leczniczych, lekarz psychiatra.
Kontrole nad procesem edukacyjno-wychowawczym powierza sie kierownikowi
placéwki i doradcy metodycznemu. Za jakosciowe i racjonalne zywienie odpowia-
da kierownik placéwki, doradca metodyczny i pielegniarka dietetyczna. Positki
serwowane sg piec razy dziennie. W ciggu calego roku dzieciom podaje si¢ swieze
owoce, soki i warzywa. Normy Zywienia sg zgodne z przepisami sanitarnymi.

Przedmiotowe srodowisko rozwoju w przedszkolu, zgodne z Powszechnym
Paristwowym Standardem Edukacyjnym wychowania i edukacji przedszkolnej,
podzielono na nastepujace obszary:

1) zdrowie (zabawy ruchowe i sportowe, zabiegi hartujace, gimnastyka poran-
na, sportowe imprezy i rozrywki — minikaciki z grami sportowymi);

2) spoleczenistwo (kacik przyrodniczy, gospodarczo-bytowy);

3) komunikacja (kacik ksigzki, teatry, dramatyzacje, zabawy rozwijajace mata
motoryke rak);

4) wiedza (dydaktyczne i rozwijajace zabawy matematyczne, sensoryczne, kacik
zabaw);

5) tworczosé (kacik zajec plastycznych, muzyczny).

Opieke nad grupg sprawuje wychowawca, za$ zajecia specjalistyczne pro-
wadzi pedagog specjalny. Zajecia z dzie¢mi w pokoju sensorycznym i gabinecie
Montessorii majg forme grupowa badz indywidualng. Szczegdélng uwage po-
$wieca sig dzieciom z hipo- i hiperkinetycznymi zaburzeniami aktywnej uwagi.
Dzwieki przyrody w potaczeniu z muzyka klasyczna, koloroterapia, suchym ba-
senem, Sciezka sensoryczng pozytywnie oddziatujg na stan psychoemocjonalny
dziecka.

Gléwny zakres diagnostyki zwigzanej z przygotowaniem dziecka do szkoty
obejmuje oceng jego sfery poznawczej (osiagnied, potencjalnych mozliwosci), sta-
nu koniecznych do skutecznej nauki funkcji psychofizycznych, w tym: percepgji
stuchowej i wzrokowej, uwagi, pamieci, myslenia, mowy, orientacji w przestrze-
ni, koordynagji stuchowo-ruchowej, rozwoju matej motoryki rak.
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Oprocz specjalistycznych zajeé¢ z dzieémi realizowany jest ramowy rozklad
dnia, w skiad ktérego wchodzi praca spoleczna, spacery, wypracowanie nawy-
kéw kulturalno-higienicznych; w drugiej potowie dnia dzieci bawia sie, odgry-
waja rézne role, organizowane sg dramatyzacje i przedstawienia teatralne.

Wspétpraca z rodzicami przyjmuje réznorodne formy: od rozpoznania po-
trzeb, mozliwosci i preferencji rodzicéw (ankiety), poprzez wystawy, konkursy,
tzw. dni otwartych drzwi, konsultacje i seminaria specjalistéw az po aktywne
uczestnictwo rodzicéw w imprezach i rozrywkach sportowych czy muzycznych.

Od 2013 r. zlobek-przedszkole jest placowka eksperymentalng dla Narodo-
wego Centrum Pedagogiki Korekcyjnej w zakresie weryfikacji programéw na-
uczania i pomocy metodycznych, wdrozenia innowacji pedagogicznych do pra-
cy z dzieémi z niepelnosprawnoscia intelektualng. Kazdego roku realizowane
sa przedsiewziecia na poziomie rejonowym i miejskim — seminaria dla stucha-
czy Centrum Spolecznej Adaptacji i Rehabilitacji Zawodowej, wychowawcéw
przedszkolnych, doradcéw metodycznych. Ponadto placéwka écisle kooperuje
z Almackim Narodowym Uniwersytetem im. Abaja i Kazachskim Paristwowym
Zeriskim Uniwersytetem Pedagogicznym. Studenci tych uczelni odbywaja w niej
praktyki pedagogiczne.

Oprocz tego pedagodzy dzielg sie swoim doswiadczeniem z czytelnikami
czasopism Przewodnik Kierownika Organizacji Przedszkolnych oraz Dziecko w Przed-
szkolu. Kierownik placéwki Ziparova jest wspotautorka Wzorcowego programu dla
dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng i Metodologicznych rekomendacji w sprawie
organizacji i planowania pracy korekcyjno-pedagogicznej z dziecmi w wieku przedszkol-
nym z niepetnosprawnosciq intelektualng.

W placéwce stworzono usystematyzowany kompleksowy system oddziaty-
wania korekcyjno-kompensacyjno-rozwijajacego. Polaczenie dziatari wszystkich
specjalistéw (pedagogéw specjalnych, logopedéw, psychologa, muzykoterapeu-
ty iin.) pozwala na podniesienie skutecznosci specjalnego wychowania i naucza-
nia, poprawia efektywno$¢ funkcjonalnego przygotowania dzieci do szkoty, ich
adaptacje do nowych warunkéw edukacyjnych.
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Pojecie i cel sSwiadczenia wychowawczego
w Swietle ustawodawstwa polskiego

Ustawa z dnia 11 lutego 2016 r. o pomocy panstwa w wychowywaniu dzieci
(Dz.U. poz. 195) — dalej: u.p.p.w.d., ktéra wprowadza program , Rodzina 500
plus”, zainicjowala nowy rodzaj wsparcia dla rodzin wychowujacych dzieci. Do
systemu prawnego wprowadzono nowe $wiadczenie — $wiadczenie wychowaw-
cze, ktore wpisuje sie w system pomocy materialnej na rzecz rodzin wychowu-
jacych dzieci. Swiadczenie to kierowane jest do rodzin majacych na utrzymaniu
i wychowaniu dzieci, dotyczy zwlaszcza drugiego i kolejnego dziecka. Mozna
stwierdzi¢, ze wpisuje si¢ ono w system wsparcia parstwa, o jakim mowa
w art. 71 ust. 1 Konstytucji RP. Przepis tego artykulu zobowiazuje paristwo do
uwzgledniania w jego polityce spolecznej i gospodarczej dobra rodziny. W przy-
padku swiadczenia wychowawczego znaczenie ma zdanie drugie tego przepi-
su, w ktérym ustrojodawca przyznaje prawo do szczegdlnej pomocy ze strony
panistwa rodzinom znajdujacym sie w trudnej sytuacji materialnej i spotecznej,
zwlaszcza rodzinom wielodzietnym i niepelnym. Pomoc panstwa dla rodzin,
przewidziana w ustawie, dotyczy rodzin z jednym dzieckiem znajdujacych sie
w trudnej sytuacji materialnej i wszystkich rodzin posiadajacych dwoje i wiecej
dzieci. Rodziny z jednym dzieckiem uprawnione do $wiadczenia wychowaw-
czego moga by¢ zakwalifikowane jako osoby znajdujace sie w trudnej sytuacji
materialnej po spelnieniu kryterium dochodowego. Nalezy zwroci¢ uwage, ze
art. 71 ust. 1 Konstytucji RP daje podstawe do gradacji wszystkich swiadczen
publicznych na rzecz rodzin mieszczacych sie w ramach polityki spolecznej
i gospodarczej, a takze dyferencjacji form dzialania paristwa w odniesieniu m.in.
do rodzin znajdujacych sie w trudnej sytuacji materialnej i spotecznej, wobec kt6-
rych panistwo ma obowigzek szczegélnej pomocy. W ramach tej kategorii prawo,
a nawet pierwszenistwo dostepu do pomocy paristwa, maja rodziny wielodzietne
i niepelne speiajace warunek trudnej sytuacji materialnej. Jak wskazat Trybunat
Konstytucyjny w sprawie o sygn. P3/05, pomoc takim rodzinom ma miec¢ charak-
ter szczegdlny, wykraczajacy poza zwykla pomoc dla oséb utrzymujacych dzieci
albo pomoc $wiadczong innym osobom. Znajdowanie si¢ w trudnej sytuacji
materialnej nalezy rozumie¢ jako sytuacje, w ktérej warunki bytowe nie pozwa-
laja rodzinie na wypeknianie funkdji, jakie paristwo wigze z rodzing. Swiadczenia
wychowawcze przystuguja rodzinom z jednym dzieckiem, ktére wypelniaja
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wskazany warunek trudnej sytuacji materialnej. Ustawa ma takZe na uwadze
szczegdlng ceche rodziny, jaka jest wielodzietnos¢, i w nastepstwie uwzgled-
nienia funkcji zwiazanej z wychowywaniem dzieci w takiej rodzinie, zaréwno
w szerokim kontekscie zabezpieczenia podstawowych, przystugujacych im praw,
ale takze wyréwnania szans rozwojowych. Celem swiadczenia wychowawczego
jest czesciowe pokrycie wydatkéw zwigzanych z wychowaniem dziecka, w tym
z opieka nad nim i zaspokojeniem jego potrzeb zyciowych. Bariery ekonomiczne
zwigzane z wielko$cia dochodu w rodzinach wielodzietnych uniemozliwiaja
czesto dzieciom nalezyte wyksztalcenie i przygotowanie do zycia. Swiadczenie
wychowawcze ma umozliwi¢ wyeliminowanie lub zmniejszenie tych barier. Ma
zmniejszy¢ obcigzenie finansowe rodzin zwigzane z wychowaniem i opiekq nad
dzieémi, a tym samym zacheci¢ je do podejmowania decyzji o posiadaniu wiek-
szej liczby dzieci. Ma zmniejszy¢ ekonomiczne ograniczenia, zwlaszcza wsréd
ludzi miodych, na posiadanie drugiego i kolejnego dziecka. Wprowadzenie
pomocy ekonomicznej w postaci nowego swiadczenia skierowanego do rodzin
wychowujacych dzieci ma na celu ograniczenie ubdstwa i przeciwdziatanie spad-
kowi demograficznemu w Polsce.

Ustawa o pomocy panistwa w wychowywaniu dzieci okresla warunki naby-
wania prawa do $wiadczenia wychowawczego, zasady przyznawania $wiad-
czenia wychowawczego i zasady wyplacania tego $wiadczenia. Swiadczenie
wychowawcze jest nieopodatkowanym s$wiadczeniem pienieznym na kazde
drugie i kolejne dziecko, bez wzgledu na osiagany przez rodzine dochéd, bez
dodatkowych warunkéw. Rodziny o niskich dochodach otrzymaja swiadczenie
takze na pierwsze dziecko. Uprawnienie do $wiadczenia na pierwsze dziecko
ma rodzina z dochodem ponizej 800 zl netto na osobe. Dla rodzin wychow-
ujacych dziecko niepelnosprawne kryterium dochodowe jest wyzsze i wynosi
1200 zt netto na osobe. Swiadczenie wychowawcze to nieopodatkowane 500 zk
na kazde drugie i kolejne dziecko, bez dodatkowych warunkéw. Nie jest ono
wliczane do dochodu przy ustalaniu prawa do $wiadczeni z innych systemdéw
wsparcia. Dotyczy to w szczegdlnosci prawa do $wiadczen z pomocy spolecznej,
$wiadczenn rodzinnych, funduszu alimentacyjnego, dodatku mieszkaniowego
i energetycznego oraz stypendiéw szkolnych. Wysokos¢ swiadczenia wychow-
awczego wynosi 500 zt miesigcznie na dziecko w rodzinie.

Pojecie Swiadczenia wychowawczego wedlug przepiséw
o koordynacji systeméw zabezpieczenia spolecznego

Ustawa w art. 16 zawiera regulacje dotyczace koordynacji systeméw zabez-
pieczenia spolecznego. Ustawa o pomocy parnstwa w wychowywaniu dzieci
przewiduje, ze §wiadczenie wychowawcze nie bedzie przystugiwad, jezeli rodzi-
nie przystuguje za granicq $wiadczenie o podobnym charakterze, z wyjatkiem
sytuacji, gdy przepisy o koordynacji systemu zabezpieczenia spolecznego lub
dwustronne umowy przewiduja inaczej. W przypadku gdy osoba ubiega sie
o $wiadczenia o charakterze rodzinnym w paristwie cztonkowskim UE, EOG lub
Szwajcarii, instytucja wlasciwa w tym panstwie zwraca si¢ z zapytaniem doty-
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czacym m.in. pobierania polskich $wiadczen do instytucji w Polsce. Taka sama
procedura jest podejmowana przez polskie instytucje wilasciwe, gdy w Polsce zo-
stal ztozony wniosek, a cztonek rodziny przebywa lub pracuje w innym paristwie
UE. Informacje dotyczace pobierania swiadczen o charakterze rodzinnym w in-
nym panstwie wymieniane sq miedzy instytucjami za pomocg standardowych
dokumentéw unijnych. Koordynacja swiadczenia wychowawczego odbywa sie
w ramach paristw cztonkowskich Unii Europejskiej na podstawie rozporzadze-
nia Parlamentu Europejskiego i Rady (WE) nr 883/2004 z dnia 29 kwietnia 2004
r. w sprawie koordynacji systeméw zabezpieczenia spotecznego (Dz.Urz. UE L
166 z 30.4.2004, s. 1 z p6zn. zm.; Dz.Urz. UE polskie wydanie specjalne, rozdz. 5,
t.5,s.72 z pézn. zm.); rozporzadzenia Parlamentu Europejskiego i Rady (WE) nr
987/2009 z dnia 16 wrzesnia 2009 r. dotyczacego wykonywania rozporzadzenia
(WE) nr 883/2004 w sprawie koordynacji systeméw zabezpieczenia spolecznego
(Dz.Urz. UE L 284 z 30.10.2009, s. 1 z p6Zn. zm.).

Warunki nabycia prawa do $wiadczenia wychowawczego

Ogélne warunki nabycia prawa do swiadczenia wychowawczego
— zamieszkanie na terytorium RP

Swiadczenie wychowawcze przystuguje zaréwno obywatelom polskim,
jak i cudzoziemcom wskazanym w ustawie, jezeli zamieszkuja na terytorium
Rzeczypospolitej Polskiej przez okres, w jakim maja otrzymywac swiadczenia
wychowawecze, chyba Ze przepisy o koordynacji systeméw zabezpieczenia spo-
tecznego lub dwustronne umowy miedzynarodowe o zabezpieczeniu spotecz-
nym stanowig inaczej. Przepisy u.p.p.w.d. nie definiuja pojecia zamieszkania.
Nalezy sie wiec odwotaé w tym zakresie do przepiséw Kodeksu cywilnego.
Zgodnie z art. 25 k.c. miejscem zamieszkania osoby fizycznej jest miejscowos¢,
w ktérej osoba ta przebywa z zamiarem stalego pobytu. Nalezy podkresli¢,
Ze osoba moze miec tylko jedno miejsce zamieszkania (art. 28 k.c.). W Swietle
wymienionej regulacji o miejscu zamieszkania osoby decyduja dwa elementy,
ktére muszg wystapic lqcznie: faktyczne przebywanie oraz zamiar stalego po-
bytu. Zgodnie z art. 1 ust. 2 ustawy prawo do $wiadczenia wychowawczego
przystuguje:

1) obywatelom polskim;
2) cudzoziemcom:

a) do ktérych stosuje sie przepisy o koordynacji systeméw zabezpieczenia

spolecznego;

b) jezeli wynika to z wigzacych Rzeczpospolita Polske dwustronnych umoéw

miedzynarodowych o zabezpieczeniu spolecznym;

¢) przebywajacym na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej na podstawie ze-

zwolenia na pobyt czasowy udzielonego w zwigzku z okoliczno$ciami,
o ktérych mowa w art. 127 ustawy z dnia 12 grudnia 2013 r. o cudzoziem-
cach (Dz.U. poz. 1650 z p6zn. zm.), jezeli zamieszkujg z cztonkami rodzin
na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej;
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d) posiadajacym karte pobytu z adnotacja ,dostep do rynku pracy”, jezeli
zamieszkuja z czlonkami rodzin na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej,
z wylaczeniem obywateli paristw trzecich, ktérzy uzyskali zezwolenie na
prace na terytorium paristwa czlonkowskiego na okres nieprzekraczajacy
sze$ciu miesiecy, obywateli panstw trzecich przyjetych w celu podjecia
studiéw oraz obywateli paristw trzecich, ktérzy maja prawo do wykony-
wania pracy na podstawie wizy.

Wszczecie postepowania o przyznanie $wiadczenia wychowawczego jest
mozliwe réwniez w wypadku, gdy osoba uprawniona nie ma miejsca zamiesz-
kania. Wtedy postepowanie wszczyna i prowadzi organ gminy lub miasta wia-
Sciwego ze wzgledu na miejsce jej czasowego pobytu. Do wniosku o swiadczenie
wychowawcze dolaczyé nalezy dokument potwierdzajacy tymczasowe zameldo-
wanie lub potwierdzenie zamieszkiwania w miejscu pobytu (§ 3 rozporzadzenia
Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 18 lutego 2016 r. w sprawie
sposobu i trybu postepowania w sprawach o swiadczenia wychowawcze).

Podmioty uprawnione do swiadczenia wychowawczego
Matka i ojciec

Podmioty uprawnione do $wiadczenia wychowawczego zostaly wskazane przez
ustawodawce w art. 4 ust. 2 up.p.w.d. Zgodnie z tym przepisem prawo do swiad-
czenia wychowawczego przystuguje matce, ojcu, opiekunowi faktycznemu dziecka
albo opiekunowi prawnemu dziecka. Krag oséb majacych na swoim utrzymaniu
dzieci zostal enumeratywnie wymieniony w tym przepisie, a wiec uprawnienia do
$wiadczenia wychowawczego obejmuja tylko wymienione w nim osoby.

Matka i ojciec dziecka sq w pierwszej kolejnosci osobami uprawnionymi do
$wiadczenia wychowawczego. Proces zidentyfikowania osoby wystepujacej
z wnioskiem i ustalenie, czy jest rodzicem dziecka, nastepuje w toku postepowa-
nia o przyznanie swiadczenia na podstawie aktu stanu cywilnego — skréconego
odpisu aktu urodzenia dziecka. Matka i ojciec dziecka sg osobami wskazanymi
w akcie urodzenia dziecka. Regulacje dotyczace rodzicéw i dzieci oraz pocho-
dzenia dziecka okresla ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. — Kodeks rodzinny i opie-
kuniczy (tekst jedn.: Dz.U. z 2015 r. poz. 2082 z p6zn. zm.). Zgodnie z art. 61°
k.r.o. matka dziecka jest kobieta, ktéra je urodzita. Urodzenie dziecka jest wiec
w $wietle przepisu jedyna, konieczng i wystarczajacq przestanka ustalenia ma-
cierzynstwa. Oznacza to, ze fakt urodzenia dziecka przez kobiete stanowi pod-
stawe do okreélenia macierzynistwa w akcie urodzenia dziecka, ktéry korzysta
z domniemania wskazanego w art. 4 ustawy z dnia 28 listopada 2014 r. — Prawo
o aktach stanu cywilnego (Dz.U. poz. 1741 z p6zn. zm.). Akt urodzenia sporza-
dza si¢ na podstawie pisemnego zgloszenia urodzenia dziecka i jest wylacznym
dowodem zdarzenr w nich stwierdzonych. W przypadku ojcostwa zasada jest do-
mniemanie ojcostwa meza matki. Okresla to art. art. 62 § 1 k.r.o., ktéry stanowi,
ze jezeli dziecko urodzilo sie w czasie trwania malzeristwa albo przed uptywem
trzystu dni od jego ustania lub uniewaznienia, domniemywa sig, ze pochodzi
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ono od meza matki. Domniemania tego nie stosuje sig, jezeli dziecko urodzito
si¢ po uplywie trzystu dni od orzeczenia separacji. Jezeli dziecko urodzito sie
przed uplywem trzystu dni od ustania lub uniewaznienia malzeristwa, lecz po
zawarciu przez matke drugiego malzeristwa, domniemywa sie, ze pochodzi ono
od drugiego meza. Domniemanie to nie dotyczy przypadku, gdy dziecko uro-
dzito sie w nastepstwie procedury medycznie wspomaganej prokreacji, na ktéra
wyrazil zgode pierwszy maz matki. Domniemania te moga by¢ obalone tylko na
skutek powdédztwa o zaprzeczenie ojcostwa. Zasady ustalania ojcostwa reguluje
kodeks rodzinny i opiekuriczy. Do wniosku o $wiadczenie wychowawcze nie
trzeba dotaczac¢ aktu urodzenia dziecka.

Osoba samotnie wychowujgca dziecko

Ustawodawca zapisal w ustawie definicje osoby samotnie wychowujacej
dziecko, stanowigca wyjatek od ogdlnej definicji rodziny. Osoba samotnie wy-
chowujaca dziecko oznacza panne, kawalera, wdowe, wdowca, osobe pozosta-
jaca w separacji orzeczonej prawomocnym wyrokiem sadu, osobe rozwiedziona,
chyba ze wychowuje wspdlnie co najmniej jedno dziecko z jego rodzicem (art. 2
pkt 13). Pojecie osoby samotnie wychowujacej dziecko jest Scisle powigzane ze
skladem rodziny, ktéry osoba samotnie wychowujaca dziecko zobowigzana jest
wpisa¢ we wniosku o ustalenie prawa do §wiadczenia wychowawczego. Osoba
ta nie wpisuje w skladzie rodziny ojca dziecka. Konsekwencjg niewpisywania
we wniosku o $wiadczenia wychowawcze drugiego rodzica jest niewykazywa-
nie jego dochodéw. Osoba samotnie wychowujaca dziecko nie musi dotaczac do
wniosku informacji/o$wiadczenia o dochodach osiggnietych przez drugiego ro-
dzica dziecka. Wystarczajace jest spelnienie wymogow definicji osoby samotnej
wychowujacej dziecko (art. 2 pkt 13 u.p.p.w.d.). Nalezy takze wskazac, ze osoba
samotnie wychowujaca dziecko nie musi miec¢ zasagdzonych alimentéw, aby otrzy-
mac $wiadczenie wychowawcze. W zwigzku z tym organ przyznajacy swiadcze-
nie nie moze odmdéwic swiadczenia wychowawczego ze wzgledu na brak zasa-
dzonych alimentéw. Dla samotnych rodzicéw jest to korzystne rozwiazanie, gdyz
z réznych powodéw czasami nie wystepuja o alimenty, ich brak blokowalby wiec
mozliwos¢ ubiegania si¢ o $wiadczenia wychowawcze. Dodad nalezy, ze zaréwno
alimenty na rzecz dzieci, jak i $wiadczenia pieniezne wyplacane w przypadku
bezskutecznosci egzekucji alimentéw ($wiadczenia z funduszu alimentacyjnego)
sa traktowane jako dochdéd, a to oznacza, ze ich kwota jest uwzgledniana przy
sprawdzaniu, czy spelnione jest kryterium dochodowe do przyznania swiadcze-
nia na pierwsze dziecko. W wypadku gdy osoba stanu wolnego oswiadcza, ze
sama wychowuje dziecko i spelnia wymogi definicji (okreslonej w u.p.p.w.d.)
osoby samotnej wychowujacej dziecko, to drugi rodzic nie jest wliczany do sktadu
rodziny i nie sa wymagane informacje o jego dochodzie.

Rodzicéw samotnie wychowujacych dziecko obowigzuje takie samo kryte-
rium dochodowe jak rodziny pelne. Swiadczenie wychowawcze samotnym ro-
dzicom przystuguje na pierwsze dziecko po spelnieniu ustawowego kryterium
dochodowego. Jezeli dziecko urodzila maloletnia cérka i jest osoba samotna, to
$wiadczenie przystuguje zaré6wno matce maloletniej matki (jesli wypelnia wy-
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mog osoby samotnej i spelnia kryterium dochodowe), jak i matoletniej matce na
wiasne dziecko. Jezeli maloletnia matka ukoriczyta 13 lat, to zgodnie z art. 15 k.c.
ma ograniczong zdolnos¢ do czynnoéci prawnych. W takim przypadku, za zgoda
przedstawiciela ustawowego (rodzica), moze zlozy¢ osobiscie wniosek o $wiad-
czenie wychowawcze na wiasne dziecko.

Rodzice po rozwodzie

W przypadku rodzicéw, ktérzy wzieli rozwdéd lub sg w separacji, swiadcze-
nie otrzymuje osoba sprawujaca rzeczywista opieke nad dzieckiem (zazwyczaj
mieszka z dzieckiem). Dziecko nie pozostaje wtedy we wspdlnym gospodar-
stwie domowym z obydwojgiem rodzicéw, swiadczenie wychowawcze wyplaca
sie¢ temu z rodzicéw, pod ktérego opieka znajduje sie dziecko. Gdy ojciec i matka
nie zamieszkujg wspodlnie, a dziecko zgodnie z orzeczeniem sadu jest pod opiekq
naprzemienng obydwojga rodzicéw rozwiedzionych, zyjacych w separacji lub
zyjacych w rozlaczeniu i dziecko mieszka u jednego z rodzicéw przez pierwsza
cze$é miesigca, a u drugiego z rodzicéw przez druga czes¢ miesigca, wéwczas
$wiadczenie wychowawcze bedzie dzielone pomiedzy rodzicéw proporcjonalnie
do czasu, w ktérym dziecko u danego rodzica zamieszkuje. Pozasgdowe po-
rozumienie rodzicéw, w wyniku ktérego dziela si¢ opiekg nad dzieckiem, nie
moze by¢ traktowane jako opieka naprzemienna — ta musi wynika¢ z orzecze-
nia sagdu. Dopiero wtedy mozliwe jest wyplacenie swiadczenia wychowawczego
w proporcjonalnej wysokosci kazdemu z nich. W wypadku orzeczenia przez sad
opieki naprzemiennej rodzicéw $wiadczenie wychowawcze przystuguje propor-
cjonalnie do czasu sprawowania opieki. W wypadku gdy jedno z rodzicéw ztozy
oswiadczenie, ze nie chce ubiegad sie o swiadczenie na dziecko, na ktére jest
ustalona opieka naprzemienna, nie mozna catosci $wiadczenia przekazac drugie-
mu z rodzicéw. Decydujace znaczenie ma orzeczenie sagdu. W zwiazku z tym nie
ma podstaw, aby w sytuacji, gdy ojciec zrzeknie sie swiadczenia, mozna je byto
przyzna¢ w calosci matce. Najpierw powinna nastapi¢ zmiana orzeczenia sadu.
Ojciec dziecka nie moze wystepowac o swiadczenie wychowawcze na dziecko,
ktére po rozwodzie mieszka z matka ani wpisywac go do skladu swojej nowej
rodziny jako pierwszego dziecka.

Zwiqzki nieformalne i tzw. rodzina patchworkowa

Swiadczenie przystuguje kazdej rodzinie bez wzgledu na stan cywilny rodzi-
céw. Dotyczy to takze oséb bedacych w zwigzkach nieformalnych wychowuja-
cych swoje dzieci. Zwiazki takie sg traktowane jako rodzina. O rodzinach tzw.
patchworkowych mozemy moéwi¢ w nastepujacych przypadkach:

e jezeli rodzice dzieci w rodzinie patchworkowej sq malzeristwem, to wéwczas
traktujemy ich jako rodzineg, obojetne jest wtedy, z jakich zwigzkéw sg dzieci

— wszystkie wchodza w sklad rodziny;

o jezeli rodzina patchworkowa, w ktérej wychowywane sa dzieci z wczesniej-
szych zwiazkéw, bedzie miala jeszcze wspdlne dziecko, ale rodzice nie sa
malzeristwem, do skladu rodziny wliczane sg takze wszystkie dzieci;
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¢ jezeli jednak nie beda mie¢ wspdlnego dziecka i nie sa malzeristwem, kazde

z nich otrzyma swiadczenie wychowawcze tylko na swoje drugie i kolejne

dziecko (jezeli nie dotyczy ich kryterium dochodowe).

W zwiazkach nieformalnych, traktowanych co do zasady jako rodzina, w wy-
padku ubiegania sie o przyznanie swiadczenia na pierwsze dziecko brane sg
pod uwage dochody obydwojga rodzicéw. Dodad jednak nalezy, Ze osoby Zyjace
w zwigzkach nieformalnych moga deklarowaé, ze wychowujq potomka bez dru-
giego z rodzicéw. Dzigki temu przy rezygnacji z wymogu odnoszacego sie do
koniecznoéci wykazania zasadzenia alimentéw od drugiego z rodzicéw latwiej
im bedzie spelnia¢ kryterium dochodowe do $wiadczenia na pierwsze dziecko.

Opiekun faktyczny

W ustawie o pomocy paristwa w wychowywaniu dzieci definicja opiekuna
faktycznego zawarta jest w art. 2 pkt 10. Opiekunem faktycznym dziecka jest
osoba faktycznie opiekujaca si¢ dzieckiem, jezeli wystapila z wnioskiem do sadu
opiekuriczego o przysposobienie dziecka. W wypadku gdy wniosek o $wiadcze-
nie wychowawcze sktada opiekun faktyczny, do wniosku powinien dotaczy¢
za$wiadczenie sadu rodzinnego lub osrodka adopcyjnego o prowadzonym po-
stepowaniu sgdowym w sprawie o przysposobienie dziecka.

Opiekun prawny

Uprawniony do swiadczenia wychowawczego jest takze opiekun prawny. Opie-
kun prawny to osoba powotana do ochrony intereséw osobistych i majatkowych
innej osoby, gdy ta (np. maloletni) takiej opieki potrzebuje. Opiekun powinien za-
dbac o potrzeby zyciowe osoby oddanej mu pod opieke i o jej majatek. Opiekun
jest réwniez przedstawicielem ustawowym swojego podopiecznego, czyli moze
dokonywac czynnosci prawne w jego imieniu. Stosunek prawny laczacy opiekuna
z podopiecznym nazywamy opieka lub opieka prawna. Opieka zostala uregulowa-
na w tytule IIl Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego (art. 145-177). Zgodnie z art. 145
opieke ustanawia si¢ dla maloletniego w wypadkach przewidzianych w tytule II
Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego. Konkretyzacje art. 145 § 1 k.r.o. stanowi art. 94
§ 3 k.r.0. Zgodnie z przepisem art. 94 § 3 k.r.o. w sytuacji, gdy zadnemu z rodzicéw
nie przystuguje wladza rodzicielska albo jezeli rodzice sg nieznani, ustanawia si¢ dla
dziecka opieke. Opieke ustanawia si¢ dla maloletniego (czyli dla osoby, ktéra nie
ma jeszcze ukoriczonych 18 lat), jezeli zadnemu z rodzicéw nie przystuguje wladza
rodzicielska albo jeZeli rodzice sq nieznani. Ustanawia jg sad opiekuriczy, gdy tylko
poweZmie wiadomos¢, ze zachodzi prawny powdd do tego. Opiekun prawny do
whniosku o $wiadczenie wychowawcze powinien dolgczy¢ orzeczenie sadu opiekun-
czego o ustanowieniu go opiekunem prawnym dziecka.

Ustawa o pomocy panstwa w wychowywaniu dzieci nie zawiera definicji
opiekuna prawnego. Spowodowane to jest by¢ moze pospiechem w pracach le-
gislacyjnych nad ustawa. Wydaje sie jednak, Zze definicja opiekuna prawnego
zawarta w kodeksie rodzinnym i opiekuriczym nie budzi Zadnych watpliwosci
i wykorzystanie jej w u.p.p.w.d. jest oczywiste.
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Zbieg prawa do swiadczenia opiekuticzego

W przypadku zbiegu prawa rodzicéw, opiekunéw prawnych dziecka lub
opiekunéw faktycznych dziecka do $wiadczenia wychowawczego swiadczenie
to wyplaca si¢ temu z rodzicéw, opiekunéw prawnych dziecka lub opiekunéw
faktycznych dziecka, kto faktycznie sprawuje opieke nad dzieckiem. Jezeli opie-
ka nad dzieckiem sprawowana jest réwnoczesnie przez oboje rodzicéw, opieku-
néw prawnych dziecka lub opiekunéw faktycznych dziecka, swiadczenie wy-
chowawcze wyplaca si¢ temu, kto pierwszy zlozy wniosek. W przypadku gdy
po zlozeniu wniosku o ustalenie prawa do $wiadczenia wychowawczego przez
rodzica, opiekuna prawnego dziecka lub opiekuna faktycznego dziecka drugi
rodzic, opiekun prawny dziecka lub opiekun faktyczny dziecka ztozy wniosek
o ustalenie prawa do $wiadczenia wychowawczego w zwiazku z opieka nad
tym samym dzieckiem, organ wiasciwy ustala, kto sprawuje opieke i w tym celu
moze zwrdci¢ sie do kierownika osrodka pomocy spolecznej o przeprowadze-
nie rodzinnego wywiadu srodowiskowego, o ktérym mowa w ustawie z dnia
12 marca 2004 r. o pomocy spolecznej, w celu ustalenia osoby sprawujacej fak-
tyczna opieke nad dzieckiem (art. 22). Regulacja ta, odnoszaca si¢ do zbiegu pra-
wa rodzicéw, opiekunéw prawnych dziecka lub opiekunéw faktycznych dziec-
ka, nie dotyczy opieki naprzemiennej, o ktérej mowa w art. 2 pkt 16 u.p.p.w.d,,
tylko zbiegu uprawnien, np. w przypadku zlozenia wniosku przez oboje rodzi-
c6éw na to samo dziecko.

Przeslanki nabycia prawa do swiadczenia wychowawczego
Pojecie dziecka

Dziecko w rozumieniu ustawy jest to dziecko wilasne, dziecko malzonka,
dziecko przysposobione oraz dziecko, w sprawie ktérego toczy si¢ postepowanie
o przysposobienie lub dziecko znajdujace sie¢ pod opieka prawna.

Wiek dziecka

Ustawa okresla wiek dziecka, na ktére osobom uprawnionym przystuguje
$wiadczenie wychowawcze. Swiadczenie przystuguje uprawnionym do dnia
ukoniczenia przez dziecko 18. roku zycia. Oznaczenie uplywu terminu w wy-
padku obliczania wieku osoby fizycznej zawiera zdanie drugie art. 112 k.c., ktéry
stanowi, ze przy obliczaniu wieku osoby fizycznej termin uptywa z poczatkiem
ostatniego dnia 18. roku zycia. Stosownie do dyspozycji tego przepisu przy obli-
czaniu wieku osoby fizycznej termin uptywa nie z koricem ostatniego dnia, lecz
z jego poczatkiem. Swiadczenie wychowawcze jest $wiadczeniem podzielnym
(art. 5 ust. 2 u.p.p.w.d.). Jedng z okolicznosci uzasadniajacych dzielenie swiad-
czenia jest ukoriczenie przez dziecko 18. roku zycia. Swiadczenie przystuguje
uprawnionym do dnia ukoriczenia przez dziecko 18. roku zycia. Ustawa o po-
mocy panstwa w wychowywaniu dzieci, odmiennie niz w innych ustawach,
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ktérych przedmiotem jest wsparcie rodziny i dziecka (ustawa o $wiadczeniach
rodzinnych, ustawa o pomocy osobom uprawnionym do alimentéw), zaklada, iz
prawo do $wiadczenia wychowawczego przystuguje do czasu osiagniecia przez
dziecko pelnoletniodci, tj. ukoriczenia przez dziecko 18. roku zycia.

Trudny do zaakceptowania jest w tym wypadku argument, ze wyznaczony
prog dorostosci dziecka, zwigzany z osiagnieciem przez nie pelnej zdolnosci do
czynnosci prawnych, jest jednoznaczny z osiagnieciem znacznego stopnia samo-
dzielnosci. Zauwazyé bowiem nalezy, Ze najczesciej osoby w momencie uzyska-
nia pelnoletnosci nie sa ekonomicznie samodzielne — osoby te najczesciej kon-
tynuuja nauke w szkole ponadgimnazjalnej. Dlatego tez pozbawienie wsparcia
i utrata $wiadczenia wychowawczego w momencie, kiedy osoba koriczy 18 lat,
moze budzi¢ watpliwosci. Powodowac to moze sytuacje, ze diametralne pogor-
szenie si¢ sytuacji materialnej rodziny w chwili ukoriczenia przez dziecko 18
lat spowoduje znaczne ograniczenie zaspokojenia potrzeb dziecka, mimo iz jego
faktyczna sytuacja nie ulegla zmianie. Dotyczy to w szczegdlnosci rodzin nizej
uposazonych.

Pierwsze dziecko w rodzinie

Regulacja dotyczaca kwestii wieku dziecka jest Scisle powiazana z definicjg
pierwszego dziecka. Prawo do §wiadczenia wychowawczego na pierwsze dziec-
ko jest uzaleznione od spekienia kryterium dochodowego, okreslonego w art. 5
ust. 3 u.p.p.w.d. Dlatego tez tak wazne jest ustalenie, ktére dziecko w rodzinie jest
pierwszym dzieckiem w rozumieniu ustawy, a tym samym tak wazna jest defi-
nicja pierwszego dziecka zawarta w ustawie o pomocy panistwa w wychowywa-
niu dzieci. Pierwsze dziecko w rozumieniu ustawy jest to jedyne lub najstarsze
dziecko w rodzinie w wieku do ukoriczenia 18. roku zycia. W przypadku dzieci
urodzonych tego samego dnia, miesiaca i roku, bedacych najstarszymi dzie¢mi
w rodzinie w wieku do ukoriczenia 18. roku Zycia, pierwsze dziecko oznacza
jedno z tych dzieci wskazane przez osobe uprawniona. Pierwszym dzieckiem
w $wietle wymienionej definicji moze by¢ tylko dziecko do ukoriczenia 18. roku
zycia — jest to warunek podstawowy. Dziecko, ktére ukoriczyto 18 lat, mimo ze
moze by¢ najstarszym dzieckiem rodzicéw, nie jest pierwszym dzieckiem w ro-
zumieniu tej definicji. Jesli w rodzinie jest kilkoro dzieci, ale tylko jedno ma
ponizej 18 lat, Swiadczenie zalezne bedzie od dochodu, czyli rodzina taka be-
dzie traktowana w $wietle ustawy jak rodzina z jednym dzieckiem. Swiadczenie
wychowawcze jest powszechne dla oséb posiadajacych dwdéjke i wiecej dzieci
matloletnich, tj. ponizej 18. roku zycia. Tak wigc by méc otrzymywacd swiadczenie
wychowawcze (nie uwzgledniajac progu dochodowego), w rodzinie musi by¢
co najmniej dwoje niepelnoletnich dzieci. W rodzinie, ktéra adoptowata dziecko,
jest ono traktowane na identycznych zasadach jak biologiczne.

Definicja i sktad rodziny

Swiadczenie przystuguje kazdej rodzinie bez wzgledu na stan cywilny rodzi-
céw. Ustawa w art. 2 pkt 16 definiuje dla potrzeb tego aktu prawnego pojecie
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rodziny. Rodzina oznacza odpowiednio nastepujacych cztonkéw rodziny: mat-
zonkow, rodzicow dzieci, opiekuna faktycznego dziecka oraz osoby zamieszku-
jace wspdlnie z tymi osobami, pozostajace na ich utrzymaniu dzieci w wieku do
ukoriczenia 25. roku zycia, a takze dzieci, ktére ukoriczyly 25. rok zycia, legity-
mujace si¢ orzeczeniem o znacznym stopniu niepelnosprawnosci, jezeli w zwiaz-
ku z ta niepelnosprawnoscia przystuguje im swiadczenie pielegnacyjne lub spe-
gjalny zasitek opiekuriczy albo zasitek dla opiekuna, o ktérym mowa w ustawie
z dnia 4 kwietnia 2014 r. o ustaleniu i wyplacie zasitkéw dla opiekunéw (tekst
jedn. Dz. U. 2016, poz. 162). Do skladu rodziny wliczane sa dzieci w wieku do
ukoriczenia 25. roku zycia, wymienione wyzej i pozostajace na utrzymaniu mat-
ki i ojca oraz zamieszkujace z nimi. Decydujaca jest definicja zamieszkiwania
wynikajaca z Kodeksu Cywilnego, ktéry wskazuje, ze chodzi o miejsce stalego
pobytu i centrum intereséw zyciowych. Gdy dwudziestoletnie dziecko studiuje
w innym mieécie, nie oznacza to, Ze nie zamieszkuje z rodzicami. Do czlonkéw
rodziny nie zalicza si¢ dziecka pozostajacego pod opieka opiekuna prawnego,
dziecka pozostajacego w zwiazku malzeriskim, a takze pelnoletniego dziecka
posiadajacego wilasne dziecko.

Ustawa uwzglednia takze sytuacje obojga rodzicéw sprawujacych opieke
naprzemienng ustalong orzeczeniem sadu. Problematyka opieki naprzemiennej
jest zwiazana z wladza rodzicielska wykonywana wspdlnie przez oboje rodzi-
céw. Opieka naprzemienna polega na tym, ze dziecko przebywa na przemian
u kazdego z rodzicéw. Taki podzial opieki jest dopuszczalny w obecnym stanie
prawnym w dwdéch przypadkach: 1) miejsce pobytu jest okolicznoscig faktyczng
i w razie jednomyslnosci rodzicéw nie wymaga ustalenia orzeczeniem sadu, jeze-
li rodzice zgodnie postanowia, ze dziecko bedzie przebywac u nich naprzemien-
nie, to przepisy prawa nie stoja temu na przeszkodzie, warunkiem jest wspdlne
wykonywanie wiladzy rodzicielskiej; 2) warunki do sprawowania opieki naprze-
miennej moga tez wystapi¢ w razie pozostawienia wspdlnej wiadzy rodziciel-
skiej w wyroku rozwodowym (art. 58 k.r.o.) lub orzeczeniu wydanym na pod-
stawie art. 107 k.r.o. Przepisy art. 58 § 1 zd. drugie i § 1a zd. pierwsze oraz art.
107 § 1 zd. drugie i § 2 zd. pierwsze k.r.o. przewidujg mozliwos$¢ pozostawienia
pelnej wiadzy rodzicielskiej obojgu rozwiedzionym matzonkom (lub rodzicom
zyjacym w roziaczeniu). Sad uwzglednia wtedy pisemne porozumienie matzon-
kéw o sposobie wykonywania wiadzy rodzicielskiej i utrzymywaniu kontaktéw
z dzieckiem po rozwodzie. W przypadku nieosiggniecia porozumienia albo gdy
nie bedzie ono zgodne z dobrem dziecka, sad, kierujac si¢ prawem dziecka do
kontaktu z obojgiem rodzicéw oraz majac na wzgledzie jego dobro, powinien
takze w pierwszej kolejnosci rozwazy¢ pozostawienie obojgu rodzicom pelnej
wladzy rodzicielskiej jako rozstrzygniecia, ktére co do zasady najlepiej zapew-
nia dziecku mozno$¢é wychowywania go przez rodzicéw i utrzymywania z nimi
kontaktéw. Przepisy art. 58 1 107 k.r.o. (takze po nowelizacji wprowadzonej usta-
wa z dnia 25 czerwca 2015 r. o zmianie ustawy — Kodeks rodzinny i opiekuriczy
oraz ustawy — Kodeks postepowania cywilnego, Dz.U. poz. 1062) przestrzegaja
zasady, zgodnie z ktéra w pierwszej kolejnosci o sposobie wykonywania wladzy
rodzicielskiej i utrzymywaniu kontaktéw z dzieckiem po rozwodzie powinni de-
cydowac sami rodzice w drodze porozumienia lub sad w przypadku braku poro-
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zumienia. Dopiero po stwierdzeniu, ze w okolicznosciach konkretnej sprawy nie
bytoby to zgodne z dobrem dziecka, sad moze powierzy¢ wykonywanie wiadzy
rodzicielskiej jednemu z rodzicéw, ograniczajac wladze rodzicielska drugiego do
okreslonych obowigzkéw i uprawnient w stosunku do osoby dziecka. Obowigzu-
jace rozwiagzania zawarte w art. 58 i 107 k.r.o. wynikaja przede wszystkim z ko-
niecznosci zagwarantowania dziecku rodzicéw, ktérzy rozwodza sie oraz zyjq
w rozlaczeniu, respektowania jego naturalnego prawa do wychowania przez
oboje rodzicéw. Maja na celu zwiekszenie ochrony tego prawa dziecka w trakcie
konfliktéw rodzicielskich wystepujacych zaréwno w sytuacji rozwodu rodzicéw
(art. 58 k.r.0.), jak i wtedy, gdy rodzice nie rozwodza sig, ale z réznych wzgle-
dow zyja w rozlaczeniu (art. 107 k.r.0.). Prawo to jest uznane przez ratyfikowana
przez Polske w 1991 r. Konwencje o prawach dziecka (Dz.U. 1991, nr 120, poz.
526 z p6zn. zm.) i odzwierciedlone w jej art. 5, 7, 8, 9 i 18. Gdy dziecko, zgodnie
z orzeczeniem sadu, jest pod opiekg naprzemienna obojga rodzicéw rozwied-
zionych, zyjacych w separacji lub zyjacych w rozlaczeniu, dziecko zalicza sie
jednoczesnie do cztonkéw rodzin obydwojga rodzicéw.

Dziecko niepetnosprawne

Zgodnie z art. 5 ust. 4 u.p.p.w.d. w przypadku, gdy czlonkiem rodziny jest
dziecko niepelnosprawne, kryterium dochodowe, od spelnienia ktérego zalezne
jest swiadczenie wychowawcze na pierwsze dziecko, podwyzszono do 1200 zi
netto w przeliczeniu na osobg w rodzinie. Przyjete rozwigzanie pozwala na uwz-
glednienie zwiekszonych wydatkéw, jakie rodzice i opiekunowie musza ponosic¢
w zwigzku z opiekg nad niepelnosprawnym dzieckiem. Termin , niepelnospraw-
ne dziecko” zostal zdefiniowany i oznacza dziecko legitymujace sie orzeczeniem
o niepelnosprawnosci okreslonym w przepisach o rehabilitacji zawodowej i spo-
tecznej oraz zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych albo orzeczeniem o umiar-
kowanym lub znacznym stopniu niepelnosprawnosci (art. 2 pkt 9 u.p.p.w.d.).
Dzieci do 16. roku zycia zaliczane sa do oséb niepelnosprawnych, jesli maja
naruszong sprawnos¢ fizyczng lub psychiczna, ktérej przewidywany czas trwa-
nia bedzie dluzszy niz 12 miesiecy, z powodu wady wrodzonej, dlugotrwalej
choroby lub uszkodzenia organizmu oraz gdy istnieje koniecznos¢ zapewnienia
im catkowitej opieki lub pomocy w zaspokajaniu podstawowych potrzeb zy-
ciowych w sposéb przewyzszajacy wsparcie potrzebne osobie w danym wieku
(art. 4a. ust. 1 ustawy z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spo-
tecznej oraz zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych; Dz.U. 2011, nr 127, poz.721
ze zm.). Dzieciom, ktére nie ukoriczyly 16. roku zycia, nie okresla si¢ stopnia nie-
pelnosprawnosci, lecz zalicza si¢ je do kategorii 0s6b niepelnosprawnych. Osobie
do 16. roku zycia wydaje sie jedynie orzeczenie o niepelnosprawnosci i orze-
ka si¢ o niepelnosprawnosci na czas okreslony, nie dluzszy niz do ukoriczenia
przez dziecko 16. roku zycia. Istniejaca po tym okresie niepelnosprawnos¢ jest
potwierdzana orzeczeniem o jednym ze stopni niepelnosprawnosci. Elementem
odrézniajacym niepelnosprawnosé do 16. roku zycia od stopni niepelnospraw-
nosci jest brak ekonomicznego (zawodowego) kryterium oceny. Ta sfera aktyw-
nosci zyciowej nie jest brana pod uwage przy ocenie niepelnosprawnosci oséb
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do 16. roku zycia, co jest Scisle zwigzane z dolng granicq wieku umozliwiajaca

zatrudnienie, ustalong przez art. 65 ust. 3 Konstytucji RP w zw. z art. 190 k.p. na

16 lat. Osoba niepelnosprawna legitymujaca si¢ orzeczeniem o umiarkowanym

i znacznym stopniu niepelnosprawnosci oznacza z kolei osobe po 16. roku zycia,

ktéra ma ustalony stopieri niepelnosprawnosci w prawnie uregulowanym trybie,

w postepowaniu przed wilasciwym zespotem ds. orzekania. Zgodnie z przepisa-

mi ustawy o pomocy panistwa w wychowywaniu dzieci umiarkowany stopier

niepelnosprawnosci oznacza:

a) niepelnosprawnosé w umiarkowanym stopniu w rozumieniu przepiséw o re-
habilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu oséb niepenospraw-
nych,

b) calkowita niezdolnos$¢ do pracy orzeczona na podstawie przepiséw o emery-
turach i rentach z Funduszu Ubezpieczeri Spotecznych,

¢) posiadanie orzeczenia o zaliczeniu do II grupy inwalidéw (art. 2 pkt 18).
Znaczny stopieni niepelnosprawnosci w rozumieniu ustawy oznacza z kolei:

a) niepelnosprawnosé w stopniu znacznym w rozumieniu przepiséw o rehabili-
tacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu oséb niepenosprawnych;

b) catkowitg niezdolno$¢ do pracy i samodzielnej egzystencji orzeczona na pod-
stawie przepiséw o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczeni Spolecz-
nych;

¢) stalq albo dlugotrwalg niezdolno$é do pracy w gospodarstwie rolnym i do
samodzielnej egzystencji albo trwalg lub okresowa catkowita niezdolnos¢ do
pracy w gospodarstwie rolnym i do samodzielnej egzystencji orzeczona na
podstawie przepiséw o ubezpieczeniu spotecznym rolnikéw w celu uzyska-
nia $wiadczen okreslonych w tych przepisach;

d) posiadanie orzeczenia o zaliczeniu do I grupy inwalidéw;

e) niezdolnos¢ do samodzielnej egzystencji orzeczona na podstawie przepiséw
o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczeri Spotecznych lub przepiséw
o ubezpieczeniu spolecznym rolnikéw (art. 2 pkt 22).

Wyliczenie wszystkich przypadkéw nabycia niepelnosprawnosci w stopniu
umiarkowanym i znacznym zdefiniowanym w ustawie uwzglednia rézne tryby
orzekania o niepelnosprawnosci w naszym systemie prawnym. Niepelnospraw-
nos¢ osoby po 16. roku zycia w stopniu lekkim nie uprawnia do stosowania wyz-
szego kryterium dochodowego przy przyznawaniu $wiadczenia wychowawcze-
go na pierwsze dziecko.

Dochéd i ustawowe kryterium dochodowe w wypadku pierwszego
dziecka

Rodzina ubiegajaca si¢ o Swiadczenie wychowawcze na pierwsze dziecko musi
spelni¢ ustawowe kryterium dochodowe. Swiadczenie wychowawcze przystu-
guje na pierwsze dziecko osobom uprawnionym, jezeli dochéd rodziny w przeli-
czeniu na osobg nie przekracza kwoty 800,00 zi. Jezeli czlonkiem rodziny jest
dziecko niepelnosprawne, $wiadczenie wychowawcze przystuguje na pierwsze
dziecko osobom uprawnionym, jezeli dochéd rodziny w przeliczeniu na osobe
nie przekracza kwoty 1200,00 zi. Przy ustalaniu prawa do $wiadczenia wycho-
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wawczego na pierwsze dziecko uwzglednia sie przecietny miesieczny dochéd
czlonka rodziny osiagniety w roku kalendarzowym poprzedzajacym okres, na
jaki ustalane jest prawo do swiadczenia wychowawczego, z zastrzezeniem prze-
piséw dotyczacych utraty i uzyskania dochodu (art. 2 pkt 2). Dochéd rodziny
oznacza sume dochodéw cztonkéw rodziny (art. 2 pkt 4 u.p.p.w.d.).

Ustawa nie definiuje pojecia czlonka rodziny. Nalezy jednak przyjac, ze
jest nim kazda osoba, ktéra zostala wliczona do rodziny zgodnie z art. 2 pkt
16 u.p.p.w.d. Dlatego tez ustalenie skladu rodziny na dzieri zloZenia wnios-
ku o $wiadczenie wychowawcze mozliwe jest na podstawie definicji rodziny
zawartej w art. 2 pkt 16 u.p.p.w.d. Osoba pozostajaca na utrzymaniu oznacza
czlonkéw rodziny utrzymujacych sie z potaczonych dochodéw tych oséb (art. 2
pkt 12 u.p.p.w.d.). Pozostawanie kogo$ na utrzymaniu moze wywierac znaczacy
wplyw na nabycie uprawnieri do $wiadczenia wychowawczego. Nastepstwem
wpisania danej osoby do sktadu rodziny jest takZze podanie i udokumentowanie
jej dochodéw, jesli je osiagneta. Wpisujac do wniosku skiad rodziny, nalezy
odwola¢ sie¢ do definicji rodziny. Dziecko do 25. roku zycia, ktére pozostaje
na utrzymaniu rodzicéw, jest uwzgledniane przy obliczaniu dochodu na osobe
w rodzinie. Dzigki takiemu rozwigzaniu mozliwe jest w sposéb bardziej realny
ustalenie sytuacji dochodowej danej rodziny, bowiem przy ustalaniu dochodu
na osobe w rodzinie brane beda réwniez pod uwage dzieci starsze niz w wie-
ku do ukoriczenia 18. roku zZycia. Mozna zalozy¢, ze dzieki takiemu oblicza-
niu dochodu na osobe w rodzinie mlodsze dziecko moze otrzymaé wsparcie,
jezeli dochéd rodziny nie przekroczy obowiazujacego kryterium. W przypadku
gdy prawo do swiadczenia wychowawczego ustala si¢ na dziecko pozostajace
pod opieka opiekuna prawnego, ustalajac dochéd uwzglednia sie tylko dochéd
dziecka. Jesli czlonek rodziny jest umieszczony w pieczy zastepczej lub w insty-
tucji zapewniajacej calodobowe utrzymanie, ustalajac dochéd rodziny w przeli-
czeniu na osobe nie uwzglednia si¢ osoby umieszczonej w pieczy zastepczej lub
w instytucji zapewniajacej calodobowe utrzymanie, czyli takiej osoby nie ma
w skladzie rodziny osoby ubiegajacej sie o $wiadczenia wychowawcze (art. 7
ust. 4 u.p.p.w.d.).

Dochéd z gospodarstwa rolnego

Gospodarstwo rolne zostalo zdefiniowane w ustawie o pomocy paristwa
w wychowywaniu dzieci i oznacza gospodarstwo rolne w rozumieniu przepi-
séw o podatku rolnym. Artykul 1 ustawy z dnia 15 listopada 1984 r. o podatku
rolnym (tekst jedn. Dz.U. 2013, poz. 1381 z péZn. zm.) stanowi, ze opodatkowa-
niu podatkiem rolnym podlegaja grunty sklasyfikowane w ewidencji gruntéw
i budynkéw jako uzytki rolne, z wyjatkiem gruntéw zajetych na prowadzenie
dzialalnosci gospodarczej innej niz dziatalno$¢ rolnicza. Art. 2 ust. 1 stanowi
natomiast, Ze za gospodarstwo rolne uwaza si¢ obszar gruntéw, o ktérych mowa
wyzej, o lacznej powierzchni przekraczajacej 1 ha lub 1 ha przeliczeniowy, sta-
nowiacych wlasnos¢ lub znajdujacych sie w posiadaniu osoby fizycznej, osoby
prawnej albo jednostki organizacyjnej, w tym spoiki nieposiadajgcej osobowosci
prawne;j.
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Okolicznosci wylaczajace nabycie prawa do $wiadczenia wychowawczego

Ustawa poza przestankami pozytywnymi, ktére daja uprawnienie do nabycia
$wiadczenia wychowawczego, wymienia takze przestanki negatywne, ktérych
wystapienie powoduje, iz osoba, pomimo spelnienia pozostatych warunkéw, nie
nabywa prawa do §wiadczenia wychowawczego (art. 8 u.p.p.w.d.). Swiadczenie
wychowawcze nie przystuguje w czterech okolicznosciach:

1) dziecko pozostaje w zwigzku matzeriskim,

2) dziecko zostalo umieszczone w instytucji zapewniajacej calodobowe utrzy-
manie albo w pieczy zastepczej,

3) pelnoletnie dziecko ma ustalone prawo do $wiadczenia wychowawczego na
wiasne dziecko,

4) cztonkowi rodziny przystuguje za granica na dziecko $wiadczenie o podob-
nym charakterze do $wiadczenia wychowawczego, chyba Ze przepisy o koor-
dynacji systeméw zabezpieczenia spotecznego lub dwustronne umowy mie-
dzynarodowe o zabezpieczeniu spolecznym stanowig inaczej.
Wprowadzona regulacja ogranicza uprawnienie do $wiadczenia wychowaw-

czego osobom, ktére speiniaja wymagane prawem przestanki pozytywne, nato-

miast pojawila si¢ w ich przypadku jedna z przestanek negatywnych.

Pozostawanie dziecka w zwigzku matzeriskim

Negatywna przestanka przystugiwania prawa do $wiadczenia wychowawcze-
go jest zawarcie zwiazku malzeniskiego. Regulacja ta nawigzuje w wyraZzny sposéb
do tresci art. 27 kr.o., gdzie unormowano wzajemne obowigzki matzonkéw. Jak
wynika z tego przepisu, oboje malzonkowie obowigzani sg, kazdy wedlug swo-
ich sit oraz swoich mozliwosci zarobkowych i majatkowych, przyczynia¢ sie do
zaspokajania potrzeb rodziny, ktdra przez swdj zwigzek zalozyli. Nalezy zwrdcic
uwage, ze prég dorostosci zwigzany z osiagnieciem pelnoletniosci i pelnej zdolno-
$ci do czynno$ci prawnych (a tym samym utrata prawa do $wiadczenia wycho-
wawczego) zostal ustalony na 18. rok zycia. Jednakze w niektérych przypadkach
polskie prawo przewiduje, Ze osoba, ktéra nie ukoriczyla 18. roku Zycia, uzyskuje
pemoletno$é w wyniku zawarcia malzeristwa. Artykut 10 § 1 k.r.o. stanowi, Ze nie
moze zawrze¢ malzeristwa osoba niemajgca ukoriczonych lat 18, jednakze z waz-
nych powodoéw sad opiekuriczy moze zezwoli¢ na zawarcie malzeristwa kobiecie,
ktéra ukoriczyla lat 16, a z okolicznosci wynika, Zze zawarcie malzeristwa bedzie
zgodne z dobrem zatoZonej rodziny. Osoba, ktéra nie ukoriczyta 18. roku zycia,
uzyskuje pelnoletnoé¢ w wyniku zawarcia matzeristwa. W mysl art. 561 § 1 k.p.c.
zezwolenia na zawarcie malzeristwa kobiecie, ktéra nie ukoriczyla lat 18, udziela na
jej wniosek sad opiekuriczy. Wydane postanowienie nie moze by¢ zmienione ani
uchylone. Ustawodawca ograniczyt wigc $wiadczenie wychowawcze wobec dzie-
ci pozostajacych w zwiazku matzeriskim, ktérych sytuacja faktyczna ulegta zmia-
nie zaréwno w zakresie skladu rodziny i odpowiedzialnosci za nowg rodzing, jak
i w zakresie kolejnosci obowiazku alimentacyjnego. W zwiagzku z tym ustawodaw-
ca uznat, ze w takim przypadku dalsze przyznawanie rodzicom i opiekunom takich
o0s6b $wiadczenia wychowawczego bytoby niezasadne i sprzeczne z celem ustawy.
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Pobyt dziecka w instytucji zapewniajgcej catodobowe utrzymanie albo
w pieczy zastepczej i pozostate okolicznosci

Kolejna okolicznoscia uzasadniajacqg odmowe przyznania swiadczenia wycho-
wawczego jest umieszczenie dziecka w instytucji zapewniajacej calodobowe utrzy-
manie albo w pieczy zastepczej. Zgodnie z art. 2 pkt 8 u.p.p.w.d. instytucja zapewnia-
jaca calodobowe utrzymanie oznacza dom pomocy spolecznej, mtodziezowy osrodek
wychowaweczy, schronisko dla nieletnich, zaklad poprawczy, areszt sledczy, zaklad
karny, szkole wojskowq lub inng szkole, jezeli instytucje te zapewniaja nieodplat-
nie pelne utrzymanie. Negatywna przestanka przystugiwania prawa do $wiadczenia
wychowawczego jest umieszczenie dziecka w instytucji zapewniajacej calodobowe
utrzymanie z powodu odciazenia rodzicéw od wydatkéw zwigzanych z utrzyma-
niem dziecka. Swiadczenie wychowawcze nie przystuguje réwniez, jezeli dziecko zo-
stalo umieszczone w pieczy zastepczej. Piecza zastepcza zostala uregulowana w usta-
wie z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej (tekst
jedn.: Dz.U. 2015, poz. 332 z p6zn. zm.) W sytuacji pozostawania dziecka w pieczy
zastepczej rodzice i opiekunowie dziecka nie ponoszq kosztéw zwigzanych z jego
utrzymaniem lub koszty te sa w znacznym stopniu ograniczone, wiasciwe jest wiec
ograniczenie uprawnienia do §wiadczenia wychowawczego. Faktyczny ciezar eko-
nomiczny utrzymania dziecka spoczywa wtedy na innym podmiocie.

Pelnoletnie dziecko ma ustalone prawo do $wiadczenia wychowawczego na
wilasne dziecko. Wprowadzenie ograniczenia prawa do swiadczenia wychowaw-
czego wobec pelnoletnich dzieci, ktére sa uprawnione do swiadczenia wycho-
wawczego na wiasne dzieci, ma na celu eliminacje potencjalnych przypadkéw
kumulacji swiadczen. Ustawodawca wprowadzit te negatywna przestanke, cho-
ciaz ewentualne takie przypadki w wiekszosci zostaly juz wyczerpane w prze-
slance pierwszej — dziecko pozostaje w zwigzku malzeniskim. Jak juz wskazano,
termin pelnoletni nie zawsze jest tozsamy z terminem osoby, ktéra ukonczyla 18
lat, w zwigzku z mozliwoscigq uzyskania pelnoletnosci przez maloletnia osobe
poprzez zawarcie zwigzku malzeriskiego — art. 10 k.r.o., art. 10 § 2 k.c. Warun-
kiem koniecznym uzyskania statusu osoby pelnoletniej w wieku ponizej 18 lat
jest zawarcie malzenistwa. Istotne jest takze, iz nie traci jej w razie uniewaznienia
malzenistwa, rozwodu i separacji. Na upenoletnienie nie ma wplywu uniewaz-
nienie malzenistwa i ewentualne rozwigzanie matzenistwa przez rozwéd, a tym
bardziej jego sadowe separowanie. Wprawdzie przepis art. 10 § 2 k.c. dotyczy
tylko uniewaznienia matzenistwa, ale skoro nawet uniewaznienie malzeristwa nie
jest w stanie pozbawi¢ malzonkéw statusu oséb pelnoletnich, takiej konsekwen-
¢ji nie moze tym bardziej wywola¢ rozwdd lub formalna separacja. Uzyskanie
pelnoletnosci zaréwno poprzez ukoriczenie 18 lat, jak i wskutek wczesniejsze-
go zawarcia malzeristwa jest ostateczne i bezwarunkowe. Przestanka negatyw-
na jest fakt, iz pelnoletnie dziecko ma ustalone prawo do $wiadczenia wycho-
wawczego na wilasne dziecko. Dotyczy¢ to moze ewentualnie przypadku, kiedy
dziecko ponizej 18. roku zycia weZmie Slub, a potem szybko sie rozwiedzie, jego
malzenistwo zostanie uniewaznione lub sad orzeknie separacje. Wtedy nie traci
statusu pelnoletniego i gdy ma ustalone prawo do swiadczenia wychowawczego
na swoje dziecko, to jego rodzic juz $wiadczenia nie otrzyma.
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Czlonkowi rodziny przystuguje za granica na dziecko $wiadczenie o podob-
nym charakterze do $wiadczenia wychowawczego. Swiadczenie wychowawcze,
podobnie jak inne $wiadczenia o charakterze spolecznym, nie przystuguje, jezeli
cztonkowi rodziny przystuguje za granica na dziecko $wiadczenie o podobnym
charakterze do $wiadczenia wychowawczego. Mozna stwierdzié, ze ustawa jest
zgodna z dotychczasowaq unijng praktyka koordynacji systeméw zabezpieczenia
spotecznego.

Dodatek wychowawczy dla rodzin zastepczych i 0os6b prowadzacych
rodzinne domy dziecka

Swiadczenie o podobnym charakterze do $wiadczenia wychowawczego
przystuguje takze rodzinom zastepczym, osobom prowadzacym rodzinne domy
dziecka oraz placéwke opiekuriczo-wychowawcza typu rodzinnego. W ustawie
o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej wprowadzono dwa swiadcze-
nia: dodatek wychowawczy oraz dodatek do zryczattowanej kwoty srodkow fi-
nansowych na utrzymanie dziecka w placéwce. Wysoko$é dodatku wychowaw-
czego dla prorodzinnych form opieki zastepczej wynosi tyle samo co wysokos¢
$wiadczenia wychowawczego, tj. 500 zt. Od kwoty dodatku nie jest odprowadza-
ny podatek. Dodatek w wysokosci $wiadczenia wychowawczego przystuguje,
niezaleznie od dochodu, na kazde dziecko w wieku do ukoriczenia 18. roku zy-
cia umieszczone w rodzinie zastepczej, rodzinnym domu dziecka oraz placéwce
opiekuriczo-wychowawczej typu rodzinnego. Swiadczenie to wprowadzone zo-
stalo do systemu wspierania rodziny i pieczy zastepczej i ma ono forme dodatku
do otrzymywanych przez rodziny zastepcze i osoby prowadzace rodzinne domy
dziecka $wiadczenn na pokrycie kosztéw utrzymania dziecka umieszczonego
w pieczy zastepczej. Kwota dodatku wychowawczego zostala wiec powiazana
z uzyskiwaniem $wiadczenia na pokrycie kosztéw utrzymania dziecka.

Rodzinie zastepczej lub prowadzacemu rodzinny dom dziecka dodatek wy-
chowawczy nie przystuguje w przypadku, gdy rodzina zastepcza lub prowadza-
cy rodzinny dom dziecka nie ponosi kosztéw utrzymania dziecka w zwiazku
z jego pobytem w domu pomocy spolecznej, specjalnym osrodku szkolno-wy-
chowawczym, mlodzieZowym osrodku wychowawczym, mlodziezowym osrod-
ku socjoterapii zapewniajacym calodobowg opieke, specjalnym osrodku wycho-
wawczym, hospicjum stacjonarnym, oddziale medycyny paliatywnej, areszcie
$ledczym, schronisku dla nieletnich, zakladzie karnym, zakladzie poprawczym.

Akty prawne

Konstytucja RP z dnia 2 kwietnia 1997 r. Dz.U. nr 78, poz. 483 ze zm.
Konwencja o prawach dziecka. Dz.U. 1991, nr 120, poz. 526 z pézn. zm.

Rozporzgdzenie Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 18 lutego 2016 r. w sprawie
sposobu i trybu postgpowania w sprawach o swiadczenia wychowawcze. Dz.U. poz. 214.
Rozporzgdzenie Parlamentu Europejskiego i Rady (WE) nr 883/2004 z dnia 29 kwietnia 2004 r.
w sprawie koordynacji systemow zabezpieczenia spotecznego. Dz.Urz. UE L 166 z 30.4.2004,
s. 1z pézn. zm.; Dz.Urz. UE polskie wydanie specjalne, rozdz. 5, t. 5, s. 72 z p6Zn. zm.
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Rozporzgdzenie Parlamentu Europejskiego i Rady (WE) nr 987/2009 z dnia 16 wrzesnia 2009 r.
dotyczgce wykonywania rozporzgdzenia (WE) nr 883/2004 w sprawie koordynacji systemdw
zabezpieczenia spolecznego. Dz.Urz. UE L 284 z 30.10.2009, s. 1 z péZn. zm.

Ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 r. Kodeks cywilny, tekst jedn. Dz.U. 2016, poz. 380 z p6Zn. zm.

Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. — Kodeks rodzinny i opiekuriczy, tekst jedn. Dz.U. 2015, poz. 2082
z péZn. zm.

Ustawa z dnia 28 listopada 2014 r. — Prawo o aktach stanu cywilnego. Dz.U. poz. 1741 z p6zn. zm.

Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu oséb
niepetnosprawnych. Dz.U. 2011, nr 127, poz.721 ze zm.

Ustawa z dnia 26 czerwca 1974 r. Kodeks pracy, tekst jedn. Dz.U. 2014, poz. 1502 z pézn. zm.

Ustawa z dnia 15 listopada 1984 r. o podatku rolnym, tekstjedn. Dz.U. 2013, poz. 1381 z p6zn. zm.

Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej, tekst jedn.
Dz.U. 2015, poz. 332 z p6Zn. zm.

Ustawa z dnia 17 listopada 1964 r.- Kodeks postgpowania cywilnego, tekst jedn. Dz.U. 2014,
poz. 101 z pézn. zm.

Ustawa z dnia 11 lutego 2016 r. o pomocy paristwa w wychowywaniu dzieci. Dz.U. poz. 195.
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UWTr, Wroclaw
agata.jakubas@gmail.com

SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI
NAUKOWE]J
Z CYKLU WROCEAWSKICH
SPOTKAN PEDAGOGOW
SPECJALNYCH PT. WYZWANIA
EMANCYPACYJNE
W PRZESTRZENI EDUKACYJNEJ
1 POMOCOWE]J.

WROCEAW, 15-16 WRZESNIA 2015

Byla to pierwsza konferencja ogélnopol-
ska z planowanego cyklu Wroclawskich
Spotkann Pedagogéw Specjalnych organi-
zowanego przez Zaklad Edukacji Oséb
z Niepelnosprawnosciag w Instytucie Pe-
dagogiki Uniwersytetu Wroclawskiego.
Patronat nad przedsiewzieciem objal Ko-
mitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Aka-
demii Nauk i Zespdt Pedagogiki Specjalnej
przy KNP PAN.

Paradygmat emancypacyjny stal sie
nurtem kojarzonym z podstawowymi
wartosciami propagowanymi od wielu lat
w obszarze pedagogiki specjalnej, takimi
jak podmiotowos$¢ i autonomia o0séb z nie-
pelnosprawnosciag. Gléwnym zalozeniem
konferencji uczyniono zatem potrzebe na-
mystu nad stanem teorii i praktyk eman-
cypacyjnych w odniesieniu do podmiotéw
pedagogiki specjalnej. Poglebionej analizie
zagadnienia sprzyjalo zaproszenie przed-
stawicieli kilkunastu krajowych osrodkéw
akademickich oraz kanadyjskiego Uniwer-
sytetu w Lethbridge. W obradach uczest-
niczyli takze reprezentanci organizacji
pozarzadowych i placéwek zwiazanych
z zarzadzaniem o$wiata.

Zrezygnowano z tradycyjnego podziatu
na sesje plenarne oraz obrady w sekcjach.
W zamian zaproponowano pie¢ paneli
dyskusyjnych, odbywajacych si¢ w ciagu
dwéch dni. Po wystapieniach referentéw
przewidziano czas na dyskusje, co umoz-
liwilo zainteresowanym osobom szerszy
oglad podjetej problematyki. Wydarzenie
uswietnila wystawa fotografii zorganizo-
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wana i zaprezentowana przez uczestni-
kéw warsztatu terapii zajeciowej ze Srody
Slaskiej. Doceniony zostal réwniez wklad
mlodziezy z zawodowej szkoly gastrono-
micznej dla niestyszacych, przygotowuja-
cej katering dla zebranych.

W czes$¢ merytoryczna spotkania wpro-
wadzily uczestnikéw wystapienia po-
$wiecone dyskursowi emancypacyjnemu
w pedagogice specjalnej. Obrady modero-
wane przez dr hab. Beate Jachimczak, prof.
UAM, oraz dr hab. Beate Cytowska (UWTr.)
pozwolily na wymiane spostrzezen inter-
dyscyplinarnych i miedzynarodowych.
Goscie z zagranicy, ktérych reprezento-
wal prof. Kas Mazurek, rozpoczeli swoje
wystapienia od refleksji nad rozumieniem
i implementacja Konwengji o prawach
0s6b z niepelnosprawnoscia w realiach
kanadyjskich oraz polskich. Nastepnie
podjeto préby analizy pojecia emancypacji
jako czesci dyskursu pedagogiki specjalnej
(dr hab. Dorota Podgoérska-Jachnik, prof.
UKW), nurtu rehabilitacji (dr hab. Joanna
Konarska, prof. UPK), a takze idei wpisu-
jacej sie¢ w uwarunkowania ekonomiczno-
-gospodarcze (dr hab. Marcin Wlazlo, US).
Osadzenie watkéw teoretyczno-terminolo-
gicznych w szerokim kontekscie spolecz-
no-kulturowym dalo podstawy do dalszej
dyskusji nad stanem empirii.

Temat kolejnej czesci spotkania, mode-
rowanej przez dr hab. Dorote Podgérska-
-Jachnik, prof. UKW, oraz dr hab. Berna-
dete Szczupal, prof. APS i UWr., to Polityka
oswiatowa, dziatania pomocowe i nowoczesne
technologie w procesie emancypacji 0séb z nie-
petnosprawnoscig. Problematyka panelu
dotyczyla réznych obszaréw edukacji spe-
cjalnej. Rozwazano jej zagrozenia w aspek-
cie uwarunkowan polityczno-oswiato-
wych (dr hab. Beata Jachimczak, prof.
UAM), wskazywano mozliwosci wzbo-
gacenia jej metodyki technologiami infor-
macyjno-komunikacyjnymi (dr hab. Jacek
Pyzalski, prof. UAM), a takze rozpatrywa-
no tozsamos¢ jej odbiorcéw — uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dr
Karol Bidziniski, UJK). Tematyke zamkneta
dyskusja o realiach ksztalcenia wyzszego
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0s6b z niepelnosprawnoscia (mgr Kata-
rzyna Kutek-Stadek, UPJPII). Wskazano,
Ze pomimo pewnego postepu dokonanego
w ostatnich latach, wiele obszaréw eduka-
¢ji wymaga nadal glebokiej, interdyscypli-
narnej reorganizacji.

Trzeci i ostatni w tym dniu panel, koor-
dynowany przez dr hab. Joanne Konarska,
prof. UPK, oraz dr Joanne Gladyszewska-
-Cylulko (UWr.), zostal poswiecony ideom
emancypacyjnym w zyciu osoby z niepel-
nosprawnoscia wzrokowa. Wychodzac od
charakterystyki perspektyw emancypacyj-
nych w réznych fazach zycia (dr Kornelia
Czerwiniska, APS), rozwazania skiero-
wano na wyzwania etapu dorostosci (dr
Matgorzata Walkiewicz-Krutak, APS) oraz
ich ilustracje w opisie konkretnej biografii
osoby z niepelnosprawnoscia wzrokowa
(mgr Agnieszka Sokotowska, DSW).

Kolejny dzienn konferencji otworzyla
dyskusja na temat Rzeczywistos¢, uwarun-
kowania i konteksty emancypacji oséb z nie-
petnosprawnoscig intelektualng. W panelu
moderowanym przez dra hab. Marcina
Wiazlo (US) oraz dra Piotra Plichte (UWr)
prelegenci polaczyli watki autonomii (dr
Beata Tylewska-Nowak, UAM), komu-
nikacji interpersonalnej (dr Irena Ramik-
-Mazewska, US) oraz tozsamosci picio-
wej (mgr Agata Jakubas) oséb z niepeino-
sprawnoscig intelektualna z refleksjg nad
drogami ich emancypacji. Zréznicowane
perspektywy polaczyla konkluzja o po-
trzebie wlaczania przedstawicieli tej grupy
spolecznej w ksztaltowanie wlasnego losu.
Panel zwiericzyla prezentacja przykladu
rozumienia i realizowania idei emancy-
pacji w kontekscie dziatalnosci Fundacji
L’Arche (Michat Talar).

Ostatnig czes¢ spotkania, moderowana
przez dr hab. Jolante Baran, prof. UPK,
oraz dr Barbare Winczure (UWr), poswie-
cono problematyce dziecka i jego rodziny
w procesie emancypacji. Panel stanowit
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okazje do refleksji nad znaczeniem potrzeb
(dr hab. Jolanta Baran), postaw (dr Tama-
ra Cierpiatkowska, UPK) oraz aktywnosci
i zaangazowania (mgr Lukasz Koperski,
UAM) opiekunéw osoby z niepelnospraw-
noscig. Kontekst srodowiska rodzinnego
odniesiono do sytuacji przewleklej cho-
roby dziecka (dr Iwona Konieczna, APS)
oraz warunkéw prowadzenia wczesnej
interwencji (dr Sylwia Wrona, US). Kon-
ferencje zwiericzyla prezentacja terapii
Snoezelen jako propozycji wspomagania
relacji rodzinnych i calo$ciowego procesu
rehabilitacji (mgr Paula Bagiriska). Dzie-
cinistwo jest czasem budowania zalazkéw
idei wolnosci, autonomii, réwnosci, tole-
rancji, za§ $rodowisko rodzinne powin-
no ksztalttowaé warunki do ich rozwoju
u kazdego dziecka.

Podsumowujac, dwudniowe obrady
daly wszystkim uczestnikom mozliwos¢
skonfrontowania  zréznicowanych do-
$wiadczern naukowo-badawczych oraz
poglebienia wiedzy merytorycznej. Forma
organizacji sprzyjala swobodnej wymianie
spostrzezeni, natomiast wielo$¢ podjetych
watkéw utorowala droge wszechstronne-
mu, interdyscyplinarnemu rozwazeniu
kluczowej problematyki. W dyskusjach
wyloniono przyklady pozytywnych prak-
tyk emancypacyjnych, a takze obszary
zaniedbane, sklaniajgce do namystu nad
perspektywami zmiany. Réznorodnosd¢
projektéw emancypacji uwydatnila ich
wspdlne wartosci. Wydaje sie, ze wiasnie
dla realizacji tych nadrzednych idei peda-
gogiki specjalnej warto kontynuowac spo-
tkania jej przedstawicieli. Wéréd konkluzji
nalezy zatem wyrézni¢ podzielang przez
wszystkich uczestnikéw potrzebe rozwija-
nia dialogu i koncepcji wspdlpracy na polu
emancypacji oséb z niepelnosprawnoscia.
Rezultaty konferencji sklaniaja do rozwa-
zenia kontynuacji cyklu.
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Marcin Garbat: Historia niepelnospraw-
nosci. Wydawnictwo Novae Res, Gdynia
2015, ss. 851.

Przez wiele lat ré6zne spoleczeristwa po-
strzegaly osoby z niepelmosprawnosciami
przez pryzmat typowego kalectwa, wady
anatomicznej, niedostosowania, urazoéw,
gléwnie tych, ktére sq widoczne. Ludzie
sprawni uczyli sie przez dlugi czas zy¢
z osobami dotknietymi niepelnosprawno-
Scig lub tez obok nich. Osobom z niepel-
nosprawnosciami pomagano, tolerowano
je, ale tez eliminowano. W réznych okre-
sach osoby dotkniete uszkodzeniem orga-
nizmu, ograniczong sprawnoscia fizyczna
lub psychiczng mogly liczy¢ na wspdt-
czucie, wsparcie badZ pogarde. Powstalo
takze wiele stereotypéw dotyczacych nie-
pelnosprawnosci, zaré6wno o zabarwieniu
pozytywnym, jak i pejoratywnym. W wy-
niku rozwoju spolecznego niektére ste-
reotypy, przesady i myslenie szablonowe
o0 osobach z niepelnosprawno$ciami zosta-
ly zapomniane, ale inne powszechne sg do
dnia dzisiejszego.

Autor niniejszej publikacji proponuje
nowe, odmienne spojrzenie na niepelno-
sprawno$¢. Rezygnuje catkowicie z dtu-
gich opiséw uwarunkowan spoleczno-
-ekonomicznych, koncentrujac si¢ na fak-
tach, wynalazkach oraz biografiach ludzi,
ktérzy tworzyli historie rehabilitacji i prze-
lamywania barier. Podkresla, Ze nie jest
w swoim zalozeniu bardzo odkryweczy,
poniewaz juz 150 lat temu angielski filozof
Tomasz Carlyle pisal, Ze historia jest suma
ludzkich biografii.

Recenzowana publikacja sklada si¢ z 9
rozdzialéw, wstepu, zakoriczenia oraz
bibliografii. We wstepie autor uzasadnia
potrzebe napisania prezentowanej ksigz-
ki oraz krétko przedstawia jej zawartos¢.
Podkresla, Ze nie jest ona swoistg encyklo-
pedia, cho¢ od poczatku do korica opiera
sie na historycznych realiach. Stusznie
zwraca uwage, ze rynek ksiegarski zasy-
pany jest nier6znigcymi sie od siebie opra-
cowaniami, a kazde z nich powtarza obie-
gowe teorie.
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W rozdziale I zatytulowanym Postrze-
ganie 0s6b z niepetnosprawnosciami autor
przedstawia stosunek do oséb z niepelno-
sprawno$ciami, ktéry zmienial si¢ wraz
z rozwojem cywilizacji. Ukazuje zmiany
spotecznego wizerunku ludzi z réznymi
dysfunkcjami w miare uplywu czasu oraz
postepu spolecznego. Zaczyna od posta-
wy integracji plemiennej wlasciwej ludom
pierwotnym, by potem przejs¢ do izolacji
w czasach starozytnych, sredniowiecznej
dyskryminacji, péZniejszej segregacji i in-
tegracji w czasach nam wspoétczesnych.

Rozdzial I to préba wprowadzenia czy-
telnika w podstawowe zagadnienie, jakim
jest niepelnosprawnosé. Autor prezentuje
definicje niepelnosprawnosci na tle histo-
rycznym. Stara sie takze dowies¢, ze ter-
min niepelnosprawno$¢ ma zabarwienie
nie tylko medyczne, ale przede wszystkim
spoleczne i, jak kazde zjawisko spoleczne,
podlega ewolucyjnym zmianom. Historia
terminéw i poje¢ zwigzanych z niepeino-
sprawnoscig pokazuje, jak dlugi i trudny
byl to proces. Na poczatku dotyczyl two-
rzenia prostych terminéw wywodzacych
sie z dzialari i czynnosci praktycznych, jak:
kulawy, slepy, gltuchy; nastepnie bardziej
precyzyjnych: inwalida ruchu, niewido-
my, nieslyszacy; na precyzyjnych skon-
czywszy: osoba z niepelnosprawnoscia
fizyczna, wzroku, stuchu.

Rozdzial Il zatytulowany Rozwdj rehabi-
litacji medycznej to préba zwrécenia uwagi
na zasady i metody stosowane w lecze-
niu usprawniajacym, ktére maja wiekowe
tradycje. Autor wskazuje na rehabilitacje
jako nowy kierunek dzialania i postepo-
wania w dziedzinie ochrony zdrowia oraz
rozwijania i utrzymywania jak najlepszej
sprawnosci fizycznej cztowieka. Podkre-
§la wartos¢ i role osiggnie¢ naukowych,
zwlaszcza w dziedzinie techniki, w ktérej
zapomina si¢ czesto o tym, Ze na calo-
ksztalt tych osiagniec¢ sklada sie doswiad-
czenie lat, nawet wiekéw.

Rozdzial IV poswiecony jest zaopatrze-
niom protetycznym i technicznym. Autor
podkresla, ze nowoczesna, profesjonalna
rehabilitacja oraz protetyka stanowiq sa-
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modzielne dziedziny techniki. Zauwaza
réwniez, Ze te¢ samodzielno$¢ osiagnely
stosunkowo niedawno, bo na poczatku
ubieglego stulecia. Historie techniki two-
rzyli zwykli ludzie, dzieki ktérym oso-
ba z niepelosprawnoscia jest uznawana
w oczach potomnych za niezwykla. Wy-
nalezienie w przeszlosci takich rzeczy, jak
proteza, wézek inwalidzki, okulary czy
biala laska niewatpliwie stanowi wazny
punkt w dziejach rozwoju rehabilitacji
i pozytywnie wplywa na zycie oséb z nie-
pelnosprawnosciami, gdyz utatwia im po-
konywanie barier i funkcjonowanie w oto-
czeniu.

Rozdzialy V, VI i VII dotycza rozwoju
rehabilitacji spolecznej oraz likwidowania
barier komunikacyjnych i technicznych.
Autor podkresla, Ze likwidacja barier po-
winna powodowacd sprawniejsze dziatanie
w spoleczeristwie osoby z niepelnospraw-
noscia, a takze umozliwiac jej funkcjono-
wanie. W niektérych przypadkach dziata-
nia te powinny zapewnic lub tez znacznie
ulatwi¢ opieke nad osoba z niepelno-
sprawnoscia, stworzenie jej mozliwosci
przebywania lub funkcjonowania we wia-
snym Srodowisku.

Rozdzial VIII jest poswiecony rozwojo-
wi rehabilitacji zawodowej i zatrudnieniu
chronionemu. Autor prezentuje w nim
rys historyczny, ktéry w tej dziedzinie
jest nierozerwalnie zwigzany z ukazaniem
calego rozwoju spotecznego. Przedstawia
dzialalnos¢ oséb trudniacych sie rehabili-
tacja zawodowgq ludzi z niepelnospraw-
nosciami w czasach najdawniejszych
i wspdlczesnie, wéréd ludow pierwotnych
i w okresie starozytnego niewolnictwa,
w epoce sredniowiecza, feudalizmu i no-
wozytnego kapitalizmu. Ten sposéb uka-
zania zwigzkéw miedzy poszczegdlnymi
etapami historii rehabilitacji zawodowej
pozwala czytelnikowi lepiej zrozumied, ja-
kie sily napedowe ksztaltujg wspdlczesne
podejscie do zatrudniania oséb z niepelno-
sprawno$ciami oraz to, co bedzie je ksztal-
towac w przyszlosci.

W rozdziale IX zatytulowanym Sport
0s6b z niepetnosprawnosciami autor przed-
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stawia geneze oraz rozwdj sportu i ruchu
paraolimpijskiego na $wiecie i w Polsce.
Wskazuje na popularnos$¢ Igrzysk Para-
olimpijskich, ktére sa drugim co do wiel-
kosci wydarzeniem sportowym na s$wie-
cie. Jednoczesnie podkresla, Ze trzeba byto
czekac na to az 28 lat, poniewaz dopiero
w 1988 r. w Seulu po raz pierwszy spor-
towcy z niepelnosprawnosciami mogli
rywalizowaé o medale paraolimpijskie na
tych samych obiektach, na ktérych bezpo-
$rednio przed nimi walczyli pelnosprawni
olimpijczycy.

Reasumujac, recenzowana publikacja
jest swoistym kompendium wiedzy na te-
mat tej sfery ludzkiego zycia, ktéra przez
wieki stanowila swoiste tabu i dopiero
na przelomie XIX i XX stulecia doczeka-
la sie otwartej debaty spolecznej, analiz
oraz préb rozwigzania najbardziej pala-
cych probleméw. Dokonujac historycznej
kwerendy, autor przedstawil ewolucje ro-
zumienia pojecia niepelnosprawnosci na
przestrzeni kilku tysiacleci, a takze wplyw
spolecznej percepcji na stosunek paristwa,
Kosciola oraz mas do os6éb z niepeino-
sprawnosciami.

Omawiana pozycja jest odpowiedzia na
szerokie zapotrzebowanie na tego rodzaju
wiedze. Jest potrzebna wszystkim, ktérzy
pelniej, lepiej i bardziej sSwiadomie pragna
uczestniczy¢ w edukacji oséb z niepeino-
sprawnosciami. Dodatkowym jej atutem
jest zastosowany styl pisania, wzbudza-
jacy w naturalnym sposéb zainteresowa-
nie czytelnikéw. Przejrzysta struktura,
przystepnie wylozone tresci sklaniajg nie-
jednokrotnie do refleksji. Publikacja jest
interesujagcym studium wiedzy o przed-
miocie, jakim jest niepelnosprawnosé.
Z pewnoscig znajdzie liczne grono odbior-
cow, szczegblnie wéréd nauczycieli szkot
integracyjnych i specjalnych, studentéw
pedagogiki i pedagogiki specjalnej, stucha-
czy pedagogicznych studiéw podyplomo-
wych, pracownikéw poradni pedagogicz-
no- psychologicznych, a takze nauczycieli
akademickich. Na polskim rynku nie ma
tak dobrze opracowanego podrecznika,
wyjasniajacego geneze i rozw6j rehabilita-
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¢ji, pomocy oraz wsparcia oséb z niepeino-
sprawnosciami.

Marcin Lerka
Studia doktoranckie, APS
marcinlerka@gmail.com

Jolanta Koral (red.): Zesp6t Downa w XXI
wieku. Stowarzyszenie Rodzin i Opieku-
néw Os6b z zespolem Downa Bardziej
Kochani, Warszawa 2013, ss. 272.

Stowarzyszenie Rodzin i Opiekunéw
Oséb z zespotem Downa Bardziej Kochani
powstalo jako kontynuacja i rozszerzenie
dzialaii grupy rodzicéw, ktérzy tworzyli
od 1997 r. Sekcje Dziecieca Warszawskiego
Kota PSOUU. Stowarzyszenie zostato for-
malnie zarejestrowane w lipcu 2001 r. Na
jego dzialalnos¢ skladajg sie przedsiewzie-
cia realizowane na skale ogélnopolska oraz
inicjatywy skierowane do srodowiska lo-
kalnego Warszawy i okolic. Stowarzyszenie
jest wydawca wielu pozycji na temat tego
zaburzenia genetycznego, np.: Jak pomdc?
Dziecko z zespotem Downa — pierwsze dni, Po
pierwsze, nie ranic. Zasady przekazywania nie-
pomyslnych diagnoz, Zespdt Downa. Dorostos¢
i medycyna. Od 2002 r. publikuje Informator
z myslg o Tobie, adresowany do rodzicéw
matych dzieci z zespotem Downa.

Zespdt Downa jest to wada genetyczna
wywolana dodatkowym chromosomem
21, ktéra zakléca ,normalny” plan wzro-
stu i rozwoju. Dzieci z zespolem Downa
sa jedng z latwo rozpoznawalnych grup
dzieci niepelnosprawnych. Zespét jest naj-
czesciej wystepujacym zaburzeniem gene-
tycznym, a zarazem najczestszg przyczyna
niepelnosprawnosci intelektualnej (osoby
z tym zaburzeniem stanowia 10% wszyst-
kich niepelnosprawnych intelektualnie),
przewaznie w stopniu umiarkowanym
oraz znacznym. Srednio rodzi sie jedno
dziecko z zespolem Downa na 600-700
urodzen.

Recenzowana publikacja jest oparta na
subiektywnym doborze aktualnych infor-
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macji na temat zespolu Downa w obsza-
rach pedagogiki specjalnej, psychologii,
socjologii i innych dziedzin nauki. Subiek-
tywnym, gdyz dokonanym przez osoby
towarzyszace osobom z zespolem Downa
w ich codziennym zyciu.

Ksiazka sklada sie z dziesigciu rozdzia-
16w, ktére przedstawiaja zagadnienie ze-
spotu Downa z réznych perspektyw. Te-
matyka w niej poruszana dotyczy takich
tematéw, jak: genetyka zespolu Downa,
opieka rozwojowa — wspomaganie roz-
woju dziecka z zespolem Downa, rodziny
0s6b z dzieckiem z zespolem Downa oraz
seksualno$¢ oséb z niepelnosprawnoscia
spowodowana tag wada genetyczna,.

Rozdzial 1 zostal poswiecony genety-
ce zespolu Downa. Andrzej Kochariski
przedstawia w nim dane statystyczne
wystepowania zespolu Downa, odnoszac
si¢ do wieku matek, odpowiada na pyta-
nie o dziedziczne aspekty tego zaburze-
nia. Dalej zajmuje sie bardzo szczegétowo
diagnostyka prenatalng zespotu oraz ba-
daniami wykonywanymi w czasie ciazy,
problemem ich inwazyjnosci. Wskazuje
na potrzebe wprowadzenia terapii ekspe-
rymentalnej. Terapia ta polega na leczeniu
przyczyn, ktére sa opisane w jednym z na-
stepnych podrozdzialéw. Autor, mimo
przekonania o stlusznosci wprowadzenia
terapii eksperymentalnej, stwierdza, zZe
,na skutek rozwoju diagnostyki prena-
talnej zesp6l Downa bedzie rzadka cho-
roba genetyczna uwarunkowana, terapia
eksperymentalna nie bedzie rozwijana,
gdyz rynek bedzie zbyt maly, alby wpro-
wadzenie odpowiedniego preparatu byto
oplacalne” (s. 14). Rozdzial ten nalezy po-
leci¢ szczegdlnie kobietom w ciazy, ktére
pragna wzbogacic¢ swojg wiedze na temat
zagrozen trisomia 21.

Kolejna kwestia poruszana w publika-
cji dotyczy wczesnej interwendji, jej roli
w rozwoju dziecka, przekazywania ro-
dzicom informacji o niepelnosprawnosci
dziecka oraz jej odbioru przez rodzicéw.
Przedstawiono przebieg diagnozy kli-
nicznej oraz funkcjonalnej dziecka oraz
zalecane oddzialywania terapeutyczne.
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Radostaw Piotrowicz opisuje role rodzi-
ca w procesie stymulacji dziecka, jego
niezbedna obecnosé i aktywnosé. Zawar-
te w tym rozdziale informacje sa wazne
zaréwno dla terapeuty, jak i dla rodzica.
Bardzo wartosciowe wydaja si¢ by¢ przy-
klady z zycia codziennego i ich wykorzy-
stania w terapii. Na koniec autor ukazuje,
jak wyglada pomoc instytucjonalna we
wczesnym wspomaganiu, opisuje zadania
wybranych specjalistéw oraz podaje infor-
macje, gdzie uzyskac skierowania, opinie,
gdzie si¢ z nimi udac itd. Rozdziat ten, ze
wzgledu na swoja praktyczng wartosc,
powinni przeanalizowac¢ nie tylko rodzice
majacy dzieci z zespolem Downa, ale réw-
niez rodzice dzieci z opdéZnieniem mowy
czy innymi problemami rozwojowymi
zdiagnozowanymi we wczesnym dziecini-
stwie.

Tomasz Witkowski, autor kolejnego
rozdzialu, poswiecil go ciekawemu zjawi-
sku pseudonauki, czyli terapiom bezwar-
tosciowym, na zetkniecie sie¢ z ktérymi,
niestety, réwniez narazeni sg rodzice nie-
pelnosprawnych dzieci. Rzadko pisze sie
o tym zjawisku, stanowi bowiem patolo-
giczny element systemu wsparcia. Dobrze
sie stalo, Ze ten problem zostal poruszony.
Na poczatku przedstawiono przebieg pro-
cesu diagnozy, to, jak rodzice ja przyjmu-
ja oraz jak wyglada wsparcie uzyskiwane
przez nich ze strony lekarzy. Rozdzial
przedstawia tzw. zderzenie si¢ z rzeczy-
wisto$cia, przytaczane sa wypowiedzi le-
karzy oraz rodzicéw. Autor przybliza czy-
telnikowi préby poszukiwania odpowied-
niej terapii, dokonywania jej wyboru oraz
przebieg dziatan rehabilitacyjnych. Zazna-
czone zostaly szczegélnie problemy dzia-
fania mechanizméw psychologicznych,
ktére moga w znacznym stopniu zaburzy¢
racjonalno$¢ funkcjonowania. Pokazane
zostalo, jak trudne jest znalezienie rzetel-
nych Zrédet informacji oraz jak konieczne
jest zwrdécenie szczegdlnej uwagi na réz-
nego rodzaju pseudoterapie i krytyczna
ocena oferowanych ustug. W opisie zosta-
ly zaprezentowane rady dla rodzicéw do-
tyczace kontroli pracy terapeutéw i metod
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terapii z dzieckiem. Nalezy pamietad, ze
zesp6t Downa jest zaburzeniem nieule-
czalnym i nie da si¢ go wyleczy¢, mozna
tylko osobe z tym zespolem poddac tera-
pii, rehabilitacji czy edukacji, ktére ogra-
niczaja wtérne skutki niepelnosprawnosci.
Uczciwa informacja o tym jest wymogiem
etycznym wobec specjalistéw, niestety —
jak sie okazuje — nie zawsze wystarczajaco
przestrzeganym.

Kolejny rozdzial, autorstwa Ewy Pisu-
li, jest poswiecony rodzinie dziecka z ze-
spolem Downa. Autorka zwraca uwage
na lepsza sytuacje emocjonalng rodzicéw
dzieci z zespotem Downa w poréwnaniu
do rodzicéw dzieci z innymi zaburzenia-
mi — autyzmem i porazeniem moézgowym.
Odnoszac sie do badari wilasnych oraz
wielu innych autoréw, poréwnuje opi-
sywane dzieci. Porusza tez problem pro-
fesjonalnego przekazywania informagji
o zespole Downa przez specjalistéw oraz
odczuwanego przez rodziny braku infor-
magcji dotyczacych mozliwosci poszukiwa-
nia pomocy. Wskazuje, z czym borykaja
si¢ rodzice. Pisze o odchodzeniu ojcéw,
rozwodach. Podkresla potrzebe dalszych
badari ojcéw oraz rodzeristwa dzieci z ze-
spolem Downa.

Danuta Wolska zajela si¢ tematem
wychowania dzieci z zespolem Downa.
Rozdzial jest w szczegélnosci wazny dla
rodzicéw chcacych otrzymac wskazéwki,
jak rozsadnie wychowaé niepelnosprawne
dziecko. Autorka przedstawia pojawiajace
sie¢ problemy wychowawcze oraz sposo-
by radzenia sobie z nimi przez rodzicéw.
Cenne sq wskazéwki na temat wygaszania
nieprawidlowych nawykéw oraz bledéw
wychowaweczych i ich unikania. Rozdziat
ten polecam tym, ktérzy chca sie dowie-
dzieé, jak wychowywaé swoje pociechy,
ktére cechy wzmacniaé, jakie kompeten-
cje rozwijaé, by dzieci z zespolem Downa
poradzily sobie w zyciu dorostym, bo
przeciez to jest cel wszystkich rodzicéw
dziecka z niepelnosprawnoscia. Rozdziat
jest tez wazny dla specjalistéw wspoma-
gajacych rodzicéw, gdyz zyskuja cenne,
konkretne wskazéwki mozliwe do przeka-
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zania w przypadku zglaszania probleméw
wychowawczych, a nawet w pedagogiza-
¢ji rodzicéw zanim problemy te sie ujaw-
nig.

Seksualnos¢ to kolejna kwestia poruszo-
na w ksiazce. Izabela Fornalik, do$wiad-
czona specjalistka z zakresu edukacji
seksualnej oséb z niepelnosprawnoscia,
przedstawia wiele przykladéw seksual-
nosci 0séb dorostych z zespolem Downa
i wskazuje na koniecznos¢ dazenia do
tolerancji i traktowania oséb dorostych
z zespolem Downa jak dorostych, a nie
jak dzieci. Infantylizacja i podtrzymywa-
nie stereotypu ,wiecznego dziecka” to
wyraz niewlasciwego przeksztalcania sie
postaw rodzicielskich wobec dojrzewaja-
cych niepelnosprawnych dzieci, blokuja-
cego faktycznie ich rozwéj. Autorka pisze
o zapotrzebowaniu na pomoc i doradztwo
ze strony specjalistéw, poniewaz rodzice
sami sobie nie poradza. Rodzice chcag wie-
dzied, co robic i jak si¢ zachowad, a nie za-
wsze wiedza, gdzie moga uzyska¢ pomoc.
Seksualnos$é oséb z niepelnosprawnoscia,
zwlaszcza intelektualna, do niedawna byla
tematem tabu. Bardzo dobrym sygnalem
zmian obyczajowosci jest to, ze wzrasta
che¢ nauczycieli do rozmowy, gotowosé
do edukacji seksualnej, chociaz czesto
przeszkoda jest brak kompetentnej, specja-
listycznej wiedzy. Autorka widzi potrzebe
szkolenia z tego zakresu oraz wprowadze-
nia juz na studiach elementéw dotycza-
cych seksualnosci dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna. Porusza
réwniez kwestie zawierania malzeristw
oraz rodzicielstwa oséb z tego rodzaju
niepelnosprawnoscia w swietle Konwen-
¢i o Prawach Oséb Niepelnosprawnych
ONZ oraz Kodeksu rodzinnego i opiekun-
czego, pokazuje, jakie niejasnosci wystepu-
ja w prawie w tym zakresie. Zacheca do
zapoznania si¢ z dzialaniem symulatora
niemowlecia (Real Care Baby II) jako war-
tosciowej pomocy edukacyjnej w przygo-
towaniu do odpowiedzialnego rodziciel-
stwa. O seksualnosci jako przedmiocie
nauki, o ewentualnym wykorzystaniu sy-
mulatora musza decydowac rodzice. Nie
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moga podejmowac decyzji niezgodnych
z wlasnym pogladem na kwestie seksu-
alnosci, jednak nawet istniejace opory na-
tury etycznej czy estetycznej nie zdejma
z nich odpowiedzialnosci rodzicielskiej za
przygotowanie swojego dziecka — lub tez
brak takiego przygotowania — takze i do
tej sfery ludzkiego zycia.

W kolejnym rozdziale, autorstwa Lidii
Klaro-Celej, mozemy przeczyta¢ o szko-
fach, do ktérych uczeszczaja dzieci z ze-
spotem Downa. Znajduja si¢ w nim wska-
z6wki, jak dokona¢ wiasciwego wyboru,
jak wyglada dydaktyka w szkole specjal-
nej, jakie umiejetnosci dzieci w niej naby-
waja. Mozna sie tez dowiedzie¢ o wyma-
ganiach zawodowych wobec nauczycieli,
programie nauczania, zajeciach, stosowa-
nych srodkach dydaktycznych, metodach
i technikach zaje¢. W rozdziale tym za-
mieszczono wzér indywidualnego progra-
mu edukacyjno-terapeutycznego. Autorka
pokazuje, jakie kompetencje spoleczne po-
winien naby¢ uczen w toku nauki, by by¢
niezaleznym. Przedstawia problem barier
architektonicznych. Warta przeanalizowa-
nia przez rodzicéw jest kwestia dotyczaca
zaje¢ rewalidacyjnych, natomiast dla te-
rapeutéw cenny jest opis kompleksowej
oceny funkcjonowania ucznia. L. Klaro-
-Celej wyjasnia, na czym polegajg trud-
nosci z czytaniem i pisaniem u uczniéw
z niepelnosprawnoscig intelektualng i jak
mozna je pokonad. Daje wskazéwki tera-
peutom, jak moga wzmocni¢ wspélprace
z rodzing oraz przedstawia praktyczne,
nowoczesne formy pracy z dzie¢mi.

Barbara Marcinkowska poswiecila swdj
rozdzial waznej kwestii autonomii oraz
akceptacji spotecznej oséb z zespolem Do-
wna. Przedstawila historie tych oséb oraz
czynniki, jakie przyczynily sie¢ do zmiany
ich postrzegania przez spoleczeristwo. Po-
dala wiele tytuléw filméw o zespole Do-
wna oraz nazwiska oséb odgrywajacych
role w tych filmach.

Kolejny rozdzial, napisany przez Jacka
Kulbake, prezentuje pierwsze wizerunki
0s6b z zespotem Downa umieszczane juz
dwa tysigce lat temu np. w malarstwie.
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Autor udowadnia obecnos¢ oséb z tym
zaburzeniem zaréwno w spoleczenistwach

prehistorycznych, antycznych, $rednio-
wiecznych, jak i nowozytnych, najnow-
szych.

Ostatni rozdzial dotyczy obecnego

w spoleczeristwie nieuzasadnionego stra-
chu przed osobami z zespolem Downa
oraz nieakceptacji ich innego wygladu.
Elzbieta Zakrzewska-Manterys nawiazu-
je do kwestii czlowieczeristwa oséb nie-
pelnosprawnych oraz zastanawia sie¢ nad
réznymi aspektami stowa inteligencja,
zwlaszcza w jego wymiarze humanistycz-
nym. To istotne, gdyz trzeba uswiadomic
sobie i spoleczeristwu, ze niepelnospraw-
no$¢ intelektualna nie sigega glebszych
warstw czlowieczenistwa i nie narusza
godnosci ludzkiej. Przyjecie tej prawdy
wymaga jednak pewnego rodzaju pogte-
bionej refleksji, ale przede wszystkim réw-
niez doswiadczent w obcowaniu z osobami
z niepelnosprawnoscia. Wydaje sie, Ze jest
to jeszcze zadanie do wykonania dla wielu
Z nas.

Na koricu ksigzki zamieszczone zostaly
krétkie noty o autorach poszczegdlnych
rozdzialéw. Na podkreslenie zasluguje
trafny dobdér badaczy reprezentujacych
rézne osrodki akademickie i instytucje
wspomagajace osoby z zespolem Downa
oraz doswiadczonych praktykéw. Ksigz-
ka mimo praktycznego ukierunkowania
spelnia réwniez standardy akademickie.
Zawiera nie tylko rozwazania teoretycz-
ne, ale tez bardzo wiele wartosciowych
informacji praktycznych zaréwno dla ro-
dzicéw, terapeutéw, jak i studentéw pe-
dagogiki, pedagogiki specjalnej i innych
kierunkéw przygotowujacych do pracy
z dzieémi z niepelnosprawnoscia. Ukazu-
je, z jakimi problemami muszg radzi¢ so-
bie rodzice dziecka z zespotem Downa juz
od okresu prenatalnego.

W tej wartosciowej pozycji zostaly odslo-
niete niedoskonalo$ci dziatan specjalistow,
przebiegu terapii oraz zachowania spote-
czefistwa w stosunku do 0séb z zespolem
Downa. Ksigzka ukazuje, jak wiele jest do
zrobienia, by Zycie oséb z zespolem Do-
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wna i ich opiekunéw juz od poczatku stato
sie spokojniejsze. Jednoczesnie daje wazne
wskazéwki do wlasciwego postepowania
z punktu widzenia wspélczesnej wiedzy
naukowej, dzigki czemu nie pozostawia
czytelnika z watpliwosciami. Nie jest
z zalozenia poradnikiem, ale moze stano-
wié wyjatkowe Zrédlo inspiracji dla oséb,
ktére zyja blisko 0s6b z zespolem Downa.
Uwazam te pozycje za bardzo potrzebng
ze wzgledu na ciggle zapotrzebowanie na
wiedze o zespole Downa. Istotne jest to,
Ze jest ona przeznaczona dla szerokiego
grona odbiorcéw, napisana w przystepny
i zrozumialy sposéb. Polecam ja rodzicom,
wychowawcom, terapeutom oraz studen-
tom kierunkéw pedagogicznych i psycho-
logicznych.

Sylwia Borowa
Studia doktoranckie, UKW
sylwia.domachowska@gmail.com

Tony Attwood, Isabelle Hénault, Nick
Dubin: Seksualnos¢ oséb z autyzmem
w kontekscie prawnym. Harmonia Uni-
versalis, Gdarnisk 2015, ss. 253.

Seksualno$¢ oséb z niepemosprawno-
Scig jest tematem rzadko obecnym w pol-
skiej literaturze psychologiczno-pedago-
gicznej, seksualno$¢ oséb z autyzmem
— wilasciwie nieobecnym. Recenzowana
publikacja, dotyczaca tej wlasnie kwestii,
zostala napisana dla czytelnika, ktéry
,powstrzyma sie od osadéw moralnych
i otworzy na historie czlowieka, ktéry bez-
wiednie zlamal prawo i musial ponies¢
tego konsekwencje” i by ,,cate srodowisko
moglo wyciagnaé wnioski z jego doswiad-
czen i uniknac jego bledéw” (s. 8).

T. Attwood, pierwszy z autoréw pu-
blikacji, jest angielskim psychologiem
o miedzynarodowej stawie na stale pra-
cujacym i mieszkajacym w Australii, pro-
wadzacym praktyke kliniczng w zakresie
diagnostyki i leczenia dzieci i dorostych
z zespolem Aspergera. Jego autorstwa
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jest wstep (s. 7-8) do prezentowanej pu-
blikacji oraz rozdzial Z perspektywy eks-
perta (s. 147-164). 1. Hénault jest uznana
ekspertkq w dziedzinie seksualnosci oséb
z zespolem Aspergera, autorka ksigzki Ze-
spot Aspergera, dostepnej obecnie na pol-
skim rynku. Rozdzial przez nig napisany
(Edukacja seksualna i leczenie, s. 217-246)
zawiera podstawowe informacje na temat
rozwoju seksualnego, niestosownych za-
chowari seksualnych, propozycje terapii
i programéw wraz z wnioskami na ich
temat oraz wytyczne dla profesjonalistow.
N. Dubin, najwazniejszy wedlug mnie
wspdtautor tej ksiazki, to miody czlowiek
z diagnoza zespolu Aspergera. Jak czy-
tamy we wstepie do publikacji, jest on
magistrem w zakresie zaburzen uczenia
si¢ i doktorantem psychologii, autorem
serii szeroko polecanych pozycji na temat
agresji, panowania nad lgkiem i radzenia
sobie z depresja. Jego publikacje, oparte
na wilasnym doswiadczeniu, zawieraja
wiele praktycznych porad. W omawianej
ksiazce Dubin w rozdziale Moja historia (s.
9-146) pisze o swoim kontakcie z porno-
grafia dziecieca, aresztowaniu z tego po-
wodu i ponoszonych konsekwencjach. Ale
wczesdniej pisze tez, w przejmujacy spo-
s6b, o kolejnych latach swojego rozwoju,
o trudnos$ciach, wzlotach i upadkach w la-
tach edukacji. W historii tej znajdujemy
réwniez wiele informacji o poszukiwaniu
tozsamosci, w szczegdlnosci seksualnej. To
doskonaly, poruszajacy material Zrédtowy
wart doglebnych analiz.
Niewymienionymi w metryce ksigzki jej
wspolautorami s rodzice Nicka Dubina:
Larry — prawnik z wyksztalcenia (Ojciec
broni syna, s. 183-216) oraz Kitty (Matka
walczy o rodzing, s. 165-182). Rozdziat Oj-
ciec broni syna zawiera wiele informacji na
temat obowiazujacych w USA dokumen-
téw prawnych, propozycje zmian w pra-
wie, apele do sedziéw, prokuratoréw, ro-
dzicéw. Najciekawszy poznawczo w roz-
dziale jest podrozdziat Seksualne poszu-
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kiwania i seksualne przestepstwa. Rozdziat
Matka walczy o rodzing opowiada o prze-
zytej tragedii i pragnieniu matki, aby jej
doswiadczenie pomoglo innym rodzinom
w podobnej sytuagji.

Publikacje wyraznie mozna podzielié¢
na dwie czesci, te napisang przez paristwa
Dubinéw i ich syna oraz te napisang przez
ekspertow. Pierwsza ukazuje ogromny
wklad calej rodziny w radzenie sobie z ze-
spolem Aspergera i jego konsekwencjami,
rozterki, pytania i préby znalezienia na nie
odpowiedzi. W drugiej Attwood prébu-
je wyjasni¢ zaistnialg sytuacje, a Hénault
wskazuje mozliwe jej rozwigzania. Oby-
dwoje piszq o niezbednej edukacji w za-
kresie seksualnosci, zrozumieniu i nawia-
zywaniu relagji miedzyludzkich. Znajdu-
jemy w tej czesci wzmianki o masturbagiji,
zagrozeniach internetu i mozliwosci wy-
korzystania materialéw pornograficznych,
ewentualnej pomocy instytucji, w tym
szkoly, w edukacji seksualnej oséb z au-
tyzmem. WyraZnie brakuje natomiast od-
niesienia do wybranego przez rodzine czy
dang osobe systemu wartosci, a nie mozna
rozmawiac¢ o seksualnosci bez osadzenia
jej w jakims systemie. Proponowane roz-
wigzania z wykorzystaniem pornografii
czy masturbacji wprowadzi¢ moga w jesz-
cze wieksza pulapke braku relagji. Juz ze-
spol Aspergera swiadczy o trudnosciach
w relacjach z ludZmi, odnajdywanie przy-
jemnosci seksualnej poza relacjg z drugim
czlowiekiem ten stan moze nasilac.

Publikacja jest warta refleksji nad poszu-
kiwaniem rozwigzan dla oséb z tym coraz
czesciej diagnozowanym zaburzeniem.
Z nadziejg jednak, ze jako$¢ naszego zy-
cia zalezy od relacji z ludZmi, bez wzgledu
na posiadane zaburzenia, w tym zespoét
Aspergera.

Anna Prokopiak

UMCS, Lublin
aniaprokopiak@wp.pl
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Aby dokonaé prenumeraty czasopisma, mozna skorzystaé
z ustug jednego z kolporteréw:

1. ,RUCH” S.A.
Zamoéwienia na prenumerate w wersji papierowej i na e-wydania
mozna skladac bezposrednio na stronie

www.prenumerata.ruch.com.pl

Ewentualne pytania prosimy kierowa¢ na adres e-mail: prenu-
merata@ruch.com.pl lub kontaktujac si¢ z Telefonicznym Biurem
Obstugi Klienta pod numerem: 801 800 803 lub 22 717 59 59 — czynne
w godzinach 7.00 — 18.00. Koszt polaczenia wg taryfy operatora.

2. Kolporter S.A.

Prenumerate instytucjonalng mozna zamawia¢ w oddziatach
firmy Kolporter S.A. na terenie calego kraju. Informacje: infoli-
nia 0 801 205 555.

www.dp.kolporter.com.pl
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