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STYLE NAUCZANIA NAUCZYCIELI SZKOE SPECJALNYCH
I INTEGRACYJNYCH

Szkota zajmuje szczegdlne miejsce w rozwijaniu umiejetnosci spolecznych uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. Jest czesto jedynym miejscem ksztattowania istot-
nych w zZyciu zachowari i kompetendji, a rola nauczyciela w tym procesie jest kluczowa.
W prezentowanej pracy analizie poddalam oceny wlasnego stylu nauczania, poréwnujac
opinie nauczycieli szkél gimnazjalnych specjalnych i integracyjnych. Sa to srodowiska, ktére
stosuja rézne Sciezki edukacyjne i w zwiazku z tym moga wystepowaé odmienne style
nauczania. W badaniu uwzglednitam takZe lokalizacje placéwek (w Warszawie i okolicach
Warszawy). Do badania wykorzystalam Kwestionariusz Zachowari Nauczyciela opracowany
przez Grzegorza Sedka (1995). Obejmuje on nastepujace wymiary dzialari nauczyciela na
lekcji: pobudzanie ciekawosci i twdrezosci; brak kontroli nad klasa; krytykowanie, ponagla-
nie; zadanie wiernej reprodukgji; wyrazistos¢ ekspresji i ruchu; stymulowanie aktywnosci na
lekcji; wizualizacje, konkretyzacje materialu; przypominanie o koniecznosci uczenia sie.

Badaniu poddatam 121 nauczycieli gimnazjéw, w tym 56 nauczycieli szkét specjalnych
i 65 nauczycieli szkét integracyjnych. Wsréd badanych przewazaly kobiety (81%).
Najliczniejszg grupe stanowili nauczyciele o stazu pracy mieszczacym si¢ w przedziale od
10 do 20 lat (30%) oraz nauczyciele mianowani (47%) i dyplomowani (47%). Intensyfikacja
zachowar zostala przedstawiona w formie analizy procentowej. Przyjelam, ze przedzial do
20% oznacza, ze nauczyciele deklaratywnie oceniaja, iz nigdy nie demonstruja danej kate-
gorii zachowan, przedzial 21-40% oznacza, ze rzadko wystepuje dane zachowanie, nato-
miast przedziat 41-60% wskazuje, iz nauczyciele czasami zachowuja si¢ w dany sposéb,
przedziat od 61 do 80% ujawnia zachowania czeste. Wyniki powyzej 80% oznaczajg bardzo
czeste wystepowanie danego zachowania.

Stowa kluczowe: nauczyciel, styl nauczania, lekcja, gimnazjum specjalne, gimnazjum
integracyjne

Wprowadzenie

ojecie ,,styl nauczania” od dawna funkcjonuje w praktyce pedagogicznej i li-

teraturze przedmiotu (m.in. Mieszalski, 1997; Batachowicz, 2009). J6zefa Bata-
chowicz (tamze, s. 159) style nauczania definiuje jako ,style dziatani edukacyjnych
w klasie”. Termin ten okresla ,,wzglednie staly sposéb formulowania przez nauczy-
ciela zadan, swoich oczekiwan wobec uczniéw i sposoby ich egzekwowania (w tym
kontroli i oceny formutowanych oczekiwar), sposoby komunikowania sie z ucznia-
mi, projektowania ich aktywnosci i kierowania niq, zarzadzania czasem i rytmem
pracy uczniéw oraz interakcjami réwiesniczymi”. Wybor okreslonego stylu dziatar
edukacyjnych, podobnie jak stylu komunikowania sig, zalezy od tego, jaki nauczy-
ciel ma zestaw przekonan na temat szkoly i swojego w niej miejsca (Polak, 1999).
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Poglady te autor nazwat teorig indywidualng nauczyciela. Na bazie tak zaszyfro-
wanej wiedzy nauczyciel tworzy model swoich dziatari edukacyjnych. Moze by¢
to model otwarty, ktéry charakteryzuje sie tzw. pedagogika niewidzialna, gdzie
reguly i kontrola nie manifestuja si¢ wyraznie. Edukacja nastawiona jest na dzia-
lanie, komunikacje i podmiotowos¢ ucznia. W modelu zamknigetym przeciwnie —
zaznacza si¢ silna strukturalizacja rél, zasad i regul, ktére determinujg dobdr tresci
i zadar\, a kontrola uczniéw jest nadrzednym zadaniem nauczyciela. Czgsto modele
te opisywane sg jako profesjonalne style nauczania: otwarty i zamkniety.

Dziatania dydaktyczne nacechowane samodzielnoscia, sprawstwem i pod-
miotowoscia ucznia majg szczegdlne znaczenie dla praktyki szkolnej. Wptywaja
bowiem na ksztalttowanie kompetencji spotecznych i stwarzanie dobrego srodo-
wiska socjalizujacego. Szczeg6lnie model edukacji otwartej odpowiada wiasnie
tym warunkom. Gwarantuje poszerzanie swobody i odpowiedzialnosci, sprzyja
samoregulacji i dokonywaniu indywidualnych wyboréw oraz umozliwia budo-
wanie zaufania do siebie, wytwarzanie pozytywnego obrazu wlasnej osoby i po-
zytywnych relacji z réwiesnikami oraz dorostymi (Batachowicz, 2009, s. 159-162).

Grzegorz Sedek (1995) wskazuje na konkretne umiejetnosci nauczycieli, ktére
zapewniajg ksztalttowanie wymienionych kompetencji. Wedlug tego autora sg to
zachowania reprezentowane przez takie kategorie, jak: pobudzanie ciekawosci
i twérczosci uczniéw; brak kontroli nad klasa; krytykowanie i ponaglanie; zada-
nie wiernej reprodukcji; wyrazistos¢ ekspresji i ruchu; stymulowanie aktywnosci
na lekgji; wizualizacja i konkretyzacja materiatu; przypominanie o koniecznosci
uczenia si¢. Szczegdlng uwage autor zwrdcit na tworzenie przyjaznej atmosfe-
ry na lekgji, wykluczajacej poczucie zagrozenia psychologicznego (tamze, s. 67).
Badania wykazaly, Zze styl pracy nauczyciela moze by¢ istotnym Zrédlem bez-
radnosci intelektualnej na lekcjach oraz bezposrednig przyczyna niskich osia-
gnie¢ uczniéw. Ujawnily takze, iz istnieje mozliwos¢ tworzenia sie na tej bazie
negatywnych autoschematéw, przenoszonych na inne obszary funkcjonowania.
Innymi stowy, uczeri bezradny na konkretnym przedmiocie szkolnym (np. mate-
matyce) moze przejawiaé podobny brak kompetencji w sytuacjach zycia codzien-
nego, np. podczas zakupéw (Sedek, 2005, s. 153). Stad do$é oczywisty wniosek
o szczegdlnej roli styléw nauczania w funkcjonowaniu spotecznym uczniéw.

Metodyka badan wlasnych

Cele i pytania badawcze
Zasadniczym celem badania byla empiryczna i praktyczna analiza styléw na-

uczania nauczycieli pracujacych z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektual-

na. W badaniu pod]eto probe odpowiedzi na nastepu]qce pytania:

1. Czy istniejg i na czym polegajg réznice i podobieristwa miedzy stylami
nauczania stosowanymi przez nauczycieli gimnazjum specjalnego i gimna-
zjum integracyjnego?

2. Czy istnieja i na czym polegaja roznice i podobieristwa miedzy stylami
nauczania w dwéch badanych srodowiskach (Warszawa, poza Warszawg)?
Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania wynikalo z obserwacji, Ze system

ksztalcenia specjalnego i integracyjnego wymusza na nauczycielach wybér in-
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nych strategii dzialania. Nauczyciele ksztalcenia specjalnego zazwyczaj nasta-
wieni sg na realizacje potrzeb uczniéw i w wiekszym zakresie skupiaja si¢ na
ksztattowaniu kompetencji spotecznych podopiecznych. Ponadto jednorodnosé
zespotu klasowego umozliwia ujednolicenie wielu oddziatywan przy jednocze-
snym stosowaniu zasady indywidualizacji. Natomiast integracyjna forma ksztat-
cenia wymusza na nauczycielach konieczno$é¢ kompromisu, wykraczajacego
poza potrzeby uczniéw z niepelnosprawnoscia. Sprzyja to z jednej strony stoso-
waniu styléw pracy bardziej zréznicowanych i dostosowanych do catego zespo-
tu klasowego, z drugiej zas wymaga wigkszej ostroznosci w stosowaniu zasady
indywidualizacji nauczania, ktéra w tym kontekscie moze mie¢ niekiedy bardziej
znamiona stygmatyzacji niz wsparcia. Ponadto proces ksztalcenia nauczycieli
wygenerowal sytuacje, w ktérych nauczyciele ksztalcenia specjalnego posiadajg
pewng nadbudowe metodyczng — oprécz wyksztalcenia ogélnego i pedagogicz-
nego maja przygotowanie specjalistyczne. Nauczyciele szkét integracyjnych do-
piero od niedawna sa zobligowani do nabywania kompetencji w zakresie pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia. Mozna zatem przypuszczad, ze style pracy
nauczycieli obu typéw szkét moga sie réznid.

Narzedzia i procedury badawcze

Badaniem zostali objeci nauczyciele uczacy w szkotach integracyjnych
i specjalnych w Warszawie oraz miejscowosciach podwarszawskich. Na terenie
Warszawy wytypowano 6 gimnazjéw specjalnych i 7 integracyjnych, natomiast
pod Warszawa 6 gimnazjow specjalnych i 14 gimnazjéw integracyjnych. Ogoé-
fem badaniu poddano 121 nauczycieli, w tym 56 nauczycieli szkét specjalnych
i 65 szkot integracyjnych.

Do badania wykorzystano Kwestionariusz Zachowan Nauczyciela. Narzedzie

zostalo opracowane przez Sedka (1995) i ma charakter samooceny. Kwestionariusz
obejmuje obszary: przekazywanie wiedzy, sprawdzanie jej opanowania oraz umie-
jetnosci zwigzane z kontaktami interpersonalnymi i komunikacjg. Narzedzie skla-
da sie z 34 stwierdzen, do ktérych nauczyciel ustosunkowuje sie, wykorzystujac
pieciostopniowaq skale (1 — nigdy, 2 — rzadko, 3 — czasami, 4 — czesto, 5 — zawsze).
Kwestionariusz obejmuje osiem wymiaréw:
czynnik 1 — pobudzanie ciekawosci i twdrczosci;
czynnik 2 — brak kontroli nad klasa;
czynnik 3 — krytykowanie, ponaglanie;
czynnik 4 — zadanie wiernej reprodukcji;
czynnik 5 — wyrazista ekspresja, ruch;
czynnik 6 — stymulowanie aktywnosci na lekgji;
czynnik 7 — wizualizacja, konkretyzacja materiatu;
czynnik 8 — przypominanie o koniecznosci uczenia sie.
Intensyfikacja poszczegdlnych zachowan nauczycieli zostata przeanalizowa-
na w odniesieniu do wymiaréw stylu nauczania oraz do typu placéwki (szkoty
specjalne/integracyjne) i miejsca jej usytuowania (placéwki warszawskie/
podwarszawskie). Do ogoélnej analizy statystycznej zastosowatam obliczenia
$rednich arytmetycznych oraz test t-Studenta. W celu oszacowania sity zwigzku
miedzy zmiennymi zastosowatam V-Kramera.
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Teoretyczna i empiryczna analiza poszczegélnych wymiaréw
styléw nauczania

Pobudzanie ciekawosci i twdrczosci

Pobudzanie ciekawosci i twérczosci wiaze sie ze stylem pracy, ktéry promuje
zadawanie pytan i rozwiazywanie przez uczniéw probleméw. Nagradza giet-
kos¢ i oryginalno$¢ myslenia, generowanie odwaznych pomystéw oraz dzialan
tworczych uczniéw. Rozwija fantazje, ksztaltuje intuicje i emocje. Ten typ zacho-
wan zwiazany jest z wyborem tresci nauczania o charakterze proceduralnym
(,wiem, jak”), a nie deklaratywnym (,,wiem, ze”). Pobudzanie ciekawo$ci wiaze
sie takZe ze stosowaniem okreslonych srodkéw nauczania, ktére odwotuja sie do
wyobrazZni i myslenia hipotetycznego oraz preferowania metody pracy nastawio-
nej na wspdlprace, a nie rywalizacje. W tak przemyslanej strategii dydaktycznej
istotne staje si¢ podmiotowe traktowanie ucznia i indywidualizacja nauczania
(tamze, s. 82). Koniecznos¢ nauczania miodziezy umiejetnosci twoérczego my-
$lenia jest istotna z wielu powodéw. Po pierwsze, wspélgra ze zmianami, jakie
w okresie dorastania odnosza si¢ do czynnosci poznawczych. Myslenie uczniéw
w okresie adolescencji przybiera forme myslenia abstrakcyjnego i logicznego ze
zdolnoscig do refleksji i autorefleksji. Pojawiajq sie zainteresowania poznawcze
i umiejetnos$¢ przewidywania. Dzigki nowym ,narzedziom intelektualnym”,
jakimi sa operacje formalne, mlody czlowiek sprawdza prawdopodobieristwo
obserwowanych zmian i eksperymentuje. Zaczyna uwazniej niz do tej pory ob-
serwowac otoczenie, dostrzega wiele spraw, ktérych przedtem nie zauwazat,
analizuje i wyciaga wnioski, co skutkuje zwiekszonym krytycyzmem (Obuchow-
ska, 1991, s. 172). Po drugie, w okresie adolescencji mlody czlowiek staje przed
koniecznoscig formutowania nowej tozsamosci. W tym celu modyfikuje wiasng
wizje §wiata i wypracowuje odmienne strategie adaptacyjne. Sprzyja to zdoby-
waniu do$wiadczen i tworzeniu wiasnych schematéw rozwigzywania trudnych
sytuacji (Wojciechowski, 2007, s. 346).

Przeprowadzone badania wykazaly, iz ponad 80% nauczycieli czasami (43%)
i czesto (44%) pobudza ciekawosé i twérczos¢ ucznidow na lekgji, natomiast 2%
nauczycieli nigdy nie podejmuje takich dzialan, a 3% - rzadko. Maksymalne wy-
niki (powyzej 80%) wyniku maksymalnego sugeruja, iz 7% nauczycieli bardzo
czesto pobudza uczniowska ciekawosé i twérczosé na lekcji.

Brak kontroli nad klasg

Pewne cechy nauczycieli pozwalajg skutecznie kontrolowac¢ klase. Nalezg do
nich: wszechobecnos¢, czyli uwazanie w klasie i w osobistych kontaktach, aby
zawsze wiedzie¢, co sie dzieje; podzielnosé, ktéra pozwala zajmowac si¢ wielo-
ma rzeczami jednoczesnie; ptynnosé¢, umozliwiajgca reagowanie we wiasciwy
sposéb w sytuacjach krytycznych.

Zarzadzanie klasa to nie tylko kwestia strategii stosowanych w klasie, ale réw-
niez nastawien i przekonan nauczycieli. Niektérzy z nich klada nacisk na wyko-
nanie planu, ktéry przygotowali na lekcje, inni natomiast nastawieni sa na dialog
z uczniami i ich relacje. Pierwsi nosza nazwe nauczycieli , strategicznych”, drudzy
-, komunikatywnych”. Obie role moze, a nawet w mniejszym lub wigekszym stop-
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niu powinna odgrywac ta sama osoba. Jeden kierunek pozwala tworzy¢ klimat
wspdlpracy, relagji i krytycznego myslenia. Drugi natomiast pomaga zachowac
pewien lad i dyscypline niezbedna do efektywnej pracy. Brak zréwnowazenia
obu tendencji moze prowadzi¢ do braku kontroli nad klasa lub jej nadmiaru. Sta-
by przywdédca klasy niepotrafiacy jej kontrolowacd to najczesciej nauczyciel, ktéry
charakteryzuje si¢ brakiem pewnosci siebie, czesto zabiega o popularnosé wsréd
uczniéow dzieki swojej poblazliwosci. Na drugim kraricu kontinuum znajduje sie
nauczyciel sprawujacy nadmierng kontrole, ktéry nieustannie wszystko nadzo-
ruje i czesto sam bywa Zrédlem stresu i zamieszania w klasie. Posrodku tego
kontinuum znajduje si¢ podejécie oparte na prawdziwej kontroli, sprawowanej
przez nauczyciela, ktéry pewnie stosuje jasne strategie i potrafi budowac klimat
sprzyjajacy nauce poprzez dobre relacje i pozytywne uczucia zaréwno wobec ca-
tej klasy, jak i poszczegdlnych uczniéw (Robertson, 1998, s. 182).

Kluczowe zasady, jakimi powinien kierowac sie¢ nauczyciel, ktéry we wiasci-
wy sposéb kontroluje klase, to: zbudowanie spdjnego systemu reagowania na
zachowania uczniéw; wykorzystanie sygnaléw niewerbalnych w celu przycia-
gniecia uwagi grupy; informowanie uczniéw, jakiego zachowania od nich ocze-
kuje nauczyciel; zwracanie uwagi na pozytywne zachowania klasy; utrzymanie
ciagltosci akcji na lekgji (naturalny porzadek zajec); stosowanie ewaluacji porzad-
kowania podsumowania zajeé; rozwigzywanie probleméw w sposéb, ktéry nie
prowadzi do ich eskalacji (tamze, s. 173).

Dzialania te sa szczegdlnie istotne w okresie adolescencji. Mlody czlowiek
w obliczu gwattownych zmian spowodowanych rozwojem biologicznym i in-
telektualnym oraz nowymi oczekiwaniami ze strony spoleczeristwa wymaga
jasnych regut i wzoréw zachowan oraz akceptacji, zrozumienia i poszerzenia
granic swobody. Skutkami nadmiaru kontroli lub jej braku moga by¢ natomiast
m.in. napiecia psychiczne, lek, reakcje nerwicowe, zachowania aspoleczne, agre-
sja (Sedek, 1995, s. 118).

Zgodnie z uzyskanymi wynikami opinii nauczycieli o poziomie ich kontroli
nad klasg 61% nauczycieli zadeklarowato, Ze nigdy nie traci kontroli nad klasa.
Nauczycieli, ktérzy deklarowali, Ze rzadko zdarza si¢ im traci¢ kontrole nad kla-
s, bylo 25%, natomiast 4% nauczycieli uznato, ze czesto i 2%, ze zawsze traci
kontrole na lekcji. Wyniki wskazaly zatem, ze przewazajaca wiekszos$¢ nauczy-
cieli nie traci kontroli i tylko niewielki odsetek badanych nauczycieli ma problem
z tego typu zachowaniami.

Krytykowanie i ponaglanie

Krytykowanie w potocznym znaczeniu najczeéciej kojarzone jest z wytyka-
niem komus bledéw i wad. Utozsamiane jest z wartoSciowaniem i prawie zawsze
spostrzegane pejoratywnie. W tradycyjnej dydaktyce szkolnej oceny czesto maja
charakter krytyki destrukcyjnej, ktéra pelni funkcje karzaca. Mozna jg rozpo-
zna¢ po tym, Ze jest malo konkretna i niejasna, dotyczy oséb, a nie dziatania
i pracy, odnosi sie do cech, na ktére uczeni nie ma wplywu, bywa agresywna
i ranigca. Czesto odbierana jest jako wyrok, sprawiajac, ze dana osoba czuje sie
,hie w porzadku”, ,,zla”. Wyolbrzymia bledy (poprzez m.in. takie stowa, jak:
,nigdy”, ,zawsze”). Czesto réwniez narusza poczucie godnosci osobistej. Wielu
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mlodych ludzi reaguje na tego typu krytyke otwartg agresjq. Zdarza sie réwniez,
ze krytyka prowokuje do wycofania si¢ lub ulegtosci. Wéwczas miodziez traktu-
je krytyke jako jedyna prawde o sobie, szuka winy w sobie, deprecjonujac swoja
warto$é. W rezultacie podporzadkowuje sie tego typu osgdom i coraz bardziej
traci wiare w siebie. Martin Seligmann (2005) podkresla znaczenie sposobéw ko-
mentowania przez nauczyciela sukceséw i porazek szkolnych, ktére majq zna-
czenie w procesie tworzenia si¢ pesymistycznego lub optymistycznego stylu wy-
jasniania zdarzeri. W rezultacie wyksztalca sie u ucznia negatywna postawa wo-
bec szkoty jako instytucji i przestaje on przezwyciezac¢ swoje trudnosci w nauce
(Sedek, 1995, s. 135). Mlodziez w okresie adolescengji jest niezwykle wrazliwym
odbiorcg komunikatéw na swéj temat. W tym okresie ,, proces ksztaltowania sie
samego siebie dokonuje sie pod wplywem otoczenia spolecznego i okreslonych
doswiadczeri spotecznych. Negatywny obraz wlasnej osoby wywotuje niepokdj,
ktéry moze prowadzi¢ do nieprzystosowania spotecznego. Pozytywna ocena
daje pewnos¢ siebie, zapewnia réwnowage emocjonalng, przychylny stosunek
do innych, lepsze kontakty z ludZmi” (Wojciechowski, 2007, s. 93). Ponaglanie
w praktyce szkolnej jest zaprzeczeniem zasady indywidualizacji i dostosowa-
nia wymogéw programowych do indywidualnych potrzeb ucznia. Dla uczniéw
z trudno$ciami edukacyjnymi oznacza to trudno$ci z opanowaniem wiedzy
i niepowodzenia szkolne, co dodatkowo wzbudza poczucie krzywdy i niedo-
wartoéciowania. Dla nauczyciela presja czasu wigze si¢ z czestym upominaniem
ucznia i zawstydzaniem go. Stosowanie ponaglania jako pewnego stylu pracy
niewiele ma wspdlnego ze wspierajaca i wspomagajaca rola nauczyciela oraz
realizacjq postawionych przed edukacjg integracyjng lub specjalng (i nie tylko)
celéw dydaktycznych i wychowawczych.

Wyniki badari zréznicowania poziomu intensyfikacji zachowari nauczycieli
wskazujacych na krytykowanie i ponaglanie gimnazjalistéw wykazaly, ze 54%
nauczycieli nigdy nie krytykuje i nie ponagla swoich uczniéw, 31% robi to rzadko.
Niewielki procent nauczycieli deklaruje, Ze robi to czesto (7%) lub czasami (9%).

Zgdanie wiernej reprodukcji

Zdaniem Sedka (1995) zadanie wiernej reprodukcji wiedzy stanowi podstawo-
wy dystrykt bezradnosci intelektualnej. Nauczyciel, ktéry wymaga pamieciowe-
go opanowania wiadomosci i biernego ich odtwarzania, blokuje umiejetno$¢ sa-
modzielnego myslenia, wykorzystania wiedzy w praktyce, skutecznego jej prze-
twarzania i asymilowania. Sedek (tamze, s. 45) w biernym poddaniu sie cudzej
kontroli upatruje przyczyny zaniku autonomii i nieumiejetnosci radzenia sobie
w zyciu. Istota takiego stylu pracy jest wertowanie przez uczniéw podrecznikéw
i wkuwanie tysigca informacji, wystuchiwanie wykladu i wierne zapisywanie go
w zeszycie. Tak rozumiana umiejetnos¢ odtwarzania informacji utozsamiana jest
z faktem nauczenia si¢. Przyswajanie informacji, analiza, intelektualna obrébka
sq oczywiscie waznym elementem uczenia sig, ale tylko elementem, a nie ca-
tym procesem. Mlodziez gimnazjalna, rozwojowo przygotowana do krytycznego
i samodzielnego mys$lenia, w zetknieciu z tego typu wymaganiami szybko uczy
si¢ gry pozoréw, osiggania minimum oraz stosowania najltatwiejszego sposobu
(Wojciechowski, 2007, s. 104).

250 SZKOLA SPECJALNA 4/2018, 245-258



STYLE NAUCZANIA NAUCZYCIELI SZKOE SPECJALNYCH I INTEGRACYJNYCH

Wedtug deklaracji wiekszos¢ (84%) badanych nauczycieli rzadko (44%) lub
tylko czasami (40%) zada od swoich uczniéw wiernej reprodukgcji. Nauczyciele
w nielicznej grupie wskazali, iz nigdy (7%) nie wymagaja biernego odtwarzania
wiedzy i 7% zadeklarowato, Ze robi to czesto. W minimalnym procencie nauczy-
ciele wskazali, iz zawsze (2%) zadaja wiernej reprodukcji nauczanego materiatu.

Wyrazistosé ekspresji i ruchu

Wyrazistos¢ ekspresji, ruch na lekcji stanowia odpowiedniki zaangazowania
i kreatywnosci nauczycieli. Wyrazistos¢ w nauczaniu oznacza spdjny system wy-
powiedzi i przejrzysty styl pracy. Ekspresja zas dotyczy zaréwno wyrazania emocji,
jak 1 umiejetnosci ich wywolywania. Aktywno$¢ nauczyciela wplywa na ozywienie
atmosfery w klasie i zwiekszenie motywacji do pracy. Wymienione cechy sprzyjaja
stosowaniu aktywnych metod nauczania i wielokanalowego uczenia sie. Pozwala-
ja nie tylko skutecznie przekazywac wiedze (tzn. pokazywad, méwic, inspirowaé
dzialania), ale i oddzialywad na ucznia osobistym przykladem zaangazowania i en-
tuzjazmu. Zdaniem Batachowicz (2009, s. 318) umiejetnos¢ przekazywania wiedzy
przedmiotowej, pomystowa dydaktyka, pobudzanie zainteresowania i emocjonal-
ne zaangazowanie w prace sprzyja podnoszeniu prestizu i uznania ze strony mio-
dziezy. Jest to szczegdlnie wazne w okresie adolescencji, gdy miody czlowiek szuka
wzorcéw osobowych i Zrédet inspiracji do budowania swojej tozsamosci.

Wedlug deklaracji badanych nauczycieli najwiecej sposréd nich (74%) cza-
sami (36%) i czesto (38%) prowadzi zajecia z wykorzystaniem ekspresji i ruchu,
natomiast 15% nauczycieli robi to zawsze. Pozostale odpowiedzi wskazuja, iz
nauczyciele rzadko (8%) stosuja tego typu aktywnosci, a 2% nauczycieli zadekla-
rowalo, ze nigdy nie stosuje wyrazistej ekspresji i ruchu na lekgji.

Stymulowanie aktywnosci

Pojecie aktywnosci nie jest latwe do zdefiniowania. Mozna je ujmowac z per-
spektywy dzialan tworczych, przeksztalcenia otaczajacej rzeczywistosci, tworzenia
nowych rzeczy oraz dzialani spontanicznych, samodzielnych, wynikajacych z we-
wnetrznych motywoéw. Aktywno$é jednak zawsze uznawana jest za Zrédto rozwoju.

Nauczyciel, chcac osiagnac taki cel, powinien nie tylko pobudza¢ zaintere-
sowania uczniéw i pozwala¢ im na samodzielne dochodzenie do rozwigzania,
ale takze wyrabia¢ spontanicznos¢ i otwarto$¢ na idee innych, madrze reali-
zowac oraz stwarzaé atmosfere inspirujaca do zadawania pytan, rozbudzajaca
aktywno$¢, ale takze dajaca im wyciszenie i spokdj (Sedek, 1995, s. 165). Musi
ceni¢ i popiera¢ inicjatywe uczniéw, strzec sie sztywnych schematéw, unikac
jednostronnej rutyny w sytuacjach, gdy istnieje wiele sposobéw postepowania,
stosowac urozmaicone metody i formy pracy. Zdaniem Sedka (tamze) nauczy-
ciel moze programowac aktywnos¢ uczniéw i wzmagacé motywacje wewnetrz-
na, stwarzad¢ uczniom okazje do osobistego wplywu na przebieg wydarzen oraz
zacheca¢ do kontroli wewnetrznej (tamze, s. 169). Wiaze sie to z podmiotowo-
$cig i autonomig, ktéra dla dorastajacej mlodziezy ma kluczowe znaczenie. Stad
tez stymulowanie aktywnosci gimnazjalistéw to nie tylko zadanie dydaktyczne,
ktére zwieksza szanse na lepsze wyniki w nauce, ale réwniez zwigzane z naby-
waniem do$wiadczen niezbednych do rozwoju osobowosci mlodego cztowieka.
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Przeprowadzone badanie wykazalo, ze zaden z nauczycieli nie wskazat prze-
dzialu sugerujacego brak takiej aktywnosci (nigdy lub rzadko), natomiast 50%
nauczycieli zadeklarowalo, iz robi to czesto, a 18% — ze czasami stymuluje ak-
tywnos¢ uczniéw, bardzo czesto takie dzialania deklaruje 31% nauczycieli.

Wizualizacja, konkretyzacja materiatu

Wizualizacja i konkretyzacja pozwala za pomoca rysunkéw, symboli, stéw,
hasel, wzoréw usystematyzowac zdobyta wiedze lub ja lepiej zapamietac. Moze
by¢ takze wykorzystywana do analizy problemu, doskonalenia umiejetnosci pla-
nowania, klasyfikowania, uogélniania, a takze wspdétdzialania w grupie, komu-
nikowania sie i negocjacji. Do najczesciej stosowanych technik wizualizacji i kon-
kretyzacji materialu uzywane sg obrazy, audiowizualne srodki dydaktyczce, dia-
gramy, tabele, schematy, mapy mentalne, drzewka decyzyjne, ale réwniez gesty,
sceniczna gra czy muzyka (Pilch, 2004, s. 65). Nauczyciel nie musi wykonywac
wizualizacji samodzielnie od poczatku do korica. W jego zasiegu jest coraz wiecej
materialéw, z ktérych moze korzystac i w ten sposéb budowac tres¢ lekcji. Zda-
niem Zenona Gajdzicy (2007) dobrze wykorzystywane srodki wizualne sprzyjaja
indywidualizacji i przyczyniaja sie do procesu, w ktérym ,uczenn znajduje sie
i uzytkuje wiedze w sytuacji zblizonej do rzeczywistej” (tamze, s. 162). Jest to
szczegdlnie wazne w kontekscie spoleczeristwa informacyjnego, ktére juz na-
uczylo mlodziez zdobywania wiedzy i komunikowania si¢ za $wiatem za pomo-
cg réznych kanatéw przekazu.

Wyniki badania wykazaly, ze zaden nauczyciel nie zadeklarowal, iz nigdy nie
stosuje wizualizacji i konkretyzacji materiatu, natomiast 53% badanych nauczy-
cieli stwierdzilo, iz takie sposoby pracy stosuje bardzo czesto, 35% uznalo, ze
stosuje wizualizacje i konkretyzacje czesto, a 12% czasami. Tylko 1% nauczycieli
robi to rzadko.

Przypominanie o koniecznosci uczenia sig

Nie wystarczy czego$ sie nauczy¢, zeby moc z tego korzysta¢ w przysztosci.
Do tego potrzebny jest proces utrwalenia i powtarzania materiatu. Prawidtowe
i przede wszystkim trwale opanowanie wiadomosci, a szczegdlnie umiejetnosci,
wymaga rozlozenia w czasie, wlasciwej liczby powtérzeri, motywacji oraz umie-
jetnosci skupienia uwagi i kontroli stopnia zmeczenia (Pilch, 2004, s. 124). Nauczy-
ciel, stosujac zasade przypominania o koniecznosci uczenia sie, musi uwzglednic
psychologiczne uwarunkowania zapamietywania, do ktérych naleza: szybki przy-
rost wiedzy przy pierwszych powtérzeniach, efekt przeuczenia powstaly w wy-
niku kontynuowania powtarzania po zapamietaniu wyuczanych tresci, zjawisko
reminiscengji i interferencji, czyli péZniejszego mimowolnego przypominania oraz
niemoznos¢ zapamietania podobnych tresci (Szewczuk, 1957, s. 76).

Przeprowadzone badanie wykazalo, ze 47% badanych nauczycieli czasami
przypomina o koniecznosci uczenia sie. Zblizone wskazania dotycza czestego
(25%) i rzadkiego (24%) przypominania uczniom o koniecznosci uczenia sie. Tyl-
ko 2% nauczycieli zadeklarowalo, iz robi to bardzo czesto lub nie robi nigdy.
Mozna zatem uznad, iz przypominanie o koniecznosci uczenia sie dla wiekszosci
nauczycieli jest waznym element procesu ksztalcenia.
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Analizujac wyniki styléw pracy nauczycieli mozna stwierdzi¢, iz deklaracje
intensyfikacji dominujacych zachowarn reprezentujacych poszczegélne wymiary
tych stylow sa zgodne ze spolecznymi oczekiwaniami. Wiekszos¢ (okoto 83%)
nauczycieli deklaruje, Ze czasami lub czesto pobudza ciekawos¢ i tworczosé
uczniéw na lekcji, wiecej niz potowa (61%) nigdy nie traci kontroli nad klasa;
wiecej niz polowa (54%) nigdy nie krytykuje i nie ponagla uczniéw lub robi
to rzadko (31%), mniej niz polowa nauczycieli rzadko (44%) lub czasami (40%)
zada wiernej reprodukcji. Jednoczesnie az 74% nauczycieli czesto lub czasami
stosuje wyrazista ekspresje i ruch podczas lekcji i 81% nauczycieli zawsze lub
czesto stymuluje aktywno$¢ uczniéw na lekgji i tyle samo nauczycieli deklaruje,
Ze czesto lub czasami stosuje wizualizacje i konkretyzacje materiatu. Przypomi-
nanie o koniecznosci uczenia si¢ wazne jest dla 72% nauczycieli (robig to czesto
i bardzo czesto). Tak optymistyczny rezultat moze by¢ czesciowo konsekwencja
zastosowanej procedury badawczej, ktéra zakladala samoocene nauczycieli (py-
tanie badanych o ich zachowania).

Zréznicowanie zachowan nauczycieli w poszczegélnych wymiarach
styléw nauczania w zaleznosci od typu szkoty

Kolejnym etapem badari bylo ustalenie réznic w intensyfikacji zachowan
nauczycieli stylow nauczania w zaleznosci od rodzaju szkoly (integracyjna, spe-
cjalna). Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1
Zréznicowanie zachowan nauczycieli w zalezno$ci od rodzaju szkoty

Zachowania nauczycieli | Typy szkét | N x s s? F t P
Pobudzanie ciekawosci  |integracyjna | 64 | 0,64 | 2,05 | 4,21 .
i tworczosci specjalna 57 | 062 | 2,07 | 428 | 02]0°03) ni

. integracyjna 64 | 027 | 3,24 |10,52 .
Brak kontroli nad klasa spedjalna 57 | 021385 1479 141(1,659| ni
Krytykowanie integracyjna | 64 | 0,26 | 2,65 | 7,03 .
i ponaglanie specjalna 57 1024|297 | 881 12510550 ni
quanie wiernej integracyjna | 64 |0,43 | 1,99 | 3,94 .
reprodukdji specjalna 57 1040 | 2,11 | 4,46 L1311123| ni
Wyrazista ekspresja integracyjna | 64 | 0,62 | 2,61 | 6,79 .
iruch specjalna 57 1060|291 | 848 12510408 | ni
Stymulov,va.me ) 1ntegracy]na 64 0,73 | 2,00 | 4,00 110 0124| ni
aktywnosci na lekcji specjalna 57 10,72 | 2,24 | 4,04
Wizualizacja, integracyjna | 64 | 0,78 | 2,43 | 5,92 142 0102! ni
konkretyzacja materialu | specjalna 56 0,77 | 255 | 650 | ’
Przypominanie integracyjna | 64 | 0,53 | 2,04 | 4,15
o koniecznosci uczenia sie | specjalna 57 047|243 | 590 11412620 <0,01

Objasnienia: N — liczba badanych; X — §rednia arytmetyczna; s — odchylenie standardowe;
s> — wariangje; F — test Fishera; t — test t-Studenta; p — poziom istotnosci statystycznej;
ni — nieistotne statystycznie.
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W  wigkszosci rozpatrywanych
wymiaréw nie dostrzezono istotnie
statystycznych réznic w zakresie sty-
léw nauczania miedzy nauczyciela-
mi placéwek integracyjnych i specjal-
nych. Wyjatek stanowi intensyfikacja
zachowan wskazujacych na przypo-
............ ' minanie o konieczno$ci uczenia sie
(wykres 1). To zachowanie bardziej
preferujg nauczyciele szkdl integracyj-
nych (¢=2,62; p<0,01).

Analiza obrazu graficznego wska-
zuje, ze wiecej nauczycieli szkét inte-
gracyjnych (okoto 50%) niz szkét
specjalnych (okoto 40%) deklaruje, iz
czasami przypomina o konieczno$ci
uczenia si¢. Ta sama grupa nauczycieli
deklaruje, Zze czesto stosuje przypo-
minanie o koniecznosci uczenia sie.
Rozklad wynikéw wskazuje takze, ze
mniej nauczycieli szkét integracyjnych
(okoto 10%) w poréwnaniu z nauczycielami szkét specjalnych (okoto 30%)
ocenia, iz rzadko przypomina o koniecznosci uczenia sie. Mozna zatem uznad,
Ze mniej nauczycieli szkél integracyjnych deklaruje, iz rzadko przypomina
o koniecznosci uczenia sie, ale wiecej sposréd nich deklaruje, ze robi to czesto
i bardzo czesto. W odniesieniu do szkét specjalnych mozna zaobserwowac
odwrotng tendengje.

------- integracyjna
bardzo - — spegjalna

czgsto NS .

czgsto

czasami -

rzadko -

nigdy —

Czestotliwosé zachowari nauczycieli

T T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60

Liczba nauczycieli (%)
Wykres 1. Przypominanie o koniecznosci
uczenia sie a rodzaj szkoly — zréznicowa-
nie zachowari nauczycieli w zaleznosci od
rodzaju placéwki [N=121]

Zréznicowanie zachowan nauczycieli w zaleznosci od lokalizacji
placéwki (Warszawa — poza Warszawa)

Podobnej analizie statystycznej (jak w przypadku typu szkoty) poddatam po-
ziom intensyfikacji zachowan nauczycieli w zaleznosci od lokalizacji placowki.
Uwzglednilam gimnazja w Warszawie i miejscowos$ci podwarszawskiej. W tabe-
li 2 przedstawilam uzyskane wyniki.

W wigkszosci rozpatrywanych wymiaréw nie stwierdzilam statystycznie
istotnych réznic w zakresie intensyfikacji zachowan miedzy nauczycielami
gimnazjéw warszawskich i spoza Warszawy. Wyjatek stanowig zachowania
wskazujace na wizualizacje i konkretyzacje materiatu (¢=2,53; p<0,05). To zacho-
wanie okazalo si¢ bardziej deklarowane przez nauczycieli gimnazjéw warszaw-
skich. Jednoczeénie intensyfikacja zachowan wskazujacych na przypominanie
o koniecznosci uczenia sie (t=-2,03; p<0,05) jest wieksza u nauczycieli szkot
z miejscowosci podwarszawskich.

Mimo iz nie dostrzezono statystycznej réznicy w zakresie stymulowania
aktywnosci gimnazjalistow miedzy placéwkami réznie zlokalizowanymi, roz-
klad wynikéw zastuguje na uwage. W wyniku dalszej analizy korelacyjnej
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(V Kramera=0,25; p<0,05) stwierdzony zostat staby zwiazek statystyczny aktyw-
nosci gimnazjalistéw z lokalizacja placéwki (empiryczna korelacja). Graficzny

rozklad uzyskanych wynikéw przedstawiajq wykresy 2—4.

Tabela 2

Zréznicowanie zachowar nauczycieli w zaleznosci od lokalizacji placéwki

(Warszawa — poza Warszawa)

Zachowa.m:e\ Lokalizacja | N | X s s? F t p

nauczycieli
Pobudzanie ciekawosci | Warszawa 591063 |211| 4,46 .
L . 3,82 |-0,197| ni
i tworczosci poza Warszawa | 62 | 0,63 | 4,13 | 17,06

. Warszawa 59 10,22 | 5,84 | 34,14 .

Brak kontroli nad klasg poza Warszawa | 62 | 0,26 | 746 | 5,61 1,63 | -1,383 ni
Krytykowanie Warszawa 59 10,23 | 3,22 |10,37 3 .
i ponaglanie poza Warszawa | 62 | 0,27 | 3,04 | 9,23 112 | -1,264 m
Zadanie wiernej Warszawa 591 0,39 | 2,23 | 4,96 .
reprodukcji poza Warszawa | 62 | 0,44 | 3,33 | 11.11 224|-1876| i
Wryrazista ekspresja Warszawa 591063 |276| 7,61 .
iruch poza Warszawa | 62 | 0,58 | 3,55 | 12,57 1,651 1,55 n
Stymulov,va.me ) Warszawa 591073 |259 | 6,67 245 | 0,290 ni
aktywnosci na lekgji poza Warszawa | 62 | 0,72 | 4,05 | 16,42
Wizualizacdja, Warszawa 591081 | 225 507
konkretyzacja materialu | poza Warszawa | 62 | 0,74 | 3,75 | 14,03 2,77 |=2530| <0,05
Przypominanie Warszawa 591047 |2,31| 5,34
o koniecznosci uczenia si¢ | poza Warszawg | 62 | 0,53 | 3,40 | 11,59 217 |-2,033 | <0,05

Objasnienia: N — liczba badanych; X — §rednia arytmetyczna; s — odchylenie standardowe;
s> — wariangje; F — test Fishera; t — test t-Studenta; p — poziom istotnosci statystycznej;

ni — nieistotne statystycznie.

Obraz graficzny relacji miedzy zmiennymi wskazuje, ze wiecej nauczycieli
szko6t warszawskich (okoto 70%) niz nauczycieli spoza Warszawy (okoto 40%)
zadeklarowalo czeste stosowanie wizualizacji na lekgji.

Okoto 50% nauczycieli szkét spoza Warszawy deklaruje, ze czasami przeja-

wia tego typu zachowania. Ten sam poziom intensywnoéci zachowan zadekla-
rowato tylko 20% nauczycieli szkét warszawskich. Mozna zatem uznad, iz wiecej
nauczycieli szkél warszawskich czesto stosuje wizualizacje i konkretyzacje na
lekcji, a wigkszy procent nauczycieli szkét spoza Warszawy robi to czasami.

Istnieja réznice istotne statystycznie w zakresie intensyfikacji zachowan
wskazujacych na przypominanie o koniecznosci uczenia si¢ w zaleznosci od
lokalizacji placéwki.

Analiza graficzna wynikéw wskazuje, ze w przewazajacej wiekszosci
nauczyciele szk6t warszawskich (okoto 50%) i spoza Warszawy (okoto 40%)
czasami przypominajg o koniecznosci uczenia sie. Podobna liczba nauczycieli
obu grup robi to zaréwno rzadko, jak i bardzo czesto.
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Rozklad wynikéw miedzy zmien-
nymi wskazuje na pewne réznice mie-
dzy zachowaniami nauczycieli szkét
warszawskich i podwarszawskich.

Graficzny rozklad uzyskanych
wynikéw wskazuje, ze poziom sty-
mulacji zachowann wsréd nauczycieli
szkét spoza Warszawy jest zblizony
we wszystkich badanych przedzia-
fach. Oznacza to, ze podobny procent
nauczycieli (okoto 30%) deklaruje, iz
zar6wno czasami, jak i czesto stymulu-
je aktywnos¢ gimnazjalistow. Rozklad
graficzny wynikéw nauczycieli gimna-
zjow warszawskich jest znacznie bar-
dziej zréznicowany. Najwiecej nauczy-
cieli (okoto 60%) deklaruje, ze czesto
stymuluje aktywno$¢ uczniéw, nato-
miast okolo 20% nauczycieli deklaruje,
iz robi to zaré6wno rzadko, jak i czesto.

Uzyskane wyniki malo réznicujg style nauczania. Moze to by¢ rezultatem
zastosowanej procedury badawczej — pytanie badanych o ich zachowania.
Badania przeprowadzone przez Sedka (2005) réwniez wskazaly, iz nauczyciele,
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oceniajac wlasne zachowania, czesto nie dostrzegaja braku swoich kompetenciji.
Zdaniem tego autora wynikac¢ to moze z faktu, Ze niekompetentny nauczyciel
czesto nie dostrzega, ze Zle uczy lub tez nie potrafi wlasciwie ocenic, ktére ele-
menty diagnozy jego zachowania sg najbardziej trafne (tamze, s. 31). Podobna
tendencje zaobserwowata w swoich badaniach Katarzyna Cwirynkato (2010).
W tym badaniu wigkszos$¢ nauczycieli ocenila, iz w swojej pracy stosuje styl
demokratyczny, sprzyjajacy podmiotowosci i autonomii uczniéw, jednak
dalsze badania prowadzone w grupie uczniéw wskazaly na niski lub bardzo
niski poziom sprawczosci, podmiotowosci i autonomii. Zatem mimo deklara-
¢i nauczycieli o podmiotowym charakterze nauczania, najprawdopodobniej
w szkotach byl preferowany zgota przeciwny styl — dyrektywny (tamze, s. 193).
Uzyskane wyniki moga zatem wskazywac na tzw. efekt lustra, ktéry ograniczo-
ne mozliwosci dostrzezenia swoich brakéw upatruje w braku rzetelnej informa-
cji zwrotnej (Sedek, 2005, s. 31).

Wieksza intensyfikacja zachowan zwigzanych z wizualizacja i konkretyza-
¢ja materialu wsréd nauczycieli szkét warszawskich moze wynikac¢ z lepszego
dostepu do nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych oraz doskonalenia zawo-
dowego w zakresie nowatorskich metod pracy tej grupy nauczycieli. Wigksza
intensyfikacja zachowari wskazujacych na przypominanie o koniecznosci ucze-
nia si¢ u nauczycieli szkét integracyjnych i szkét pozawarszawskich moze wyni-
ka¢ z nastawienia tej grupy nauczycieli na wspétprace z rodzicami i oczekiwania
od nich pomocy w procesie nauczania uczniéw z niepelnosprawnoscia.
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TEACHING STYLES USED BY TEACHERS IN SPECIAL
AND INTEGRATED SCHOOLS

Abstract

School has a special role in developing social skills in students with mild intellectual disabili-
ties. It is often the only place where important behaviors and competencies are shaped, and the
teacher plays a key part in this process. In this paper, I analyzed teachers’ assessments of their
teaching styles by comparing opinions of teachers in special middle schools and in integrated
middle schools. These settings follow different educational paths and, consequently, different
teaching styles might be used. In the study, I also took into consideration the location of settings
(Warsaw and near Warsaw). I used the Teacher Behavior Questionnaire by Grzegorz Sedek
(1995). It includes the following dimensions of teachers” activities in class: encouraging curiosity
and creativity, lack of control over the class, criticizing, pushing, demanding faithful reproduc-
tion, clarity of expression and movement, stimulating students’ initiative in class, visualization
and concretization of the material, and reminding students of the need to learn.

The study covered 121 middle school teachers, including 56 teachers in special schools and
65 teachers in integrated schools. The majority of respondents were women (81%). Most of the
teachers had 10 to 20 years of service (30%) and were appointed teachers (47%) or chartered
teachers (47%). The frequency of behaviors was presented as a percentage analysis. I assumed
that the 0-20% range means that the teachers declare that they never show a given behavior,
the 21-40% range - that a given behavior is rarely displayed, the 41-60% range — that the teach-
ers sometimes behave in a given way, and the 61-80% range reveals frequent behaviors. The
results above 80% indicate a very high frequency of a given behavior.

Key words: teacher, teaching style, class, special middle school, integrated middle school
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DZIAEALNOSC SZKOEL I ZAKEADOW DLA DZIECI
GELUCHONIEMYCH I NIEWIDOMYCH ZAEOZONYCH
Z INICJATYWY ZYDOW LWOWSKICH W LATACH 1871-1939

W artykule scharakteryzowano inicjatywy spotecznosci zydowskiej we Lwowie w okre-
sie autonomii galicyjskiej (1867-1918) oraz w niepodleglej Polsce (1918-1939) w zakresie
szkolnictwa specjalnego. Oparto si¢ na nieznanych szerzej materiatach Zrédlowych, prze-
chowywanych w archiwach Iwowskich i krakowskich. Zainteresowanie Zydéw Iwowskich
sprawami ksztalcenia dzieci gluchoniemych i niewidomych pobudzit Wiederi, gdzie
powstaly pierwsze w Europie zydowskie szkoly dla gluchoniemych i niewidomych.

Przedstawiono funkcjonowanie pierwszego na ziemiach polskich zydowskiego zakladu
dla dzieci i mlodziezy gluchoniemej — w roku 1871 zalozyl go Izaak Jézef Bardach.
Placéwka ta dzialala jako szkola prywatna, utrzymujac sie gléwnie z subwencji miasta
Lwowa i miejscowej gminy zydowskiej az do roku 1939, gdy zostata przylaczona do szko-
ly paristwowej dla gtuchoniemych przy ul. Lyczakowskiej. Zydzi lwowscy przyczynili sie
do powstania pierwszej w Polsce zydowskiej szkoly dla niewidomych. Zostala ona zatozo-
na w Bojanowie w 1926 r., a w 1936 r. przeniesiono jg do Warszawy.

Artykul poszerza dotychczasowy stan badarn nad dziejami oswiaty oséb niepenospraw-
nych na ziemiach polskich, ukazujac wklad srodowiska zydowskiego w rozwdj szkoét dla
gluchoniemych i niewidomych.

Stowa kluczowe: historia szkolnictwa specjalnego, ghichoniemi, niewidomi, Lwéw, Zydzi

Wprowadzenie

oczatki polskiej pedagogiki specjalnej siggajg XIX w. Pionierskie dzialania

w zakresie opieki i wychowania dzieci dotknietych niepelnosprawnoscia po-
dejmowali warszawianie. W roku 1817 ksiadz Jakub Falkowski zatozyt w stolicy
Instytut Gluchoniemych, zas w roku 1842 ks. J6zefat Szczygielski powotal w nim
oddziat dla niewidomych, a caty zaklad przeksztalcono w Instytut Gtuchonie-
mych i Ociemniatych (Grochowski, 1990, s. 36-39; Gasik, 1990, s. 96-101). Dru-
gim na ziemiach polskich, obok Warszawy, osrodkiem dzialalnosci edukacyjnej
uwzgledniajacej potrzeby dzieci i miodziezy ghuchoniemej i niewidomej, byt
Lwoéw. W roku 1830 zatozono tam pierwszy w zaborze austriackim Zaklad dla
Gluchoniemych, a w 1851 r. pierwszy Zaklad dla Ciemnych (Pekowska, 2003).

W pionierskie prace na polu szkolnictwa specjalnego na terenie zaboru au-
striackiego wlaczyla si¢ spotecznosé zydowska. W Galicji mniejszo$¢ ta stano-
wila okoto 10% ogétu mieszkaricéw, skupiona byla gtéwnie w miastach i mia-
steczkach. W niektérych z nich nawet dominowata, jak na przyklad w Brodach,
Kotomyi czy Drohobyczu. W stolicy Galicji, Lwowie, Zydzi stanowili okoto 30%
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mieszkaricéw, przed wybuchem II wojny swiatowej bylo ich okoto 100 tysiecy
(Lapot, 2016, s. 32-33).

Ludno$¢ zydowska w drugiej potowie XIX i na poczatku XX w. podlegata
procesowi asymilacji, jednoczesnie jednak dbajac o zachowanie wlasnej tozsamo-
$ci. Dzieci i mlodziez wypekialy obowigzek szkolny w placéwkach publicznych,
w ktérych uwzgledniano ich odmiennos¢ obyczajowo-religijng. Dniami wolnymi
od nauki byly swieta zydowskie, w planach nauczania widniala religia mojze-
szowa, a w niektérych szkolach jako przedmiot nadobowiazkowy takze jezyk
hebrajski. Wyksztalcenie religijne zapewnialy tradycyjne szkoly zydowskie, che-
dery i jesziwy, majace status szkét prywatnych. Placéwki te, zaréwno publiczne,
jak i prywatne, nie byly jednak przystosowane do potrzeb dzieci niepelnospraw-
nych, przede wszystkim niewidomych oraz gltuchoniemych.

W roku 1830, gdy we Lwowie powotano wspomniang szkole dla gtuchonie-
mych, w catej Galicji odnotowano 1312 o0séb z ta niepelnosprawnoscia, z ktérych
400 kwalifikowalo si¢ do umieszczenia w zakladzie. W roku 1880 odnotowano
az 8245 0séb gluchoniemych i 4611 niewidomych, a dekade pézZniej odpowiednio
99201 5028 (ludnosé Galicji liczyta wtedy 7 milionéw) (Pekowska, 2003, s. 31-32).
Liczbe dzieci w wieku szkolnym z uszkodzonym stuchem szacowano wéwczas
na okoto 2000 (Balukiewicz, 2000, s. 39). Wéréd nich pewien odsetek stanowita
mlodziez zydowska. Z mys$la o niej mniejszos¢ ta podejmowata dzialania zmie-
rzajagce do utworzenia placéwek dajacych podstawy wyksztalcenia ogdlnego
i zawodowego z poszanowaniem tradycji i religii Zydowskiej. Tym samym przy-
czynila sie do rozwoju praktyki ksztalcenia specjalnego na ziemiach polskich.

Niniejszy artykul ma na celu przybliZenie inicjatyw spolecznosci zydowskiej
we Lwowie w okresie autonomii galicyjskiej (1867-1918) oraz w niepodlegtej Pol-
sce (1918-1939) w zakresie szkolnictwa specjalnego. Poszerza on dotychczasowy
stan badan nad dziejami ksztalcenia oséb niepelnosprawnych o nieznane szerzej
informacje pochodzace z materialéw Zrédlowych, przechowywanych w archi-
wach lwowskich i krakowskich.

Szkola dla Gluchoniemych Izaaka J6zefa Bardacha

Geneza szkoty

Pierwsza — nie tylko w Galicji, lecz takZe na wszystkich ziemiach polskich —
zydowska placéwka zajmujacq sie dzieémi niepelnosprawnymi byla szkota Iza-
aka J6zefa Bardacha, powstala w roku 1871 we Lwowie'. Jej zalozyciel, wieloletni
kierownik i nauczyciel, urodzit si¢ we Lwowie w 1847 r. Ksztalcit sie w miej-
scowej szkole elementarnej, po czym przenidst sie do Wiednia, gdzie ukoriczyt
seminarium nauczycielskie (Lapot, 2016, s. 140).

Wiedert w polowie XIX w. byt osrodkiem pionierskich dziatari w zakresie ksztat-
cenia niepelnosprawnych na $wiecie. Pierwsza szkolg dla gluchoniemych w Austrii

! Kolejne zydowskie placéwki powstaty: w 1901 r. w Miedzyrzeczu Podlaskim, w 1910 r. w Lodzi,
aw 1923 lub 1925 w Warszawie (Pekowska, 2007, s. 316-317).
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byt Das kk. Taubstummen-Institut in
Wien, zalozony w roku 1779?, zaledwie
dziewiec lat po pierwszej na Swiecie tego
typu placéwce Karola Michata de I'Epée-
go (1712-1789) w Paryzu. Z Wiednia tez
pochodzita wybitna niewidoma pianistka
i $piewaczka Maria Teresa von Paradies
(1759-1824). Jej przyklad — samoksztal-
cenie, ktére doprowadzilo ja do perfekcji
muzycznej — przyczynit sie na przetomie
XVIIIi XIX w. do zwrécenia uwagi na po-
Fot. 1. Anons prasowy szkoty Jozefa Bar-  trzebe ksztalcenia niewidomych. W stoli-
dacha. Zrédlo: Przysztosc, 1895, 9, s. 12. cy monarchii habsburskiej powstata tez
pierwsza na $wiecie zydowska szkola dla
ghuchoniemych. W roku 1853 powotano Das Allgemeine Osterreichische Israelitische
Taubstummen-Institut in Wien (Sechzigster..., 1914, s.7; EE., 1913, s. 636-646)°.
Podczas nauki w seminarium nauczycielskim w Wiedniu Bardach odbyt prak-
tyke w zydowskiej szkole dla gluchoniemych i to zetkniecie sie z problemem
nauczania dziecka gluchoniemego ukierunkowato jego dalsze poczynania zawo-
dowe. Kolejne doswiadczenia w tym zakresie zdobyl on, zwiedzajac szkoty dla
gluchoniemych na terenie Niemiec. Odwiedzil m.in. Lipsk, gdzie Samuel Heinicke
(1727-1790) w 1778 r. zalozyt pierwszy w Niemczech zaklad dla gtuchoniemych.
Po powrocie do Lwowa Bardach w 1871 r. uruchomit druga w miescie, lecz
pierwsza zydowska, szkole ksztalcacq dzieci gluchonieme. Rada Szkolna Krajo-
wa — gléwny urzad oswiatowy w Galicji — zatwierdzila jej statut w 1874 r.

Organizacja i rozwdj szkoty

Szkota miala status szkoty prywatnej. Byla koedukacyjna; system ten nie wy-
nikat jednak ze $wiadomosci zalet wspdlnego nauczania i wychowania obu pici,
lecz ze wzgledéw organizacyjnych. Uczniéw podzielono na dwie klasy, utwo-
rzone wedlug kryterium wiekowego i zawansowania w nauce. Kolejny podziat
- wedlug pici — byl niewskazany ze wzgledu na zbyt malq liczbe uczniéw.

Bardach byt jedynym nauczycielem. Pracowat indywidualnie z okolo 15-20
uczniami, choé przepisy oswiatowe dla tego typu placéwek przewidywaty nor-
me 8-10 uczniéw na jednego nauczyciela*. W latach 1892-1905 Bardachowi po-
magala cérka Cecylia Katz (Almanach, 1937, s. 986-988), a od roku 1905 miodsza
cérka, Rebeka (Rela) Bardach-Tolmaczowa. Ta ostatnia, od dziecka wychowywa-

2 W nim whasnie doswiadczenia potrzebne do uruchomienia szkoty dla gluchoniemych w Krélestwie
Polskim zdobyt polski prekursor tej gatezi szkolnictwa specjalnego, wspomniany na poczatku arty-
kutu Jakub Falkowski.

3 Szkota zostata zatozona w 1844 1. w Nikolsburgu (dzisiejszy Mikulov w Czechach), a w 1853 r. prze-
niesiono ja do Wiednia (Schott, 1999). Wsréd podopiecznych wiederiskiego zakladu byly dzieci z Galicji.

4 Dla poréwnania, w placéwce chrzescijariskiej przy ul. Lyczakowskiej przebywato 74 dzieci, beda-
cych pod opieka siedmiu nauczycieli (Balukiewicz, 2000, s. 39).
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na wsréd gluchoniemych i znajaca ich potrzeby, poszla w élady ojca. W 1905 r.
ukoriczyta seminarium pedagogiczne, a po $mierci ojca w 1926 r. przejeta kie-
rownictwo szkoty (Almanach, 1937, s. 988-989; Sprawozdanie, 1907, s. 299).

Szkota zmagala sie ze ztymi warunkami lokalowymi. Pierwsza jej lokalizacja
to budynek gminy zydowskiej przy ul. Za Zbrojownia 3, zajmowany takze przez
szkote ludowq dla dziewczat zydowskich (nosita imie Abrahama Kohna). Jej wy-
posazenie bylo bardzo skromne. Oddziat gluchoniemych miedcit si¢ w jednym
pomieszczeniu, do jego dyspozycji byly: tablica, st6l, pie¢ krzeselek i dwa stotki.
Pomoce dydaktyczne stanowity: jedno liczydlo, 24 kolorowe tablice do nauki po-
gladowej, obrazy drukowanych liter i wyrazéw. Biblioteka szkolna liczyta 20 po-
zycji dla nauczyciela i 15 dla uczniéw (Hausman, 1875, k. 1-2).

W budynku panowaly zte warunki sanitarno-higieniczne, dlatego w latach
90. XIX w. szkole przeniesiono do kamienicy przy ul. Kotlarskiej 10, jednak
i tam nie byly one odpowiednie. Bardach ponaglal gmine Zydowska podania-
mi o przydzielenie innego lokum. W roku 1890 szkole przeniesiono ponownie,
znéw jednak do budynku nieodpowiadajacego potrzebom szkolnym, tym razem
do budynku koszar wojskowych przy ul. Kotlarskiej.

W okresie miedzywojennym szkote przeniesiono do budynku gminy Zzydow-
skiej przy ul. Sw. Stanistawa 5, gdzie miescit si¢ meski oddziat szkoly im. Abra-
hama Kohna. Obie placéwki pozostawaly pod kierownictwem Henryka Spéta.

Podstawowym problemem pozostawaty warunki lokalowe. Oto jak wyglad
oddziatu dla gluchoniemych przedstawia relacja z roku 1928:

W jednej izbie, dos¢ obszernej, w starych tawkach szkolnych réznego rodzaju, sie-
dziato okolo 16 uczniéw i uczennic w réznym wieku, przypuszczalnie od lat 8 do 16
[...]. Zadnego pomieszczenia na pomoce szkolne, biuro czy tym podobnych nie byto.
Sala ta znajdowala sie na pierwszym pietrze, a dzieci na przerwie bawily sie prze-
waznie na ulicy [...]. Cale urzadzenie bylo réwniez dos¢ zuzyte i nie robilo wrazenia,
ze Gmina Zydowska poswieca jej wiele starai” (Pekowska, 2003, s. 83).

W okresie zaboru austriackiego liczba uczniéw wahata sie okoto 20. Na przy-
ktad w 1890 r. uczylo si¢ w niej 17 podopiecznych (12 chtopcéw oraz 5 dziew-
czat), a w 1892 r. 22 (16 chlopcéw, 6 dziewczat). Wiekszos¢ pochodzila ze Lwowa
(11), a pozostali z Rosji, Bukowiny i Rumunii. W roku zas 1905/06 nauke pobie-
ralo jedynie 16 uczniéw, z czego 13 byto w wieku 6-13 lat, a w 1908 r. uczniéw
bylto 20 (po 10 dziewczat i chtopcéw) (Lapot, 2016, s. 143).

Pieniadze na utrzymanie szkoly jej wiasciciel pozyskiwat z réznych Zrédet.
Struktura budzetu szkolnego zmieniala sie, przy czym zwigkszat sie udziat do-
tacji zewnetrznych w stosunku do srodkéw z oplat uczniowskich. W roku 1892
wplywy z czesnego stanowily 55% budzetu, a w 1903 r. juz tylko 25%. Subwencje
pozyskiwano z Wydzialu Krajowego w Galicji, magistratu Lwowa, gminy zy-
dowskiej we Lwowie i Towarzystwa ku Wspieraniu Gluchoniemych (towarzy-
stwo zydowskie). Wielu uczniéw nie bylo stac¢ na oplacenie czesnego. Wiadomo,
ze w 1890 r. sposréd 17 podopiecznych tylko 7 placito regularnie czesne za kaz-
dy miesiac, a reszta uczeszczala do szkoly bezplatnie (tamze). Wiasciciel szkoty
w roku 1886 pisat:
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,Uczniowie, jak to i w innych zakladach dla gluchoniemych bywa, prawie wszyscy biedni
sa, przez co nauczyciel tylko z subwendji Zyje i spedza sam wydatki polaczone z nauka
i dostarcza potrzebnych przyboréw naukowych. Nadmieni¢ wypada, Zze podpisany réw-
niez oplaca nauczycielke robét recznych z wilasnego funduszu” (Bardach, 1886, k. 20).

Po oplaceniu kosztéw wynajecia lokalu, opatu i $wiatta, pomocy dydaktycz-
nych wiascicielowi pozostawato zbyt mato srodkéw, by utrzymac siebie i rodzi-
ne. Bardach stale ubiegat si¢ wiec o zapomogi i subwencje.

Uczniéw oraz wychowankéw szkoly Bardacha, zar6wno w okresie autonomii
galicyjskiej, jak i w miedzywojniu, wspieraly towarzystwa spoleczne, finansujac wy-
najem kwatery w miescie, czesne, wyzywienie, zakup odziezy i obuwia, a takze ofe-
rujac pomoc w znalezieniu pracy. Pod koniec XIX w. powotano Stowarzyszenie ku
Wspieraniu Uczniéw Gluchoniemych we Lwowie. Jego przewodniczaca byla Zofia
Rosenzweig, a wiceprzewodniczaca Maria de Mieses, péZniej zastapili je Ernestyna
Klarman oraz dr Wilhelm Holzer, a skarbniczka zostala Anna Caro. Stowarzyszenie
dzialalo do wybuchu I wojny $wiatowej. W okresie miedzywojennym powotano
Zydowskie Stowarzyszenie Wzajemnej Pomocy Ghuchoniemych we Lwowie (pro-
wadzito ono Centralne Ognisko Zydowskich Gtuchoniemych we Lwowie). Jego pre-
zesem byl Gerszon Rosenfeld, a sekretarzem Jakub Grad. W 1930 r. lista czlonkéw
towarzystwa obejmowata 17 nazwisk. Czes¢ z nich byta wychowankami szkoty Bar-
dacha, wykonujacymi zawody krawca, szewca i introligatora (Lapot, 2016, s. 180).

Praca dydaktyczna

W zaloZonej przez siebie szkole Bardach zastosowal ulepszong metode Samu-
ela Heinickego. Obok Karola de I'Epéego byt on twdérca metodyki surdopedago-
gicznej. W odréznieniu jednak od francuskiego pedagoga, rozwijajacego metode
migowa, Heinicke wychodzit z zalozenia, Ze ksztalcenie gluchych powinno re-
alizowac funkcje spoteczng (umozliwi¢ kontakt ze styszacymi). Metoda migowa
z alfabetem palcowym ograniczata kontakt gtuchoniemych tylko do oséb znaja-
cych migi, Heinicke opracowat za$ metode nauczania glosowego. Polegata ona
na rozwijaniu mowy u gluchych. Metode glosowa Heinickego stosowano w za-
kladzie wiederiskim, w ktérym Bardach odbywat praktyke nauczycielska, oraz
w niemieckich, ktére zwiedzil. Wprowadzit jq takze w swojej Iwowskiej szkole.
Wzorem niemieckich pedagogow starat sie, aby podopieczni, nasladujac ksztat-
towanie si¢ mowy u niemowlat, artykulowali gloski oraz czytali z ruchu ust.
Metode glosowa stosowano takze w Zakladzie Gluchoniemych przy ul. Lycza-
kowskiej we Lwowie, lecz metodyka nauczania byla odmienna w obu placéw-
kach. W szkole chrzescijariskiej w nauce méwienia przechodzono od samogto-
sek przez spoigloski do sylab i wreszcie wyrazéw, podczas gdy w zydowskiej
rozpoczynano od wymowy penych wyrazéw. Rozbiér wyrazu na pojedyncze
gloski przeprowadzano dopiero przy nauce pisania. W szkole zydowskiej wyni-
ki nauczania byly dobre przede wszystkim w grupie uczniéw majacych szczat-
kowy stuch oraz ogluchtych w wyniku choréb i wypadkéw. Ta grupa uczniéw
dominowala wéréd podopiecznych Bardacha, przyktadowo, na 26 zapisanych
do szkoty w roku 1892 uczniéw ze stabym stuchem bylo 4, gluchych na skutek
choroby — 13, a gluchych od urodzenia — 9 (Pekowska, 2003, s. 82).
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Wyksztatcony w Wiedniu Bardach rozwijal warsztat nauczycielski, sledzac
rozwoj dydaktyki specjalnej na Zachodzie. Interesowat sie¢ berliriskim rozwiaza-
niem, polegajacym na wprowadzeniu obowiazku szkolnego dla dzieci gtucho-
niemych i niewidomych, oraz amerykaniskim. Ot6z w Filadelfii otwarto szkole
dla dzieci gluchoniemych w wieku dwoch lat z innowacyjng metoda propedeu-
tyki nauczania — poprzez wyrazne, powolne méwienie przyzwyczajano dzieci
do czytania mowy z ust i przygotowywano do regularnej nauki szkolnej. Na-
stepnie dzieci rozpoczynaly ksztalcenie w szkole ludowej dla dzieci styszacych,
efekty nauczania byly zaskakujaco dobre. Bardach miat swiadomos¢, ze w wa-
runkach galicyjskich takie rozwiazania byly niemozliwe. Blizszy mu by} dorobek
dra Wiktora Hammerschlaga z Wiednia, ktéry zalecal osobne nauczanie dzieci
ghuchych oraz posiadajacych resztki stuchu, tworzenie oddzielnych klas dla dzie-
ci, ktére sg gluche nie od urodzenia, oraz uwzglednianie przy podziale na grupy
rozwoju umystowego wychowankéw (Lapot, 2016, s. 140, 144).

Poczatkowo nauke w szkole zydowskiej prowadzono w jezyku niemieckim
i hebrajskim. Gdy jednak w dobie autonomii galicyjskiej jezykiem wyktado-
wym w szkolnictwie publicznym stat sie polski, magistrat uzaleznit dotacje od
wprowadzenia polszczyzny. Nie bylo to jednak tatwe, gdyz dla Zydéw jezyk
polski byl jezykiem obcym, a stosowana przez Bardacha metodyka opierata sie
na jezyku niemieckim. Pod presjq wladz szkolnych i municypalnych Bardach
stopniowo wprowadzatl leksyke polskgq. W roku 1884 w opinii dla Rady Szkol-
nej Okregowej Miejskiej we Lwowie, decydujacej o przyznaniu subwengji przez
magistrat, inspektor szkolny, znany pedagog Mieczystaw Baranowski, laczenie
polskiego z niemieckim uznat za wskazane, poniewaz ,ze wzgledu na warunki
egzystencji, w jakich te dzieci pozostajg, zdolnos¢ wymawiania wyrazéw i zdan
w jezyku niemieckim jest dla nich réwniez pozadang” (Baranowski, 1884, k. 11).

W czasie autonomii galicyjskiej zajecia szkolne trwaly cztery godziny dzien-
nie. Program nauczania obejmowal wymowe glosek, stéw i zdan, pisanie, gra-
matyke, rachunki, historie biblijng i religie (modlitwy hebrajskie, dekalog, gléw-
ne $wieta). Rozszerzono go o zajecia z historii naturalnej, przyrody i geogratfii,
rysunkéw oraz prace reczne dla dziewczat (szycie, wyszywanie, gospodarstwo
domowe itp.) oraz chlopcéw (nauka zrecznosci, koszykarstwo, introligatorstwo)
(Pekowska, 2003, s. 82-83).

Wyniki nauczania byly oceniane pozytywnie przez nadzér oswiatowy.
W 1884 r. inspektor Baranowski zwrdcil uwage na konieczno$é dopracowania
programu nauki sléjdu (prac recznych) i kaligrafii (Baranowski, 1884, k. 11).
W 1888 r. za$ zanotowatl z zadowoleniem, ze ,Izaak Bardach, uzywajac odpo-
wiedniej metody, doprowadza w nauce do pewnych rezultatéw” (tamze, k. 27).

Inny inspektor, Franciszek Szpetmarski, w sprawozdaniu z wizytacji prze-
prowadzonej w 1894 r. stwierdzil:

W mojej obecnosci przepytano dzieci wszystkich 4 oddzialéw z wymawiania i pi-
sania glosek, zglosek, stéw, a nawet calych zdan, dalej z rachunkéw i czytania
pisma i druku. Postepy uczniéw i uczennic s3 w ogdle zadowalajace. Pod wzgle-
dem czystosci i porzadku zaklad ten pozostawia wiele do Zyczenia, karnos$¢ dosy¢
dobrze utrzymana” (Szpetmariski, 1894, k. 57).

264 SZKOLA SPECJALNA 4/2018, 259-271



DZIALALNOSC SZKOLE I ZAKEADOW DLA DZIECI GRUCHONIEMYCH I NIEWIDOMYCH...

Forma prezentacji wynikéw nauczania byly, organizowane corocznie pod koniec
roku szkolnego, tzw. popisy uczniowskie. Udzial w nich w charakterze gosci brali
przedstawiciele wladz wyznaniowych i publicznych: inspektor Baranowski, poset
na Sejm Krajowy w Galicji dr Filip Zucker, radny dr J. Gottlieb i rabin Natan Léwen-
stein, poset na sejm dr Bernard Goldman oraz radni miejscy dr Emil Byk i dr Henryk
Gottlieb. Popisy mialy uroczysta oprawe akademii, uczniowie wykazywali si¢ wie-
dza i umiejetnosciami, takimi jak méwienie, czytanie, pisanie i liczenie.

Relacje archiwalne z popiséw przy okazji rzucajg $wiatto na charakter pracy
i problemy dydaktyczne, z ktérymi zmagal sie nauczyciel, oraz na stan diagno-
styki niepelnosprawnosci pod koniec XIX w. Podczas nich bowiem przedstawi-
ciele wladz szkolnych stwierdzali, iz uczniami byly nie tylko dzieci gluchonieme,
ale i chore umystowo. Brak stuchu niekiedy zakrywat defekty rozwoju intelektu-
alnego, z powodu jednak braku odpowiedniego o$rodka, uposledzonych umy-
stowo kierowano do placéwki Bardacha.

Plan nauczania zmieniono w 1932 r. w ramach reformy jedrzejewiczowskie;.
Nauka trwala 7 lat. Byla podzielona na 4 szczeble: pierwszy obejmowat 2 lata nauki
wymowy, czytania, pisania, czynnosci zycia codziennego, rachunkéw do 20; drugi
i trzeci — trwaly razem dwa lata, a czwarty — rok. W szkole pracowala tylko jedna
nauczycielka, Bardach-Tolmacz. Program nauczania realizowano zgodnie z wy-
tycznymi Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego. W 1933 r.
byto 23 wychowankéw — 30% z nich pochodzilo z prowingji, reszta ze Lwowa.
W roku szkolnym 1934/1935 bylo 27 uczniéw, a w 1937 — 15 (Lapot, 2016, s. 178).

Nauczanie odbywato sie w dwoch grupach: pierwsza (8-osobowa) obejmo-
wala dzieci z klas IIl i IV. Postepy w jezyku polskim, zdaniem wizytujacego ja
w roku 1934 inspektora Jana Gerlacha, byly dobre lub wystarczajace — wszy-
scy uczniowie i uczennice umieli czyta¢ z ust i ilustrowaé migami prawidiowe
zrozumienie. Wiadomosci z biezacych wydarzert w Polsce (np. na temat tego,
kto jest prezydentem, kim jest marszalek Pilsudski) réwniez byly zadowalajace.
Odbywajacy wizytacje w szkole 7 grudnia 1934 r. i inspektor Gerlach stwier-
dzit: ,Rela Bardach-Tolmaczowa zdradza dobrg znajomos¢ nauczania glucho-
niemych, posiada mir u dzieci starszych. Jest osobg inteligentng, stateczng i me-
todycznie przygotowang” (Gerlach, 1932, k. 244).

Grupa pierwsza przebywata w jednej sali z grupa druga — dzieci z klas I'i II.
Uczyla w niej jednak Bardach-Tolmaczowa w czasie, gdy grupa pierwsza byla
zaangazowana w tzw. ,ciche” zajecia. Poziom wiedzy i umiejetnosci dzieci z od-
dziatu drugiego byt podobny do poziomu dzieci z klasy I szkoly powszechnej.

Pod koniec lat 30. XX w. nastapil spadek liczby uczniéw do 15. Wynikat on z in-
terwengcji Kuratorium Okregu Szkolnego Lwowskiego, uzalezniajacego dalsze funk-
cjonowanie szkoly od zatrudnienia drugiej nauczycielki. 21 czerwca 1937 r. podanie
o posade w zydowskiej szkole gluchoniemych zlozyla Lila Nadel. Miata ona bogate
curriculum vitae. W latach 1931-1933 studiowata w Instytucie Nauk Pedagogicznych
im. Jana Jakuba Rousseau Uniwersytetu Genewskiego. W czasie studiéw odbyla
trzyletniq praktyke w klasie specjalnej i trzymiesieczng w klasie gluchoniemych.
Nastepnie pracowala w Zakladzie dla Dzieci Nadpobudliwych w Champodeil
i obronita prace dyplomowa. Po powrocie do kraju w 1934 r. pracowata w Zakla-
dzie Leczniczo-Wychowawczym dra Jézefa Twerskiego w Grotach pod Warszawa,
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zajmujac sie dzie¢mi gleboko uposledzonymi. Twerski w opinii na jej temat napisat:
W ciggu swojej pracy nauczycielskiej wykazala dobrq orientacje, przygotowanie
i Swiadomos¢ celéw, do ktérych dazyta” (Twerski, 1934, k. 9). Dyplom w zakresie
,nauk wychowawczych” Instytutu ] J. Rousseau Uniwersytetu w Genewie otrzyma-
la 16 pazdziernika 1935 r.; pracowali w nim znani pedagodzy, tacy jak: Jean Piaget,
Henri Bovet, Edouard Claparede. Opinie na temat pracy dyplomowej Nadel w pry-
watnym liscie z 19 paZdziernika 1936 r., adresowanym do niej, wyrazit dyrektor
Piaget. Jego tlumaczenie na jezyk polski zachowato si¢ w dokumentacji archiwalne;j.
Piaget uznat, ze rozprawa Nadel (niestety, o nieznanym tytule)

,[...] $wiadczy o zdolnosciach do badan samodzielnych i o zrozumieniu psycholo-
gicznym. Prawie zupelnie sama doprowadzila Pani prace swoja do korica, wykazu-
jac dar obserwadji i interpretacji. Sledzita Pani inteligentnie czynnosci dzieci, ktére
Pani obserwowata. Rezultaty otrzymane przez Panig zainteresowaly egzaminato-
réw i sq pozytecznym dorobkiem do psychologii matych dzieci” (Piaget, 1936, k. 12).

Mimo znakomitych referencji Nadel nie zatrudniono ze wzgled6éw finansowych.
Jej przykiad przekonuje jednak, iz nauczyciele szkét specjalnych w okresie miedzy-
wojennym miewali wysokie kwalifikacje ortodydaktyczne, nabyte za granica.

Na dalszych losach szkoly zacigzyt brak srodkéw finansowych. Uczniowie
byli zbyt biedni, by optaca¢ czynsz, gmina zydowska nie zapewniata odpowied-
nich dotacji. W roku 1939 oddziat uczniéw gluchoniemych przeniesiono z zy-
dowskiej szkoly wyznaniowej im. A. Kohna do szkoly panistwowej dla gtucho-
niemych przy ul. Lyczakowskiej.

Inicjatywy Zydéw lwowskich w zakresie ksztalcenia niewidomych

Bolaczka szkolnictwa Zzydowskiego na ziemiach polskich, zaréwno w czasach
austriackich, jak i w niepodleglej Polsce, byt brak mozliwosci ksztalcenia niewi-
domych. Jedna z pomystodawczyn utworzenia zakladu dla Zydowskich niewido-
mych Gizela Balabanowa pisata: ,[...] szara masa dzieci ociemniatych pozostata
w kraju nie otrzymywata odpowiedniego wychowania i wyksztalcenia i stawala
sie ciezarem spoleczeristwa lub tez gineta z nedzy i glodu” (Balabanowa, 1936,
s.39). We Lwowie od roku 1851 funkcjonowat co prawda zaklad dla niewidomych,
miat on jednak charakter chrzescijariski. Ortodoksyjna ludnos¢ zydowska nie wy-
razata zgody na posylanie do niego swoich dzieci. Nie tylko w Galigji, ale i w calej
Europie nie byto wéwczas placéwki uwzgledniajacej potrzeby starozakonnych.

Dopiero w roku 1870 powotano w Wiedniu Das Israelitische Blindeinstitut
Hohe-Warte, pierwszy zydowski zaklad dla niewidomych na $wiecie. Stuzyt on
calej diasporze zydowskiej w Europie, najwiecej jednak wsréd jego podopiecz-
nych, z powodu bliskosci i wielkoéci populagji, stanowili Zydzi z Galicji. Pomyst
powotlania zydowskiej szkoly dla niewidomych wysunat poeta Ludwig August
Frankl, a zrealizowano go dzieki wsparciu finansowemu filantropa i przewodni-
czacego wiedeniskiej gminy religijnej Jonasa Freiherra. Oprécz ksztalcenia niewi-
domych instytut przygotowywat nauczycieli w zakresie metodyki tyflopedago-
gicznej (E.E., 1913, s. 636-643). Po 1918 r. zaklad wiederiski okazal si¢ za ciasny
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dla dzieci i mtodziezy zydowskiej z réznych krajéw Europy. Zydzi lwowscy,
szerzej galicyjscy, szukali nowego rozwiazania.

W okresie miedzywojennym Zydzi podjeli inicjatywe budowy placéwki dla
niewidomych i ociemniatych dzieci w Malopolsce. W tym celu powotano Towa-
rzystwo dla Niesienia Pomocy i Budowy Domu dla Ociemniatych Dzieci Zydow-
skich we Lwowie. W statucie o celu towarzystwa czytamy:

,Otaczac opieka ociemniale dzieci zydowskie, ktére nie ukoriczyly 18 roku Zycia, da-
wad im utrzymanie i wychowanie oraz zatozenie zakladu wzglednie schroniska, gdzie
pod fachowym kierownictwem udzielane beda nauki rzemiosta lub innego zawodu,
odpowiedniego dla poszczegdlnych wychowankéw ze wzgledu na ich stopieri rozwo-
ju fizycznego i umystowego, az do czasu zas zbudowania wlasnego zakladu utrzymy-
wac je w zakladach obcych i optacac¢ wydatki z tym polaczone z funduszéw Towarzy-
stwa. Niemniej bedzie Towarzystwo mialo obowiazek udzielania bezplatnej pomocy
lekarskiej, sprawienia odziezy i przyboréw potrzebnych do nauki i wykonywania wy-
uczonego zawodu i starac si¢ 0 umozliwienie wychowankom zarabiania przez nabyta
nauke w pewnym zawodzie na swe utrzymanie” (Sprawozdanie... brw., s. nlb.).

Gléwnym celem towarzystwa byla budowa zakladu dla niewidomych,
w praktyce jednak jego funkcjonowanie polegato na opiece nad w sumie okoto
100 ociemniatymi dzie¢mi. Miedzy innymi oplacano pobyt i ksztalcenie 60 dzieci
i miodziezy w szkole zydowskiej w Wiedniu. Dla najmtodszych niewidomych
uruchomiono frebléwke, dla starszych zorganizowano kursy wyrobu dywanéw
i koronek. Kierowano ich nastepnie do ksztalcenia zawodowego u rzemieslni-
kéw badz na muzykéw. Kilku wychowankom ufundowano prywatne warszta-
ty rzemieslnicze. Na czele towarzystwa stala Franciszka Urich (Sprawozdanie...
1927, s. nlb; Sprawozdanie... brw., s. nlb.).

Towarzystwo nie zrezygnowalo z realizacji swojego gtéwnego celu — powolania
zakladu dla niewidomych. Wiele starari w jego osiagniecie wlozyla postanka na Sejm
w II RP, wybrana z list zydowskich we Lwowie, dzialaczka spoteczna i syjonistycz-
na Réza Pomeranz-Melzer. Poniewaz Zydzi lwowscy nie byli w stanie samodzielnie
zebrac srodkéw finansowych potrzebnych do budowy szkoly, Pomeranz-Melzer ini-
cjatywie srodowiska Iwowskiego nadata szerszy rozglos. W 1924 r. Zydzi poznariscy
poinformowali jg o fundacji Réhréw, przeznaczonej na prowadzenie domu starcéw
zydowskich w Bojanowie w Wielkopolsce. Dom powotano na poczatku XX w. dla zy-
dowskich matzeristw i 0séb samotnych w podesztym wieku, majacych obywatelstwo
niemieckie. Gdy po I wojnie swiatowej Wielkopolska powrécita do Polski, wigkszos¢
Zydéw niemieckich opuscita te tereny i przeprowadzita sie do Niemiec. Dom starcéw
stal sie bezuzyteczny, pojawila sie wiec koncepcja utworzenia w jego budynku szkoty
dla niewidomych, a takze dla gluchoniemych. Melzerowa uzyskata zgode przedsta-
wiciela fundacji oraz wojewody poznariskiego na realizacje owego planu. By zebrac
brakujace srodki finansowe, w 1925 r. odbyla podréz do USA i Anglii. Zebrata okoto
4000 dolaréw, podczas gdy koszty adaptacji budynku dla potrzeb szkoty szacowa-
no na 15 000 dolaréw. Melzerowa powolata wiec Centralne Stowarzyszenie Opieki
nad Ociemnialg i Gluchoniema Dziatwa Zydowskq w Polsce ,Bojanowo”. W plany
utworzenia zakladu zaangazowata spolecznos¢ zydowska Lwowa, Krakowa i stolicy.
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Dzigki uzyskanemu wsparciu w roku 1926 Iwowska dziataczka uruchomita placéwke
dla dzieci czterozmystowych w Bojanowie (Lapot, 2010, s. 337-338).

Szkota gromadzita dzieci niewidome i gluchonieme z calej Polski, ponad po-
towe podopiecznych stanowily jednak dzieci z terenéw bylej Galicji, w tym ze
Lwowa. Kadre pedagogiczna tworzyli w wigkszosci pedagodzy ze Lwowa i by-
lej Galicji (tamze, s. 341).

Fot. 2. Podopieczni
zydowskiego zaktadu
dla dzieci gtucho-
niemych i niewido-
mych w Bojanowie.
W pierwszym rzedzie
(dwuosobowym) oséb
stojacych druga od
prawej strony to Réza
Pomeranz-Melzer.
Zrédto: Archiwum
Narodowe w Kra-
kowie, zesp6l: Bnei
Brith, sygn. 220, k. 80.

Szkola utrzymywala sie dzieki wsparciu finansowemu gmin zydowskich i 16z ma-
soniskich (miedzy innymi Bnei Brith w Krakowie). Jej dyrektorem byt Artur Léwenstein.

Anonimowy korespondent Nowego Stowa w roku 1931 tak oto ocenit naucza-
nie i funkcjonowanie zakladu w Bojanowie:

,,Dzieci stosunkowo dobrze orientuja sie w czytaniu, pisaniu i matematyce i geografii. Dla
dzieci ociemniatych znajduje sie¢ w kazdej klasie specjalny kalendarz i mapa kuli ziemskiej
przez p. F [nauczycielke Regine Fruchtman — objasn. ME.] wykonana. Krétka produkcja
rytmiczna i na zakorczenie lekcja gimnastyki, prowadzona przez dyrektora Zakladu.
Obiad skupia wszystkich w jadalni. Pokarm pozywny i smaczny” (T.S., 1931, s. 89).

Zaklad byt koedukacyjny. Uczylo sie w nim okoto 40 wychowankéw. Niewi-
domych uczono alfabetu Braille’a wedlug programu szkét specjalnych. W planie
nauczania byly: jezyk polski, rachunki, geografia, historia powszechna, polska
i zydowska oraz przyroda (Lapot, 2010, s. 341).

Jednym z gléwnych celéw szkoly bylo ksztaltowanie tozsamosci zydowskiej
podopiecznych. Realizowano go, pielegnujac judaizm i obyczajowos¢ zydowska.
Uczono jezyka hebrajskiego i religii mojzeszowej, obchodzono swieta zydowskie
(np. Purim i Chanuka) oraz prowadzono kuchnie koszerna (tamze, s. 343).

Zajecia dydaktyczne podporzadkowano zasadzie ,non multa sed multum”.
Wychowanie umystowe uwzglednialo zatem postulaty pradu pedagogicznego
Nowego Wychowania. Akcentowano nie ilos¢, lecz jakosé wiedzy, zwracano
uwage na indywidualizm uczniéw, rozwijano ich zdolnosci i zainteresowania,
podkreslano znaczenie praktycznego przygotowania do zycia w spoleczen-
stwie.
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Szkola wspoétpracowata z zakladem wiederiskim. Poniewaz nie bylo w niej
mozliwosci ksztalcenia zawodowego, po ksztalceniu ogélnym w Bojanowie mio-
dziez wysylano do Wiednia celem wyuczenia zawodu w specjalnych warszta-
tach dostosowanych do potrzeb niewidomych (Papierman, 1936, s. 239).

W zachowanych relacjach oséb odwiedzajacych zaklad w Bojanowie po-
wtarza sie motyw szczegdlnego klimatu wychowawczego panujacego w jego
murach. Tamara Schorrowa (1936, s. 36) pisata: ,Personel nauczycielski wraz
z dzie¢mi tworza Scisle zwigzanag rodzine. [...] Tylko ten, kto miat sposobnos¢ ra-
zem z malzeristwem Melzer przebywad w Bojanowie, potrafi zrozumie¢ i ocenic,
czym pobyt ich byt dla wychowankéw i nauczycielstwa [...]”

Cytowany uprzednio sprawozdawca Nowego Stowa zanotowal: , Atmosfera
ciepla rodzinnego i nam si¢ udziela. Czujemy sie jedna rodzina, mamy wrazenie,
Ze ociemniate i gluchonieme dzieci uzupetniaja sie¢ wzajemnie. W kazdym widzi-
my ched przystuzenia si¢ drugiemu w jego bezradnosci” (T.S., 1931, s. 89). Znany
zas Iwowski dziatacz spoleczny Leon Weinstock (brw., k. 126). na temat stosun-
kéw panujacych w szkole napisal: ,Nigdy nie zapomne trzech dni, ktére dane
mi bylo spedzi¢ w atmosferze promieniejacej serdecznym cieptem, przemita pro-
stota obcowania”. Szczegdlng rodzinng atmosfere wspéttworzyli podopieczni,
nauczyciele oraz opiekunowie szkoty — malzeristwo Melzeréw.

W roku 1936 szkole przeniesiono do Warszawy. Zlokalizowano ja przy
ul. Granicznej 8. Dyrektorem zostal M. Papierman. Powodem przeprowadzki
byl brak mozliwosci zorganizowania warsztatéw zawodowych na miejscu w Bo-
janowie, a takze sSmieré w roku 1934 Melzerowe;j.

W Warszawie dzialalno$¢ zakladu zostala ograniczona. Uczeszczalo do niego
17 podopiecznych w wieku od 12 do 30 lat, uczac sie jezyka hebrajskiego, historii
zydowskiej, religii mojzeszowej, gimnastyki rytmicznej i muzyki, réwnolegle pobie-
rajac nauke w panstwowym Instytucie dla Gluchoniemych i Ociemniatych w War-
szawie. Przy szkole zydowskiej utworzono warsztaty szczotkarski i koszykarski.
Absolwentom znajdowano prace u rzemieslnikéw, zatrudniano jako instruktoréw
w warsztatach szkolnych badZ przy strojeniu i naprawie fortepianéw (Papierman,
1936, s. 240). Szkola przyjela nazwe Zydowski Zaklad dla Niewidomych im. Rézy
Melzerowej w Warszawie. Jej dziatalnos¢ zakoriczyt wybuch II wojny swiatowe;.

Podsumowanie

Powstanie i rozwd6j o$wiaty dla niewidomych i gluchoniemych Zydéw pol-
skich sg zwigzane ze srodowiskiem Iwowskim. Zakladajgc szkoly zapewniajace
realizacje potrzeb religijno-obyczajowych wspétwyznawcéw, Zydzi lwowscy
wniesdli takze wklad w rozwdj szkolnictwa specjalnego w zaborze austriackim
oraz w Drugiej Rzeczypospolitej.

Impulsy pobudzajace zainteresowanie Zydéw lwowskich sprawami ksztatcenia
dzieci czterozmystowych pochodzity z Wiednia, gdzie powstaly pierwsze w Europie
zydowskie szkoly dla gluchoniemych i niewidomych. Utrzymujac bliskie kontakty
ze $rodowiskiem Zydéw wiederiskich, Iwowianie korzystali z dorobku austriackiego
i przeszczepiali na grunt galicyjski nowoczesng ortodydaktyke. Najpierw zaintereso-
wali sie ksztatceniem gluchoniemych. W efekcie w 1871 r. powstala pierwsza, dosto-
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sowana do ich potrzeb, zydowska placéwka nie tylko we Lwowie, Galicji, ale i na
ziemiach polskich. Jej zatozyciel, wychowanek instytutu gluchoniemych w Wiedniu,
Izaak Jakub Bardach, wprowadzit ulepszona metodyke nauczania glosowego. Szkola
z powodzeniem rozwijala si¢ w okresie austriackim, cho¢ nie miata odpowiedniej loka-
lizacji. W okresie miedzywojennym przechodzila regres, zwigzany przede wszystkim
z brakiem odpowiednich subwencji. Klopoty finansowe i lokalowe, a takze zmniej-
szajaca si¢ liczba uczniéw zadecydowaly, ze tuz przed wybuchem II wojny swiatowej
wigczono jg do szkoly paristwowej jako osobny oddziat zydowski.

Niewidomi Zydzi lwowscy korzystali ze szkoly w Wiedniu, powotanej w roku
1870. Zaréwno w czasach zaboru austriackiego, jak i w niepodlegtej Polsce, we Lwo-
wie funkcjonowaly towarzystwa oplacajace pobyt dzieci zydowskich w stolicy Austrii.
Jednym z warunkéw finansowania bylo zapewnienie nauki jezyka hebrajskiego. Do-
piero w okresie miedzywojennym podjeto inicjatywe utworzenia na miejscu zaktadu
ksztalcacego niewidomych. Na przeszkodzie w jej realizacji stanely wzgledy finanso-
we. Nie udalo sie¢ powolac¢ szkoly dla niewidomych na terenie Lwowa, szerzej Ma-
lopolski, srodowisko Zydéw Iwowskich przyczynilo sie jednak do zatozenia w roku
1926 placéwki dla niewidomych w Bojanowie w Wielkopolsce, ktérg w roku 1936
przeniesiono do Warszawy. Duze zastugi w jej powolaniu i funkcjonowaniu potozyla
Réza Pomeranz-Melzer. Stuzyla ona spotecznosci zydowskiej w catym kraju.
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ACTIVITIES OF SCHOOLS AND INSTITUTIONS FOR DEAF AND BLIND
CHILDREN ESTABLISHED ON THE INITIATIVE OF LVIV JEWS FROM
1871 THROUGH 1939

Abstract

The article describes the initiatives of the Jewish community in Lviv in the area of
special education taken during the Galician autonomy period (1867-1918) and in indepen-
dent Poland (1918-1939). It is based on little known references kept in Lviv and Cracow
archives. Lviv Jews’ interest in the education of blind and deaf children was awaken by
Vienna, where the first schools for the deaf and the blind in Europe had been established.

The article presents the functioning of the first Jewish center for deaf children and adolescents
on Polish lands — it was established by Izaak J6zef Bardach in 1871. The institution functioned as
a private school, supporting itself mainly through subsidies from the city of Lviv and from the
local Jewish community till 1939 when it was incorporated into the state school for the deaf at
Eyczakowskiej street. The Jews from Lviv contributed to the establishment of the first Jewish school
for the blind in Poland. It was set up in Bojanowo in 1926 and transferred to Warsaw in 1936.

The article expands the current state of research on the history of schooling for people
with disabilities on Polish lands, showing the contribution of the Jewish community to the
development of schools for the deaf and the blind.

Key words: history of special education, deaf, blind, Lviv, Jews
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THE MODEL OF COMBINATION BETWEEN MEDICAL
AND EDUCATIONAL INTERVENTION FOR CHILDREN
WITH DEVELOPMENTAL DISORDERS IN VIETNAM
- THROUGH CASE STUDIES

Special education must be interdisciplinary in order to ensure the comprehensive qual-
ity of education for children with special needs in general and children with developmental
disorders in particular. For children with developmental disorders such as autism spectrum
disorder, attention deficit hyperactivity disorder, learning disabilities, etc., regular educa-
tion interventions are important as they provide children with essential knowledge and
help them practice necessary skills before utilizing these skills in their social integration
process. This article introduces intervention models used in an educational institution in
combination with medical therapy and the effects of this combination in two case studies
of children with developmental disorders. Through concrete evidence and results of clear
case studies, the article desires to contribute to a clearer illustration of the combined model
of health and education used in interventions for children with special needs in general and
especially for children with developmental disorders in Vietnam.

Key words: children with special needs, children with developmental delay, children
with autism spectrum disorder, children with attention deficit hyperactivity disorder
(ADHD), educational intervention, medical therapy

Every child, including children with developmental disorders, needs to develop
comprehensively, both physically and mentally. In line with Maslow’s hierar-
chy of needs, people’s lower-level needs, such as physiological needs, safety needs,
and social belonging, should be met before their higher-level needs, such as esteem
and self-actualization, can be met (Maslow’s Hierarchy of Needs, 1943). Therefore,
before implementing interventions for children with developmental disorders, we
should take care not only of the child’s abilities, needs, and interests but also take
into account issues related to the mental health of the child with behavioral and
emotional disorders. Only when these problems are solved and supported, the
child will be able to learn to develop language and perception.

Theoretically, the effectiveness of intervention for children with disabilities, in-
cluding children with developmental disorders, will be further enhanced by the
effects of educational and medical therapy. Some studies in the world have pro-
vided clear evidence, such as: the most effective approach is to call on the collec-
tive knowledge and expertise that various team members bring to the educational
planning process (Hunt, Soto, Maier, & Doering, 2003); young children with sig-
nificant multiple disabilities bring a variety of combinations of physical, medical,
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educational, and social-emotional challenges to each learning environment (Snell
& Brown, 2011); medical, physical, learning, and social emotional needs should be
addressed in developing interventions for young children with multiple disabilities
(Horn & Kang, 2012), and so on. However, the current situation in Vietnam shows
that due to the lack of systematic coordination between health and education in-
stitutions, there are some consequences, such as: many children with disabilities/
developmental disorders are diagnosed with disabilities by healthcare institutions
only yet receive no intervention afterwards; a lot of children are provided with
educational interventions but do not receive adequate medical attention, which
results in many behavioral and emotional problems that have a negative impact
on the effectiveness of educational interventions. A large number of localities, es-
pecially in remote and mountainous areas, do not have adequate health and edu-
cation facilities to perform tasks such as diagnosis, evaluation, or intervention for
children. As a result, lots of children have no opportunity to be diagnosed or learn
to continue their participation in social integration. Many families of children with
disabilities/developmental disorders do not receive necessary support in childcare
and education, such as psychological counseling, financial support, information on
facilities implementing healthcare services and educational interventions with spe-
cial education specializations, etc. For example, according to an informal survey,
only five out of over 100 facilities implementing interventions for children with
special needs in Hanoi combine education with medical therapy.

Therefore, reinforcing educational institutions with healthcare services is an
important and necessary model in the care and intervention process for children
with disabilities/developmental disorders to ensure the most comprehensive ef-
fects for children with disabilities/developmental disorders and their families.

Content

Children with developmental disorders

According to the Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Revi-
sion 5 (DSM-5), children with developmental disorders are a group of children
with the following disorders:
Intellectual Disability,
Communication Disorders,
Autism Spectrum Disorders,
Attention Deficit/Hyperactivity Disorder,
Specific Learning Disorder,
Motor Disorders.
Children with developmental disorders have a delay in at least two of the
skills in the basic areas of human development during the human developmental
process, including: cognitive/thinking skills, social and emotional skills, speech
and language skills, fine and gross motor skills, and activities of daily living. In
addition, children’s developmental problems are associated with other disabili-
ties, such as: speech and language disorders, hypertonia, epilepsy, developmen-
tal coordination disorder, learning disorder, hyper mobility, ADHD, genetic/
chromosome disorder, sensory and auditory processing disorder, or autism.
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The model combining educational intervention and medical therapy
Meaning of the combination of educational intervention and medical therapy
Children with developmental disorders always have medical problems and
learning disabilities, and these impairments may occur in cognition, motor,
and sensory functions as well as in combination with each other. Some studies
showed that four areas of need — medical, physical, learning, and social emo-
tional needs — should be addressed in developing interventions for young chil-
dren with multiple disabilities (Horn & Kang, 2012), including children with de-
velopmental disorders. Therefore, interventions for these children undoubtedly
require a combination of both medical and educational interventions.

A combination model of educational intervention and medical therapy at the
Kazuo Inclusive Educational Development Research Center in Vietnam

The Kazuo Inclusive Educational Development Research Center was estab-
lished in 2017 in Hanoi, the capital of Vietnam. In order to promote the effec-
tiveness of educational interventions and medical treatment, the Kazuo Center
combines educational and medical activities to help children with disabilities,
especially those with autism spectrum disorders, intellectual disabilities, and de-
lays in language, etc., increase the chances of social and educational integration,
helping them develop to their fullest potential.

With the aim of creating a child-focused educational environment based on
the foundation of Japanese education values, Kazuo is committed to creating
a quality environment and the most optimal conditions to help all children with
disabilities maximize their ability. At the Kazuo Center, every child with a dis-
ability will be diagnosed and his or her skills and abilities will be evaluated,
based on which the best medical therapy and education interventions, which are
appropriate to an individual child, will be built. Each child in the Kazuo Center
will be an independent, confident, and progressive individual.

Also, the Kazuo Center has links with other centers and professional facilities
in the whole country to provide the best services in terms of medical, pharmaceu-
tical, and educational services for children and young families, such as the Nhi
Viet clinics, the National Hospital of Pediatrics, intervention centers in the capital
city of Hanoi and in some neighboring provinces, such as Vinh Phuc, Thai Binh,
Hai Phong, Bac Ninh, etc.

With the motto ,,Children are the light of humanity” the Kazuo Center always
aims at the progress and development of each child; each child’s light will help
light up the progress and development of the whole society and mankind.

Coordination of educational intervention and medical therapy at the Kazuo Center
Interventions for education and medical treatment are coordinated at all stag-
es at the Kazuo Center as shown in the following relationships:

Process of diagnosis and evaluation

Medical Screening ‘ In-depth
examination tests evaluation
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Interventions (individuals and groups)

Medical examination »|  Educational
and monitoring < intervention

Coordination between the family and educational intervention

Center (medical Family (medical
and educational interventions) |« and educational support)

Typical case studies

CASE STUDY 1
General information about the child
Full name: D.T.Q, male
Date of birth: 02/11/2012
Medical history: He is the second child in the family, his older sister is in college.
His mother had him when she was 35. Normal birth at 38 weeks, weight 3.4 kg, no
abnormal problems at birth. He cried right away. He has no problems with digestion
but has trouble sleeping; he finds it hard to sleep and often does not take a nap.
Developmental history: Physically, all his developmental milestones are rela-
tively normal. He knew how to handle things from 4 months; however, he did
not know how to play properly, did not know how to observe and follow a pat-
tern. In terms of language, he only speaks several single words and two-word
phrases. He looked in the direction of the hand when he was about 30 months.
Self-care skills: He demonstrates almost all self-care skills but does only what
he likes.
He was diagnosed and checked at the National Hospital of Pediatrics at
23 months and was diagnosed with attention deficit hyperactivity disorder.
Educational history: He started preschool in his locality when he was 24 months.
He did not receive any interventions then.

Characteristics of the child

The results of the evaluation of the child with the Japanese Kyoto Scale of Psy-
chological Development 2001 (Kyoto Scale) when the child was 4 years 11 months
(assessed on 03/10/2017) are contained in Table 1.

Table 1
Results of child 1 on the Kyoto Scal
Field of Development | Score Developmental age (DA) 23)3:1;:383;1
Postural-Motor (P-M) 84 |57 months (4 years and 9 months) 96.7
Cognitive—Adaptive (C—A) | 207 |28 months (2 years and 4 months) 484
Language-Social (L-S) 62 24 months (2 years) 419
Total 353 | 27 months (2 years and 3 months) 46.8
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The total result reveals that he has a moderate developmental delay in compari-
son with his actual age. In three basic areas of development, the Postural-Motor
field is the best — the result is within the normal range. The Cognitive-Adaptive
field and the Language—Social field indicate a moderate developmental delay.

In addition, he has some worrying behavioral problems, such as running
or climbing and not sitting still as required; repeating others” words, not us-
ing the language actively; finding it hard to take a nap, beating his friends and
scratching himself; screaming, crying, and beating his relatives (father, mother)
at home.

A combination of medical therapy and educational intervention

He began receiving interventions at the Center in October 2017 by joining
full-day classes, combined with five one-hour sessions of intervention per week.

Since he did not take any drugs before, products made from herbs were rec-
ommended. He was prescribed Clam and Focus, imported from the US, which
have no side effects during treatment, with the following dosage:

Clam (for children who have anger issues and trouble falling asleep): 1 ml
once a day, 30 minutes before breakfast.

Focus (for children who have trouble focusing, lack alertness, or have mental
fatigue): 1 ml once a day, 30 minutes before dinner.

These medicines have fruit flavors, so they are easy to drink. Q’s medication
is always monitored by the doctor. The family also coordinates with the Center
on monitoring, observing, and recording the child’s behaviors, and responds to
the Center.

The effectiveness of educational intervention and medical treatment

Q’s sleep improved from the 15" day of drug treatment. After one month, his
restlessness was reduced. By the second month, he no longer climbed, ran for-
ward or screamed (his family also had the same comments). His repeating others’
words has also decreased because the child has better eye contact and speaks
more actively (though not much) during learning. He is more aware and more
organized. In the third month, he started to observe and notice what the teacher
did and imitated when he got home. His listening is also better.

At the intervention sessions, the child sat longer with the teacher, having bet-
ter communication and eye contact. He was gradually doing better, following
teachers” instructions and gradually accomplishing the goals set for him.

The comparison of the results between the first (Table 1) and second evalu-
ation (Table 2) shows that Q has made certain progress. Although his develop-
mental level does not correspond to his actual age, he shows stable progress in
his development. The total developmental quotient in all the fields increased by
0.8 point. The developmental quotient in the Postural — Motor field remained al-
most the same, in the Cognitive — Adaptative field — increased by 2.3 points, and
in the Language — Social field — by 1.2 points.
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Table 2
Results of child 1 after six months of educational intervention
Developmental
Field Score Developmental age (DA) | quotient (DQ)
of Development Average = 100
1% time | 2" time | 1° time 2" time | 1% time | 2" time
57 months | 63 months
FPO_S;;[J; al-Motor 84 86 (4 years and | (5yearsand | 96.7 96.9
9 months) | 3 months)
. . 28 months | 33 months
(CCo_gX)ltlve—Adap tative 207 224 |(2yearsand |(2yearsand | 484 50.7
4 months) | 9 months)
. 28 months
(Lff‘sg)uage_s"c‘al 62 73 2ém§;t5};s (2yearsand | 419 | 43.1
y 4 months)
27 months | 31 months
Total 353 383 |(2yearsand |(2yearsand| 46.8 47.6
3 months) | 7 months)
CASE STUDY 2:

General information about the child
Full name: N.N.A, female
Date of birth: 12/11/2006

Medical history: She is an only child in the family. Normal birth and no un-
usual incidents at birth. She has both sleep and digestive problems. She has dif-
ficulty in eating, does not know how to handle a spoon, and only eats simple
dishes (chopped chicken). She hardly takes a nap, experiences poor sleep quality,
has sleep-wake problem all night but then sleeps all morning.

Developmental history: Physically, the child exhibited marked delays com-
pared to her peers. Regarding the language, at the time of the evaluation, she
could not speak any words, only had some gestures, such as pulling the hand.
She used to get intervention in school, but it was rarely provided, and she had
signs of regression after some time. When she came to the Center, she did not
know how to do anything, including putting toys in the basket.

Self-care skills: She is hardly able to take care of herself. Her father said that
she had difficulty in eating and drinking at home. Her gross and fine motor skills
are poor.

Regarding her family: Her parents divorced; she is currently living with her
father, who is quite busy and rarely spends time with her.

She was diagnosed and checked at the National Pediatrics Hospital at 30 months
and was diagnosed with autism spectrum disorder and mental retardation.

Characteristics of the child

The results of the evaluation of the child with the Japanese Kyoto Scale of
Psychological Development 2001 (Kyoto Scale) when the child was 11 years old
(assessed on 03/12/2017) are contained in Table 3.
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Table 3
Result of child 2 on the Kyoto Scale
Field of Development | Score Developmental age (DA) 2?:(’)3;1?:!:9];15;1
Postural-Motor (P-M) 81 |40 months (3 years and 6 months) 30.3
Cognitive-Adaptative (C-A) | 121 | 494 days (one year and 3 months) 114
Language-Social (L-S) 22 12 months (one year) 9.1
Total 224 | 535 days (one year and 5 months) 13.2

The result reveals that she has a substantial developmental delay in comparison
with her actual age. In three basic areas of development, the Postural-Motor field
is the best, followed by the Cognitive-Adaptive field, and finally the Language-
Social field. However, all three developmental areas are far behind her actual age.

In addition, she has some worrying behavioral issues, such as sitting alone
almost all the time, sometimes standing up and walking around in the classroom
without purpose. She often plays with her hair and ears with her hands. When
bringing her to school, the father has to use a buggy and remind her to get out.
The child will lose control when hearing a loud sound. She likes crumpling pa-
per but only red paper. In the classroom, she will put all efforts to get any red
paper, whether big or small pieces, from her friends. She does not take a nap at
noon. She also has sexual self-stimulation behaviors, i.e. touching the genitals
and stretching the legs (when lying) and usually putting her hands inside the
pants to play with the genitals. She does not care about anything around her.

A combination of medical therapy and educational intervention

She started receiving interventions at the Center in November 2017 by joining
full-day classes. In addition, due to family circumstances, she does not partici-
pate in any other intervention activities.

Since she did not take any drugs before, products made from herbs were rec-
ommended. She was prescribed Clam, Focus, and Shine, imported from the US,
which have no side effects during treatment, with the following dosage:

Clam (for children who have anger issues and trouble falling asleep): 1 ml
once a day, 30 minutes before breakfast.

Focus (for children who have trouble focusing, lack alertness, or have mental
fatigue): 1 ml once a day, 30 minutes before dinner.

Shine (strengthening digestion in children): 1 ml once a day, 30 minutes be-
fore dinner.

These medicines have fruit flavors, so they are easy to drink. N.A’s medication is
always monitored by the doctor. The family also coordinates with the Center on moni-
toring, observing, and recording the child’s behaviors, and responds to the Center.

The effectiveness of intervention and medical treatment

N.A’s sleep improved on the 10" day. She took a nap at noon in the first
month yet discontinuously.

In the second month, she stopped walking freely in the classroom (reduced
restlessness), no longer looking for red paper (the teacher in class also enhances
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alternative activities to prevent such behaviors). She observes and knows to fol-
low her friends when they go in or out of the classroom. She knows to pick up
things she drops. Her eating also improved with more chewing.

In the third month, she learned to eat with a spoon. She cried when her friends
left the Center for home (clearer emotion). She took a nap almost every noon.

In the fourth month, she knew to make the bed (mattress and pillow) with her
friends. She picked up toys when asked by the teacher. Her listening and under-
standing skills were better and she was able to concentrate and observe.

In the fifth month, she knew how to brush her teeth and change sanitary pads
with the teacher’s guidance. She also knew to greet her father and teacher when
reminded by the teacher. She put her shoes in place when coming to the Center
and put them on by herself when leaving the Center for home.

Besides, in the course of learning, she said the word , home” five times (when
she tried to follow her friends going home).

Because of family circumstances, the girl only attends classes and never par-
ticipates in individual intervention sessions. Poor cognitive performance with
many behavioral problems have resulted in little progress after six months, al-
though we have seen some significant improvements in her performance.

Conclusion

The effectiveness of the combination of medical therapy and educational inter-
vention in educational institutions has been proved through the above-mentioned
case studies at an educational center, which reinforces the theoretical basis and
practical evidence for the link between health and education. Given the current sit-
uation in Vietnam, as the number of children with developmental disorders tends
to increase, it becomes clear that the introduction of models combining health ther-
apy and educational intervention as well as implementation of various solutions
in the care and education of these children will require more synchronization and
an interdisciplinary approach. Therefore, the model of coordination between edu-
cational interventions and medical therapies at the Kazuo Center is a model that
needs to be considered and widely implemented as it meets the actual needs of
Vietnamese children with developmental disorders and their families.
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MODEL EACZACY INTERWENCJE MEDYCZNE I EDUKACY]JNE
W PRACY Z DZIECMI Z ZABURZENIAMI ROZWOJU W WIETNAMIE
- STUDIA PRZYPADKOW

Abstrakt

Ksztalcenie specjalne musi charakteryzowac si¢ interdyscyplinarnoscia, by zapewnic
wszechstronng edukacje dzieciom ze specjalnymi potrzebami, a zwlaszcza tym z zaburzeniami
rozwoju. W przypadku dzieci z zaburzeniami rozwoju, takimi jak spektrum autyzmu, ADHD,
trudnosci w uczeniu sie, regularne interwencje edukacyjne sa bardzo istotne, gdyz zapewniajg
im niezbedna wiedze i umozliwiajg ¢wiczenie potrzebnych umiejetnosci, zanim wykorzystajg
je w procesie integracji spotecznej. Artykut przybliza modele interwencyjne stosowane w pla-
céwcee edukacyjnej w polaczeniu z terapia medyczng, a takze omawia efekty takiego polaczenia
na przykladzie dwéch studiéw przypadkéw dzieci z zaburzeniami rozwoju. Celem artykutu
jest przedstawienie konkretnych dowodéw oraz wynikéw studiéw przypadkéw i tym samym
przyczynienie si¢ do stworzenia wyraZniejszego obrazu modelu laczacego aspekty zdrowotne
i edukacyjne, stosowanego w Wietnamie w dziataniach interwencyjnych skierowanych do dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami, a zwlaszcza tych z zaburzeniami rozwoju.

Stowa kluczowe: dzieci ze specjalnymi potrzebami, dzieci z opéZnionym rozwojem,
dzieci ze spektrum autyzmu, dzieci z ADHD, interwencja edukacyjna, terapia medyczna
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OD SPRAWNOSCI MOTORYCZNEJ DO NAUKI PISANIA
— ROZWIAZANIA PRAKTYCZNE

Wprowadzenie

Coraz czesciej u uczniéw klas I-III obserwujemy trudnosci z opanowaniem
umiejetnosci pisania w zakresie poprawnego i ksztaltnego kreslenia liter, ptynne-
go zapisywania wyrazow i zdan, wlasciwego rozmieszczenia zapisanego tekstu
w liniaturze i na kartce. Z czego to wynika? Umiejetno$¢ pisania jest Scisle zwia-
zana z procesami, ktére zachodza w rozwoju psychomotorycznym. Zaangazo-
wane sa te same podstawowe funkcje jak przy czytaniu: stuchowa, wzrokowa,
artykulacyjna i przestrzenna, ale niezbedna w pisaniu jest sprawnos¢ motorycz-
na. Dziecko musi osiagna¢ odpowiedni poziom umiejetnosci ruchowych w ob-
szarze duzej i malej motoryki. O tym czesto zapominamy, dlatego chce w tym
artykule zwrécic¢ szczegdélng uwage na Scisty zwiazek, jaki zachodzi miedzy opa-
nowaniem przez dziecko umiejetnosci pisania a jego rozwojem motorycznym.
Waznym elementem jest wiedza nauczycieli na temat mozliwosci i symptoméw
zaburzen motorycznych u dziecka. Zestawienie oczekiwanych rozwojowo umie-
jetnosci oraz charakterystycznych deficytéw w kategorii duzej motoryki u dzieci
w wieku 6-9 lat ma ulatwi¢ nauczycielom wiasciwe zdefiniowanie problemu
po przeprowadzonej obserwagji. Beda wtedy mogli dokonywac analizy poréw-
nawczej w odniesieniu do wymagan zawartych w podstawie programowej. Na
koniec przedstawie przyklady ¢wiczen stymulujacych duzgq motoryke jako pro-
pozycje do wykorzystania w dzialaniach wspierajacych lub korygujacych.

Rozw6j motoryczny a umiejetnosé pisania

Tadeusz Wrébel (1985) w odniesieniu do umiejetnosci pisania méwi o zwyklym
wykonywaniu okreslonych ruchéw, dzieki ktérym kresli sie litery polaczone w wy-
razy, oraz o tzw. dyscyplinie motorycznej, polegajacej na kresleniu serii znaczkéw
konwencjonalnych. Tego rodzaju czynnosci wymagaja, od dziecka osiagniecia wiasci-
wego poziomu rozwoju ruchowego, m.in. przyjmowania i zmieniania okreslonych
pozydji ciala, przemieszczania si¢ w przestrzeni czy przemieszczania sie jednych
czeéci ciala w stosunku do innych. Dzieki szeroko rozumianej aktywnosci ruchowe;j
i wielokrotnym ¢wiczeniom ukiadu ruchowego dziecko uczy sie wszechstronnego
opanowania swojego ciala oraz zwieksza zakres nawykéw ruchowych. Symptomy
$wiadczace o potencjalnych trudnosciach motorycznych, ktére beda skutkowaty pro-
blemami dysgraficznymi w przysziosci, mozemy zaobserwowac juz w wychowaniu
przedszkolnym. Czesto nieprawidlowosci w tym obszarze sa sygnatem ewentualnych
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opOZniert rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spotecznego. Wazna jest wlasci-
wa gradacja dzialari w stymulowaniu sprawno$ci motorycznej dziecka — od éwiczeri
ogolnej sprawnosci ruchowej do ¢wiczent wymagajacych coraz bardziej precyzyjnych
ruchéw w zakresie duzej i matej motoryki. Musimy pamietac, Ze w odniesieniu do
procesu pisania wiek przedszkolny jest czasem na osiagniecie przez dziecko gotowo-
$ci do nauki pisania, a mlodszy wiek szkolny — czasem na opanowanie umiejetnosci
pisania. Wymagania, jakie sa stawiane dzieciom na tych dwdch etapach edukacyjnych,
znajdziemy w podstawie programowej (Rozporzgdzenie... 2017).

SprawdZmy, do jakich tresci z podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego mozemy sie odnies¢ w kontekscie duzej motoryki i przygotowania
dziecka do pisania. Po analizie w zasadzie wszystkie tresci Fizycznego obszaru
rozwoju dziecka mozna przyjac za istotne w procesie stymulowania duzej moto-
ryki, choé sa tam réwniez zapisy odnoszace si¢ do samoobstugi, samodzielnosci
czy czynnosci precyzyjnych. Ze wzgledu na mysl przewodniq artykutu zwracam
uwage na te fragmenty, ktére mozemy (bezposrednio lub posrednio) odnies¢ do
kompetencji dziecka w zakresie duzej motoryki: ,,2) wykonuje czynnosci samo-
obstugowe: ubieranie sie i rozbieranie (...); 5) uczestniczy w zabawach rucho-
wych, w tym rytmicznych, muzycznych, nasladowczych, z przyborami lub bez
nich; wykonuje rézne formy ruchu: biezne, skoczne, z czworakowaniem, rzutne
(...); 7) wykonuje czynnosci, takie jak: sprzatanie, pakowanie, trzymanie przed-
miotéw jednq reka i oburacz (...); 8) wykonuje podstawowe ¢wiczenia ksztattu-
jace nawyk utrzymania prawidlowej postawy ciala; 9) wykazuje sprawnos¢ cia-
la i koordynacje w stopniu pozwalajagcym na rozpoczecie systematycznej nauki
czynnosci ztozonych, takich jak czytanie i pisanie” (tamze).

Analizujac tresci obszaru czwartego podstawy wychowania przedszkolnego —
Poznawczy obszar rozwoju dziecka, zadatam sobie pytanie, w jakim stopniu rozwdj
motoryczny, a szczegdlnie sprawnos¢ dziecka w zakresie duzej motoryki, wpltywa
na osigganie kompetencji odnoszacych sie do réznych aktywnosci. Moim zdaniem
mozna zwréci¢ uwage na zapisy: ,, 1) wyraza swoje rozumienie $wiata (...) za po-
moca komunikatéw pozawerbalnych: tarica, intencjonalnego ruchu, gestéw, im-
presji plastycznych, technicznych, teatralnych, mimicznych (...); 7) eksperymentu-
je rytmem, gtosem, dZwiekami i ruchem, rozwijajac swoja wyobraZnie (...) porusza
sie przy muzyce i do muzyki, dostrzega zmiany charakteru muzyki, np. dynamiki,
tempa i wysokosci dZwigku oraz wyraza ja ruchem, reaguje na sygnaty (...); 8) (...)
tworzy proste i zloZone znaki, nadajac im znaczenie, odkrywa w nich fragmenty
wybranych liter, cyfr, kresli wybrane litery i cyfry na gladkiej kartce papieru, wy-
jasnia sposéb powstania wykreslonych, narysowanych lub zapisanych ksztattéw,
przetwarza obraz ruchowy na graficzny i odwrotnie, samodzielnie planuje ruch
przed zapisaniem, np. znaku graficznego, litery i innych w przestrzeni sieci kwa-
dratowej lub liniatury, okresla kierunki i miejsca na kartce papieru” (tamze).

Na koniec analizy tresci podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go mozna jeszcze zacytowac zapis, ktéry znajdziemy w czesci Warunki i spo-
sob realizacji: ,4. (...) Zabawy przygotowujace do nauki pisania liter prowadzi¢
powinny jedynie do optymalizacji napiecia miesniowego, éwiczeri planowania
ruchu przy kresleniu znakéw o charakterze literopodobnym, ¢wiczen czytania
linjiatury, wodzenia po $ladzie i zapisu wybranego znaku graficznego (tamze).
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A zatem w okresie przedszkolnym w kregu naszych obserwagcji i podejmo-
wanych dzialann w zakresie duzej motoryki, a tym samym przygotowywania
dziecka do nauki pisania, powinny by¢:
¢ nabywanie i doskonalenie przez dziecko podstawowych umiejetnosci rucho-

wych, takich jak stanie, chodzenie, bieganie, skakanie, trzymanie, rzucanie

czy lapanie;
e sprawnos¢ w podejmowanych czynno$ciach samoobstugowych;

planowanie ruchu zaréwno w przestrzeni, jak i na kartce;

koordynacja ruchéw, powtarzanie sekwencji ruchowych zwigzanych z rytmem,

wykorzystywanie ruchu w réznych formach ekspresji, np. muzycznej, plastyczne;j;
e przetwarzanie ruchu na obraz graficzny i odwrotnie, w tym wzoréw litero-

podobnych.

Tego rodzaju aktywnosci pozwalaja na rozwdj oczekiwanych osiagnie¢ dziec-
ka w zakresie ogdlnej sprawnosci motorycznej. Majg tez znaczacy wplyw na
stymulowanie matej motoryki, w tym sprawnosci manualnej i grafomotorycznej
(rysowania, wycinania, wigzania, zapinania itp.), ktére sa jednym z elementéw
oceny gotowosci szkolnej dziecka.

Od dziecka w mlodszym wieku szkolnym wymaga si¢ opanowania umie-
jetnosci pisania. Oprécz czytania jest to jedna z najwazniejszych kompetencji,
jaka uczeni powinien osiggnac¢ koriczac edukacje wczesnoszkolng. W podstawie
programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego czytamy: ,,I. Edukacja poloni-
styczna. 4. Osiagniecia w zakresie pisania. Uczen: 1) pisze odrecznie, czytelnie,
plynnie zdania i tekst ciagly, w jednej linii; rozmieszcza wiasciwie tekst ciggly na
stronie zeszytu, sprawdza i poprawia napisany tekst” (tamze).

Osiagniecie takiego poziomu umiejetnosci pisania jest dlugim procesem, wyma-
ga od osoby piszacej duzego wysitku i podjecia wielu czynnosci, czesto zlozonych.
Podczas zapisywania w zeszycie okreslonej litery, wyrazu czy zdania dziecko musi
wykonywad wiasciwe ruchy reki, poczawszy od ramienia, przez przedramie, nadgar-
stek i palce. Musi sie wykazywac: odpowiednim poziomem sprawnosci motorycznej
pozwalajacej na utrzymanie wlasciwej postawy z zachowaniem prawidiowej odlegto-
$ci oczu do zeszytu; odpowiednim napieciem miesniowym; koordynacja wzrokowo-
-ruchows; prawidlowo rozwinieta orientacjq przestrzenna ze szczegélnym uwzgled-
nieniem kierunkéw od lewej do prawej, z gory do dotu; prawidiowym chwytem pi-
sarskim; wlasciwym zaplanowaniem ruchu z sekwencjg drobnych ruchéw zgodnych
z tzw. pamiecig ruchu pisarskiego, ktérej poczatki nabywa w momencie kreslenia
wzoréw literopodobnych i doskonali w momencie nauki pisania kazdej litery.

Oprécz tak zlozonych czynnosci ruchowych na proces pisania sklada sie
jeszcze spostrzeganie i zapamietywanie obrazu graficznego kazdej litery pisa-
nej malej i wielkiej (wymaga to prawidlowo rozwinietej percepcji wzrokowej
z uwzglednieniem analizy i syntezy wzrokowej, postrzegania figury i tla, stato-
$ci spostrzegania, pamieci i uwagi wzrokowej) oraz rozpoznawanie dZwiekéw
wchodzacych w skiad danego wyrazu (prawidlowa artykulacja), podporzadko-
wanie wilasciwych znakéw graficznych (liter) i zapisanie ich w odpowiedniej ko-
lejnosci (musi by¢ prawidlowo rozwinieta percepcja stuchowa z uwzglednieniem
analizy i syntezy stuchowej, stuchu fonematycznego, pamieci i uwagi stuchowej
oraz sprawny aparat mowy).
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Podstawq do stawiania dziecku okreslonych wymagari w zakresie opanowania
umiejetnosci pisania jest zaangazowanie w ten proces (i odpowiedni poziom rozwoju)
spostrzegania wzrokowego, stuchowego, praksji oralnej oraz duzej i malej motoryki.
Dostrzeganie tego, jak zlozone sa to czynnosci i jak zalezne s od siebie, umozliwia lep-
sze zrozumienie przyczyn trudnosci, ktére pojawiaja sie u dzieci podczas pisania. Dla-
tego tak wazna jest ciaglos¢ oddzialywar\, poczawszy od pierwszych lat Zycia, przez
caly okres przedszkolny po miodszy wiek szkolny. Konieczna jest tez wilasciwie pro-
wadzona obserwacja dziecka (diagnoza nauczycielska, diagnoza pedagogiczna), ktéra
uwzglednia rézne obszary jego rozwoju i nie odnosi sie tylko do wytworéw dziecka
w postaci np. rysunku, zapisu w zeszycie czy na karcie pracy. Dzigki temu jesteSmy
w stanie lepiej rozpoznad, jakie jest podloze, zakres i nasilenie trudnosci w pisaniu
u danego dziecka oraz podja¢ odpowiednie dziatania wspierajace.

Duza motoryka — oczekiwane rozwojowo umiejetnosci dziecka w wieku 6 lat:

stanie: na jednej nodze w miejscu, w tym z zamknietymi oczami (do 10 s);

chodzenie: po linii prostej (1 m), ,stopkami”, bez utraty réwnowagi;

wchodzenie i schodzenie po schodach krokiem naprzemiennym,;

skakanie: ogdlnie sprawne, przez linke, skakanke, naprzemiennie, na jedne;j

nodze w miejscu, na jednej nodze do przodu, podskakiwanie obunéz, zeska-

kiwanie z wysokosci 10 cm, przeskakiwanie przez i zeskakiwanie z przeszko-
dy, kucanie i wstawanie bez trzymania;

¢ bieganie: ogdlnie sprawne, na palcach;

e jazda: na rowerze z kétkami treningowymi, mozliwa na tyzwach, nartach itp;

e uderzanie pilki kijem, palka, kozlowanie duzg pilka, rzucanie pitki na odle-
gtosc¢ 4 m, lapanie pitki rzuconej z odlegltosci 1,5 m, kopanie pilki z rozbiegu;

¢ wspinanie si¢: ogdlnie sprawne, np. na drabinke, ploty, drzewa;

e powtarzanie sekwencji ruchowych, poruszanie sie w takt muzyki.
Podsumowujac: naturalna potrzeba ruchu — dziecko lubi zabawy ruchowe,

ale moze sie szybko meczy¢, moze jeZdzi¢ na tyzwach, nartach, rolkach, ale

czasem wystepuja problemy z koordynacja ruchowa i utrzymaniem réwnowagi

(potyka sig, upada).

Duza motoryka — oczekiwane rozwojowo umiejetnosci dziecka w wieku 7-9 lat:

doskonalenie umiejetnosci i osiagnie¢ ruchowych z okresu przedszkolnego;

wysoka spontaniczna ogélna aktywnos¢ fizyczna;

e opanowanie wszystkich podstawowych form ruchu, np. chodu, biegu, sko-
koéw, obrotéw;

o latwos¢ w opanowaniu umiejetnosci ruchowych, jak np. taniec, jazda na
rowerze, rolkach;

e wzrost celowosci, szybkosci, elastycznosci, sprawnosci, koordynacji, doklad-
nosci i ptynnosci ruchéw;

e wzrost aktywnos$¢é w grach zespolowych, zabawach, zawodach sportowych;
lepsza umiejetnos¢ postugiwania si¢ potrzebnymi przyborami, narzedziami;
umiejetnos¢ scalania ruchu w coraz bardziej skomplikowane dzialania, np.
gry ruchowe, plywanie, skoki wzwyz, w dal.

Podsumowujac: nadal utrzymuje sie potrzeba ruchu i zadowolenie z poruszania
sie. Dziecko jest coraz bardziej swobodne w ruchach, nabiera coraz wigkszej pew-
nodci i lepszej koordynacji, cechuje si¢ coraz wieksza harmonia i ptynnoscia ruchu.
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Charakterystyczne zaburzenia rozwoju motorycznego dziecka w wieku 6-9 lat

- opdznienia wplywajace ogélnie na uczenie sie:

ogdlna niezreczno$¢ ruchowa i mata wydéwiczalnos¢ w zakresie duzych
ruchéw zwiazana z zakléceniami napiecia miesniowego — nadmiernego lub
zbyt malego;

brak koordynacji ruchéw przy wspdétdziataniu réznych grup miesniowych —
wrazenie ogolnej niezrecznosci, spowolnienie ruchowe;

osiaganie z opdZnieniem w poréwnaniu do réwiesnikéw umiejetnosci rucho-
wych w czynnosciach codziennych, zabawowych i sportowych, w postugi-
waniu sie przedmiotami codziennego uzytku;

wystepowanie dodatkowych zbednych ruchéw dezorganizujacych wykony-
wang czynnosc;

brak precyzji, naturalnej swobody i miekkosci ruchéw, sztywnos¢ ruchéw;
szybkie zniechecanie si¢ do pracy — brak wymiernych efektéw do podejmo-
wanych dziatan.

Charakterystyczne zaburzenia rozwoju motorycznego dziecka w wieku 6 lat:
nieche¢ do wlaczania sie w zespolowe zabawy ruchowe;

niezreczno$¢ w ruchach calego ciata (ruchy mato ptynne, nieskoordynowane,
tzw. kanciaste), w zabawach z pitka, np. podczas rzucania, lapania, kopania;
trudno$ci w bieganiu, w tym na palcach, opanowaniu rytmicznego maszero-
wania, np. w noge, wykonywaniu skokéw, éwiczeniach réwnowaznych, np.
w chodzeniu po linii, staniu na jednej nodze;

wolne tempo (czeste nienadazanie za innymi);

problemy z uczeniem si¢ i opanowaniem umiejetnosci jazdy na rowerze oraz
na nartach, tyzwach, hulajnodze.

Charakterystyczne zaburzenia rozwoju motorycznego dziecka w wieku 7-9 lat:
ogolnie: utrzymujace sie trudnosci takie jak u 6-latka, niecheé do zajeé
z wychowania fizycznego w zwiazku z obnizong ogélng sprawnoscia, trud-
nosci w uczeniu sie ruchéw sekwencyjnych (uklady gimnastyczne i tanecz-
ne), nasladowaniu ruchéw, zabawach i zadaniach, w ktérych ruch odbywa
si¢ pod kontrolag wzroku, jak np. rzut pitka, gra w klasy;

trudnosci w pracach plastycznych: niestarannos¢, brak estetyki w pracach,
problemy z rysunkami wymagajacymi precyzji i doktadnosci;

inne trudnosci w szkole: problemy z kresleniem figur, np. kola, kwadratu,
rombu, a nawet krzyzyka czy kétka, w pracach, w ktérych wymagana jest wyso-
ka sprawnos¢ manualna, jak np. modelarstwo, wyszywanie, prace z papieru;
trudno$ci w opanowaniu umiejetnosci pisania: zachowaniu wiasciwej pro-
porcji i wielkosci, tzw. nieréwne litery (zbyt duze lub zbyt male), niewla-
$ciwy zapis liter w liniaturze — litery wykraczaja lub nie dochodza do linii,
utrzymujace si¢ wolne tempo pisania, tzw. wspétruchy przy pisaniu, np.
dodatkowe ruchy nég, szyi, tulowia, jezyka, zaburzenia napiecia miesnio-
wego — zbyt sltabe lub za silne; ogdlnie niestaranne prowadzenie zeszytéw,
problem w przej$ciu do automatyzacji procesu pisania.

Wymienione umiejetnosci oraz charakterystyczne deficyty rozwoju moto-

rycznego trudno jest czasem jednoznacznie okresli¢ jako typowe, odnoszace sie
tylko do duzej czy juz moze do malej motoryki. Musimy pamietaé, ze umiejet-
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nos¢ panowania nad postawa i zmiany w zakresie lokomocji, chwytania i mani-

pulacji wyznaczone sa przez trzy kierunki rozwoju:

1) od czesci glowowej (ruchy galek ocznych i dowolnych mieéni szyi) przez
czesé tulowiowq (ruchy rak i tutowia) po nozna (dowolne ruchy nég, chodze-
nie) — tzw. cefalolaudalny kierunek rozwoju;

2) od osi podiuznej ciata na boki, czyli od migsni potozonych najblizej kregostu-
pa przez migénie ramion, przedramion do dloni i palcéw — tzw. proksymo-
dystalny kierunek rozwoju;

3) w osi poprzecznej ciala — od piatego malego palca dioni do kciuka — tzw.
tokciowo-promieniowy kierunek rozwoju.

Majac to na uwadze, zar6wno normy, jak i deficyty rozwoju motorycznego
zawsze traktuje jako zaleznosé¢ przynajmniej dwéch pierwszych kierunkéw roz-
woju. Jesli np. dostrzegam u dziecka zbyt silne napiecie miesniowe reki piszacej,
to obserwacje zaczynam najpierw od ruchéw rak i tulowia, a nastepie oceny
napiecia w ramionach i przedramionach, koriczac na dloni i palcach. To tez po-
kazuje ztozonos¢ proceséw rozwojowych. Wymusza na nauczycielach bardzo
duza uwage i refleksyjnos¢ podczas prowadzenia obserwacji pedagogicznej oraz
wiasciwego wnioskowania i wyboru odpowiedniego zestawu ¢wiczen wykorzy-
stywanych w profilaktyce czy w dzialaniach korygujacych rozwéj motoryczny.

Wybrane przyklady éwiczerh wspomagajacych duza motoryke

Propozycji ¢wiczent stymulujacych duza motoryke w literaturze na ten te-
mat jest wiele. Dokonujac wyboru, zwracalam szczegdlng uwage na te ¢wicze-
nia, dzieki ktérym dziecko bedzie mialo mozliwo$¢ rozwoju ogélnej zreczno-
$ci i swobody ruchowej, koordynacji ruchéw, orientacji, stymulowania napiecia
miesniowego, ale tez sekwencyjnosci i precyzji ruchéw.

Cwiczenia ogélnej sprawnosci ruchowej
Warto na poczatku przesledzic éwiczenia ogdlnej sprawnosci ruchowej (zgod-

ne z zaleceniami metodyki wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnosz-

kolnej), ale w spos6b bardziej refleksyjny, majac na uwadze wplyw tego rodzaju
aktywnosci na proces pisania.
Nalezg do nich m.in.:

e chodzenie i bieganie po réwnym i zréznicowanym podlozu, bieganie do celu
z wykonywaniem okreslonych czynnosci;

e czolganie, czworakowanie, omijanie przeszkdd: slalomy po torze, przeskaki-
wanie przeszkdd, przechodzenie przez obrecze;

e (¢wiczenia rak: wymachy, krazenie, chwyty oburacz i jedng reka, rzuty
dowolne i do celu z dowolnej i okreslonej odlegtosci, podrzucanie, odbijanie,
toczenie, upuszczanie, podnoszenie, np. pitki, woreczkéw;

e (¢wiczenia gimnastyczne z uwzglednianiem sekwencyjnosci zadan, skretéw
tulowia, wzmacniajace obrecz brakowa, np. krazenie ramion, éwiczenia na
drabinkach, zabawy typu taczka, ch6éd kraba, wykorzystujace pozycje w leze-
niu na plecach czy brzuchu typu kotyska na brzuchu i plecach, rzuty do celu
w lezeniu na brzuchu, odbijanie pitki nogami/rekoma;
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e (¢wiczenia z wykorzystaniem sprzetu sportowego typu skakanka, jazda na
rowerze, hulajnodze, deskorolce z odpychaniem si¢ nogami, pociaganiem za
line, ¢wiczenia na hustawce, karuzeli, trampolinie, desce réwnowaznej.
Zaproponowane ¢wiczenia realizujemy najczeséciej w formie zabaw rucho-

wych w sali lub na powietrzu. Wszystkie one wydaja sie typowe, stosowane

mniej lub bardziej systematycznie w szeroko rozumianej aktywnosci fizycznej
dziecka. Ale wlasnie przez to, Ze sa typowe, dobrze znane nauczycielom, ich
znaczenie dla rozwoju umiejetnosci pisania bywa niedoceniane.

Warto zatem zapamietad, ze wszystkie ¢wiczenia orientacyjno-porzadkowe,

z elementami réwnowagi, czworakowania, biezne, z elementami rzutu, toczenia,

celowania, z elementami wspinania, skoku i podskoku, éwiczenia gimnastyczne

z sekwencja ruchéw, zabawy rytmiczne przy muzyce stymuluja nie tylko rozwdj

motoryczny, ale doskonala m.in. uwage, koncentracje, spostrzeganie wzrokowe

i stuchowe, orientacje w przestrzeni, lateralizacje, a to przelozy sie w przysziosci

na opanowanie umiejetnos¢ czytelnego i pltynnego pisania.

Jako uzupelnienie proponuje zestaw wybranych zabaw ruchowych stymuluja-

cych duza motoryke dla dzieci w wieku szesciu lat i starszych (za: Grzywniak, 2013).
Cwiczenia ogdlnorozwojowe:

e MASZERUJEMY. Pomoce dydaktyczne: bebenek lub inny instrument perkusyjny,
piosenki rytmiczne. Przyklady: maszerowanie z wysoko unoszonymi kolana-
mi i ruchem naprzemiennym rak, na palcach, na pietach, do tylu, w miejscu,
Ze zmiennym tempem.

o ¢wiczymy stopy. Pomoce dydaktyczne: muzyka w tle dostosowana w tempie
i rytmie do chodu dzieci. Przyklady: chodzenie na palcach z wysoko uniesio-
nymi pietami, drobnymi kroczkami na pietach, na wewnetrznych i zewnetrz-
nych krawedziach stép (w miare mozliwosci dziecka), silowanie si¢ na
stopy w parach (lezac na plecach lub w pozycji pétlezacej, ze wsparciem na
przedramionach, stykanie sie stopami i sitowanie sig, starajac sie przez chwile
wytrzymac w tej pozycji).

e CWICZYMY KOORDYNACJE WZROKOWO-RUCHOWA W PRZESTRZENI. Pomoce dydaktycz-
ne: elementy do stworzenia toru przeszkéd. Przyklady: pokonywanie toru
przeszkéd na stojaco, na czworakach, marszem, biegiem, podskokami.

® WORECZKI NA ROZNE SPOSOBY. Pomoce dydaktyczne: woreczki gimnastyczne,
gwizdek lub instrument perkusyjny. Wazne: mozna narzuci¢ wykonanie
¢wiczenia: rzuty obureczne, jedna reka, chwytanie obureczne, jedng reka.
Przyklady: pojedynczo — rzucanie woreczkami na sygnat jak najwyzej, jak
najdalej (woreczek ma upas¢ na podloge, dziecko podnosi go i kontynuuje
zabawe), w parach — rzucanie przez jedno dziecko, podnoszenie i przeka-
zywanie koledze, przerzucanie woreczka z reki do reki — powinien by¢ on
podrzucany na wysoko$¢ oczu, rzucanie woreczkiem do siebie na zmiane
stojac dos¢ blisko w parach, rzucanie do wyznaczonego celu z okreslone;j
odleglosci, np. do pojemnika/kosza/tarczy umieszczonych na écianie lub na
podiodze.

Cwiczenia réwnowazne:

e KOLYSZEMY SIE. Pomoce dydaktyczne: platforma réwnowazna. Przyklady: na

platformie z odwiedzionymi rekami w bok kolysanie si¢ na boki, do przodu,
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do tylu; utrudnieniem jest kolysanie sie z jednoczesnym lapaniem i rzuca-
niem np. woreczka, pitki.

e TIP-TOP. Przyklady: chodzenie wzdluz linii (moze by¢ narysowana, moze
byé wyobrazona przez dziecko) do przodu i do tylu, stopa za stopa, bez kon-
troli wzroku (patrzenie przed siebie), rece wzdtuz ciala.

e WAGA. Przyklady: stanie na jednej nodze z pochyleniem sie do przodu, z reka-
mi odwiedzionymi w bok.

e BOCIANY. Przyklady: stanie na jednej nodze przez kilka sekund, ze zmiang
nogi, rece wzdtuz tutowia lub odwiedzione w bok.

Przyktady cwiczeri dla dzieci od 6. do 9. roku Zycia w zakresie duzej

motoryki (za: Kephart, 1979)

Kolejna propozycja ¢wiczen, ktére mozemy wykorzystac¢ zaréwno w diagno-
zowaniu, jak i w stymulowaniu duzej motoryki, sa ¢wiczenia opracowane przez
Newella C. Kepharta. Warto zadac sobie pytanie, jaki wplyw maja te cwiczenia
na rozwoj innych umiejetnosci, nie tylko ruchowych. Forma opisu jest dos¢ szcze-
goétowa. Nauczyciel otrzymuje wskazowki, jak powinien oceniaé dane ¢wiczenia
w dwéch aspektach: wlasciwego i niewlasciwego ich wykonania przez dziecko.
To utatwia prowadzenie obserwacji i wycigganie stusznych wnioskéw.

Zaprezentuje dwie grupy ¢wiczen:

I. Réwnowaznia: posuwanie si¢ do przodu, do tylu, bokiem — éwiczenia sty-
mulujg przede wszystkim umiejetnos¢ utrzymywania réwnowagi oraz roz-
wdj kontroli nad cialem w przestrzeni, elastycznosé postawy. Wykonywanie
tych ¢wiczen bez kontroli wzroku pozwala dziecku na odpowiednie czucie
swojego ciala. Poruszanie si¢ w przéd, w tyl, bokiem rozwija wyobraznie
i orientacje w przestrzeni, co ma znaczacy wplyw na rozwdj lateralizacji.

II. Wiedza o wlasnym ciele i umiejetnos¢ kontroli jego poszczegdlnych czesci:
rozpoznawanie czesci ciala opierajac si¢ na informacji zwrotnej, nasladowa-
nie ruchéw na podstawie informacji wizualnej. Cwiczenia z przeszkodami —
nad, pod, pomiedzy, orly na $niegu rozwijaja uwage, spostrzeganie stuchowe
i wzrokowe, orientacje w przestrzeni i stymulujg rozwj lateralizacji.
Wszystkie ¢wiczenia wymagaja od dziecka przyjmowania réznych pozycji:

stojacej, lezacej, zgietej czy zmiennej, w czasie poruszania si¢ w przestrzeni. Sty-

muluja podejmowanie przez dziecko wilasciwych dzialani z kontrolg i bez kon-
troli wzroku.

Ad I. Réwnowaznia — posuwanie si¢: zad. 1. — do przodu; zad. 2. — do tylu;
zad. 3. — bokiem.

Pomoce dydaktyczne: gotowe przyrzady do ¢wiczenia réwnowagi lub lawka,
belka drewniana o wymiarach przekroju 5 cm na 10 cm i dtugosci od 240 do 360 cm.

Zadania dla dziecka:

Zad. 1. Dziecko ustawia si¢ na koricu tawki i ma przej$¢ po niej do korica,
idac do przodu.

Zad. 2. Dziecko, odwrécone do tawki tytem, ma wejsé i przejs¢ po niej tylem
do korica.

Zad. 3. Dziecko ustawia si¢ (odwrécone bokiem) na koricu tawki, ktéra jest po
jego prawej stronie; ma przejs¢ po niej bokiem do drugiego korica i wrdcié tq sama
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drogg, ale tym razem poruszajac sie w lewo. Uwaga! Wazny jest sposéb poruszania
nogami — przesuwanie prawej stopy w prawa strone, dosuwanie do niej lewej stopy.

Wiasciwe wykonanie zadan: zad. 1.1 2. — dziecko samo utrzymuje réwnowa-
ge i koryguje swoja postawe w momencie zagrozenia spadnieciem; zad. 3. — ana-
logicznie jw. oraz potrafi przenosic ciezar ciata z jednej nogi na druga.

Niewlasciwe wykonanie zadan: zad. 1. — trudnosci w utrzymaniu réwnowagi:
zejscie z tawki wiecej niz raz, czeste zatrzymywanie si¢ przy zachwianiu réwnowa-
gi i niemoznos¢ jej odzyskania, uzywanie stale jednej strony ciata dla przeciwwagi,
np.: tylko jednego ramienia; zad. 2. — analogicznie jw. oraz: trudno$¢ w wykonaniu
¢wiczenia bez zwracania uwagi na swoje stopy, nadmierne wahanie w posuwaniu
sie do tylu (moze $wiadczy¢ o trudnosci w opanowaniu kierunku wstecznego),
brak podjecia si¢ wykonania zadania; zad. 3. — brak umiejetnosci przenoszenia cie-
Zaru ciala z jednej nogi na druga, wahanie sie, kiedy ruch przechodzi z jednej nogi
na druga, przejscie tylko w jednym kierunku (§wiadczy o klopotach z lateralizacjq
i znajomoscia kierunku), widoczne latwiejsze wykonanie ¢wiczenia w jednym niz
w drugim kierunku (prawdopodobne trudnosci z lateralizacja).

Ad II. Wiedza o wlasnym ciele i umiejetnos¢ kontroli jego poszczegdlnych czesci:

Zad. 1. Rozpoznawanie czesci ciala opierajac sie na informacji zwrotnej.

Zad. 2. Nasladowanie ruchéw poprzez informacje wizualna.

Zad. 3. Cwiczenia z przeszkodami — przechodzenie: a) ponad przeszkoda,
b) pod przeszkoda, c) miedzy przeszkoda.

Zad. 4. Orly na $niegu.

Pomoce dydaktyczne: do zadari 1., 2. i 4. nie ma pomocy, do zad. 3.: a) tyczka
lub waska deska utozona na siedzeniu dwéch krzesel, b) tyczka lub deska poto-
Zona na oparciu krzesel, c) dwa krzesta ustawione oparciami w takiej odlegtosci,
aby dziecko musialo przesuwac sie miedzy nimi bokiem.

Zadania dla dziecka:

Zad. 1. Dziecko staje przed nauczycielem w odlegtosci okolo 3,5 m, dotyka re-
kami swoich czeéci ciala na podstawie wskazanych stownych poleceri nauczyciela.

Zad. 2. Dziecko staje przed nauczycielem w odlegtosci 2,5-3 m w pozycji wy-
prostnej z opuszczonymi swobodnie rekoma wzdtuz ciata, wykonuje to, co poka-
zuje nauczyciel: ruchy jednostronne, obustronne, krzyzujace sie.

Zad. 3.: a) Dziecko ma przejs¢ ponad przeszkoda o wysokosci siegajacej jego
kolan, nie dotykajac jej nogami; b) ma przejs¢ w pozycji nieco pochylonej pod
przeszkoda usytuowang ok. 5 cm nizej niz jego ramiona bez jej dotkniecia; c) ma
przesunad sie przez waskie przejscie miedzy krzestami bez dotkniecia krawedzi.

Zad. 4. Dziecko lezy na wznak z rekami wzdtuz ciala i ze zlaczonymi nogami;
po wykonaniu ¢wiczenia wstepnego wykonanie ¢wiczent wlasciwych wg poleceri
nauczyciela.

Cwiczenie wstepne: przesunac rece w gére ponad glowe az do zetknigcia sie
obu dloni, caly czas dotykajac nimi podlogi, nastepnie rozsunaé nogi szeroko,
caly czas piety trzymajgc na podlodze.

Zadania dla nauczyciela:

Zad. 1. Poprawne i wyrazne wydawanie poleceri typu: dotknij swoich ra-
mion, bioder, glowy, tokci (musi skrzyzowac ramiona — dopuszczamy wahanie,
ktore jest wyrazem zaskoczenia) itp.
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Zad. 2. Nauczyciel musi mie¢ przygotowana tablice ze wzorami ruchéw dla
siebie, ktdére bedzie pokazywat.

Zad. 3. Brak dodatkowych zadan.

Zad. 4. Podczas wydawania poleceni nauczyciel wskazuje palcem dang kon-
czyne: a) polecenia typu: wykonaj ruch ta reka (wskazujac na dziecka prawa
reke), teraz wré¢ do poprzedniej pozycji; kolejne plecenia analogicznie: wska-
zanie na dziecka lewga reke, prawa noge, lewa noge; b) polecenia typu: wykonaj
ruch dwoma rekami; dwoma nogami; c) polecenia typu: wykonaj ruch ta reka
i noga (wskazujac na dziecka lewa noge i reke); kolejne plecenia analogicznie:
wskazanie na dziecka prawa noge i reke; na prawg reke i lewa noge; na lewa reke
i prawg noge. Zawsze dziecko musi wré¢ do poprzedniej pozyciji.

Wiasciwe wykonanie zadan: zad. 1. — dziecko zna nazwy, jest Swiadome istnie-
nia czedci ciala i dokladnego ich potozenia; zad. 2. — pelna kontrola nad koriczy-
nami gérnymi — osobno i w kombinacjach, dobre odwzorowywanie, odwracanie
ruchéw, np.: prawa reka nauczyciela — prawa reka u dziecka lub konsekwentne
odwzorowywanie w sposobie réwnoleglym, np. prawa reka nauczyciela — lewa
reka u dziecka, pewne, zdecydowane i szybkie wykonywanie zadan; zad. 3. -
dobre czucie przestrzeni zajmowanej przez czesci ciala w réznych pozycjach,
brak dotykania przeszkéd, nieprzecenianie wysokosci — dopuszczalna granica
bledu 2,54 cm, niepodnoszenie nég zbyt wysoko, niepochylanie sie zbyt nisko,
niedotykanie krzesel; zad. 4. — poprawne odwzorowywanie wszystkich kombi-
nacji, wykonywanie ¢wiczenia na podstawie wskazania palcem, ruchy plynne
i zdecydowane osiagaja maksymalny zasieg, brak wspdtruchow.

Niewlasciwe wykonanie zadan: zad. 1. — dziecko nie zna nazw czesci ciala,
brak swiadomosci dokladnego ich polozenia w przestrzeni, dotyka tylko jednego
elementu z pary, np. jedno ucho; zad. 2. — klopoty z kontrolowaniem koriczyn,
kazdej oddzielnie i w réznych kombinacjach, mylenie si¢ w odwzorowywaniu,
brak pewnosci siebie, brak konsekwencji w ruchach — raz odwrécone, raz réwno-
legte (Swiadczy to o stabej lateralizacji i znajomosci schematu swego ciata); zad. 3.
— przecenianie lub niedocenianie przestrzeni (wykraczanie poza granice bledu),
zbyt wysokie podnoszenie nég, zbyt niskie pochylanie si¢, dotykanie krzesta,
stracanie przeszkody, niewykonywanie ktérego$ z zadan lub wszystkich; zad.
4. — wyraZne wahanie przy rozpoczynaniu ruchéw, ograniczenie zasiggu ruchu
w ktérymkolwiek wzorcu, wspétruchy, niezdolnosé rozpoczecia ruchu lub iden-
tyfikacji wiasciwej koriczyny opierajac sie na wzroku, niezdolnos¢ do wykonania
zadnego uktadu.

Podsumowanie

Motorycznosé mozna okresli¢ jako mozliwosci i potrzeby ruchowe czlowie-
ka, zwracajac uwage na coraz wigksza skuteczno$¢ w podejmowanych aktyw-
nosciach ruchowych. Uczac dziecko pewnych zachowari, dbamy o podnoszenie
jakosci i efektywnosci okreslonych wzorcéw ruchowych, ale przede wszystkim
wykorzystujemy ruch jako jeden z srodkéw stymulowania rozwoju. Dlatego tak
istotne jest pojecie ,,rozwdj psychomotoryczny”, ktére podkresla Scisty zwigzek
i wzajemne oddzialywanie psychiki i motoryki.
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Grafomotoryka to polaczenie grafiki, czyli zapisu, z motoryka, czyli zdolno-
$cig do wykonywania réznych czynnosci ruchowych. Aby dziecko mogto wyko-
nac precyzyjny ruch z uzyciem palcéw i dloni (mata motoryka) i przetworzy¢ go
na obraz graficzny podczas kreslenia np. kwadratu, laseczki, litery czy sekwencji
liter w wyrazie, musi odwotaé sie do wczesniejszych doswiadczenri. Pobudzone
zostajq czynnosci zwigzane z percepcja, koordynacja wzrokowo-ruchowa, pa-
miecig okreslonych wzorcéw ruchowych, ktérych podstaws jest ogélna spraw-
nos¢ ruchowa. Mysla przewodnia tego artykulu bylo ukazanie, jak istotne jest
stymulowanie rozwoju motorycznego dziecka w zakresie duzej motoryki. Chcia-
tam zacheci¢ nauczycieli wczesnej edukacji do refleksji — przygotowujac dziec-
ko do pisania, pamietajmy o ruchu w szerokim tego slowa znaczeniu. Zanim
posadzimy nasze dzieci w lawkach z oléwkiem i zeszytem w reku, zadbajmy
o ich postawe, o $wiadomos¢ ich wlasnego ciala. Wzmacniajmy sile i gibkos¢,
doskonalmy koordynacje i sprawnos¢ w utrzymaniu réwnowagi. Zadbajmy, aby
dzieci stawaly sie coraz bardziej swobodne, a tym samym kreatywne ruchowo.
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GIMNASTYKA TWORCZA RUDOLFA LABANA JAKO
FORMA ZABAWY I EDUKAC]I DZIECKA W SZKOLE
SPECJALNE]J - PROGRAM AUTORSKI DLA DZIECI
KORZYSTAJACYCH Z ZAJEC W SWIETLICY SZKOLNEJ

Gimnastyka tworcza Rudolfa Labana jest jedna z metod aktywizujacych
dziecko do podejmowania aktywnosci podczas pracy i zabawy, twérczego roz-
wigzywania problemdéw, jak réwniez do nawigzywania i utrzymywania pozy-
tywnych relacji miedzyludzkich. W niniejszym programie gimnastyka twdércza
rozumiana jest jako wszelka aktywnosc ruchowa, inspirowana lub nie, ktéra daje
dziecku rados¢ i satysfakcje, a przy tym korzystnie oddziatuje na jego sprawnos¢
fizyczna i szeroko rozumiany rozwdj.

W metodzie gimnastyki twdrczej Labana wyrdznia sie nastepujace katego-
rie ruchéw: prowadzace do poznania wilasnego ciala — ruchy tej kategorii po-
zwalaja na stopniowe poznawanie poszczegdlnych elementéw wlasnego ciala;
ksztattujace zwigzek jednostki z otoczeniem fizycznym — te ruchy pomagaja
cztowiekowi w nawigzaniu wlasciwych relacji z otaczajacym go swiatem, daja
poczucie stabilnosci i bezpieczeristwa; ruchy wiodace do wytworzenia sie zwigz-
ku z drugim czlowiekiem — celem ruchéw wykonywanych w obrebie tej kate-
gorii jest nawigzywanie pozytywnych relacji z drugim czlowiekiem, opartych
na wzajemnym zaufaniu i zrozumieniu; ruchy prowadzace do wspédldzialania
w grupie — cele ruchéw tej kategorii sa podobne do celéw kategorii poprzed-
niej, z ta jednak réznica, Ze zmienia si¢ liczba uczestnikéw cwiczen z jednego
partnera do kilkuosobowych grup; ruch kreatywny — kategoria ruchéw sponta-
nicznych, niezaplanowanych, kreatywnych, swobodnych (Bogdanowicz, Kisiel,
Przasnyska, 1996; Bogdanowicz, Krasica, 2009). W kategorii ruchéw wiodacych
do ksztaltowania relacji z drugim czlowiekiem oraz prowadzacych do wspdt-
dziatania z grupa znajduja sie ¢wiczenia relacyjne, tzn. oparte na relacji z drugim
cztowiekiem (Sherborne, 2012). Sa to relacje ,,z” — ¢wiczenia ruchowe, w ktérych
jeden partner jest bierny, a drugi aktywny i opiekuriczy wzgledem niego. Ten
rodzaj ¢wiczeri wyrabia wzajemne zaufanie partneréw. Relacje , przeciwko” to
¢wiczenia ruchowe, ktérych celem jest u§wiadomienie uczestnikom ich wiasne;j
sily przy wspdéldziataniu z partnerem — ten rodzaj ¢wiczen uczy dozowania oraz
kontrolowania sily, a w konsekwencji panowania nad emocjami. Relacje ,,razem”
to ¢wiczenia ruchowe, wymagajace jednakowego zaangazowania partneréow —
ten rodzaj éwiczen uczy harmonii i réwnowagi (Marcinkowska, 2005). Cwiczenia
relacyjne obejmuja pie¢ tematéw dotyczacych nastepujacych aspektéw: temat 1.
dotyczy wyczucia i sSwiadomosci wilasnego ciala; 2. — wyczucia i $wiadomosci
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ciezaru i sity; 3. - wyczucia i opanowania przestrzeni; 4. — odnosi sie do wyczucia
plynnosci ruchu, ciezaru ciala oraz przestrzeni i czasu; 5. dotyczy ksztaltowania
umiejetnosci wspdtdziatania z partnerem i/lub grupa (Michanow, 1980).

Gimnastyka tworcza daje dziecku szanse na usamodzielnienie si¢ oraz naby-
wanie kompetencji spotecznych, ktére sq niezwykle wazne we wspédlczesnym
$wiecie zaréwno dla dziecka zdrowego, jak i z niepelnosprawnoscia. Ze wzgle-
du na walory edukacyjno-spoteczne gimnastyka tworcza jest szczegdlnie wazna
w procesie edukacji specjalnej, z ktérej korzystaja osoby z ré6znego rodzaju i stop-
niem niepenosprawnosci. Powinno si¢ tym osobom organizowac takie warunki,
w ktérych moglyby samodzielnie funkcjonowaé we wspétczesnym swiecie spo-
tecznym. Efektem préb zorganizowania takich warunkow jest niniejszy program
autorski zaprojektowany dla dzieci korzystajacych z edukacji specjalne;j.

W Zespole Placéwek Edukacyjno-Wychowawczych w Lwéwku Slaskim
funkcjonuja grupy wychowawcze, co wyklucza istnienie $wietlicy szkolnej. Dzie-
ci, ktére codziennie dojezdzajg do szkoly busem, sg zapisane do grupy wycho-
wawczej . Grupa ta funkcjonuje na podobnych zasadach do swietlicy szkolnej
do godziny 15:00, tj. do czasu odwiezienia dzieci do ich doméw rodzinnych.
Uczestnikami zaje¢ wynikajacych z realizacji programu autorskiego sg uczniowie
klas I-III oraz IV-VIII szkoly podstawowej w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wy-
chowawczym przy Zespole Placéwek Edukacyjno-Wychowawczych w Lwéwku
Slaskim.

Zalozenia teoretyczne programu

Informacje ogdlne

Autorka programu jest oligofrenopedagogiem oraz nauczycielem edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, pracujacym z Zespole Placéwek Edukacyjno-
-Wychowawczych w Lwéwku Slaskim od 2007 r. Z dzieémi dojezdzajacymi (gru-
pa wychowawecza I) pracowata w latach 2011-2015. Program ten jest wynikiem
dotychczasowych doswiadczenn w pracy z dzie¢mi i osobami dorostymi z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna, ruchowa oraz sprzezong i obserwacji uczniéw
w szkole specjalnej podczas codziennej aktywnos$ci w czasie pracy i zabawy. Jest
takze odpowiedzig na potrzeby czy oczekiwania dzieci, ktére bardzo czesto nie
sq artykulowane, aczkolwiek zauwazalne w sytuacjach edukacyjnych, wymaga-
jacych od dzieci samodzielnos$ci, postawy twdrczej, wspdtpracy z innymi dzied-
mi lub z osobami dorostymi. Program zostal opracowany w toku pisania pracy
magisterskiej (Weyer, 2012).

Uczniowie dojezdzajacy do szkoty w ZPEW w Lwéwku Slaskim, korzystaja-
cy z zaje¢ w grupie wychowaweczej I, sa w wieku od 7 do 24 lat. Charakteryzuja
si¢ odmiennymi, indywidualnymi mozliwo$ciami i potrzebami rozwojowymi,
ktére wynikaja z rodzaju i stopnia ich niepelnosprawnosci. Elementem laczacym
uczniéw szkoty specjalnej jest potrzeba ruchu, wyrazania emocji, stanéw psy-
chicznych i pragnieri. Ruch, rozumiany jako celowa i swiadoma dziatalnos¢, daje
dziecku mozliwos¢ wyrazania emocji zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych,
umozliwia podnoszenie poziomu umiejetnosci ruchowych. Niniejszy program
przeznaczony jest dla dzieci uczeszczajacych do klas I-III oraz IV-VIII szkoly
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podstawowej, a wiec w wieku od 67 lat. Koricowy wiek uczniéw nie moze zo-
sta¢ doprecyzowany, poniewaz w edukacji specjalnej niejednokrotnie mozna
spotkac sie z brakiem promocji dziecka do klas wyzszych, nieklasyfikowaniem
lub wydluzeniem etapu edukacyjnego. Wiek ukoriczenia szkoly podstawowej
moze by¢ zatem znacznie wyzszy niz w warunkach szkoty ogélnodostepnej.

Realizacja programu przewidziana jest na czas zaje¢ z grupg wychowawcza
oraz w formie zaje¢ pozalekcyjnych, jednak nie czesciej niz dwa razy w tygo-
dniu. Wynika to z koniecznosci realizacji zalozeri planu pracy opiekuriczo-wy-
chowawczej w danym roku szkolnym.

Miejsce prowadzenia zajeé bedzie uzaleznione od ich charakteru, warunkéw
atmosferycznych oraz aktualnych potrzeb i propozycji dzieci. Przewiduje sie, ze
moga to by¢ pomieszczenia w szkole (Swietlica, sala gimnastyczna, Pracownia
Interakcji Polisensorycznej, sala do Integracji Sensorycznej); tereny poza budyn-
kami szkoty (plac zabaw, boisko lub orlik) oraz poza osrodkiem.

Pomoce do zaje¢ prowadzonych metoda gimnastyki twérczej beda przygoto-
wywane na biezaco lub wypozyczane z sali gimnastycznej, jednak nie do wszyst-
kich zaje¢ beda potrzebne rekwizyty.

Teoretyczne podstawy programu

Program autorski, dotyczacy gimnastyki tworczej Rudolfa Labana w szkole
specjalnej, ulokowany jest w modelu humanistycznym, ktérego podstawa stala
sie filozofia XIX w., przede wszystkim pragmatyzm, egzystencjalizm i fenome-
nologia. Z podstaw filozoficznych koncepcji humanistycznej wynikajg zalozenia
programowe, akcentuja one swobodne i samodzielne dzialania ucznia w procesie
edukacji, odwotania do osobistych doswiadczen dziecka, wskazujg réwniez, ze
zmiany w rozwoju wiedzy i umiejetnosciach maja charakter procesu, a rozumie-
nie i interpretacja rzeczywistosci przez dziecko sg niezwykle wazne (Golebniak,
2006). John Dewey, twérca pragmatyzmu, w pogladach na edukacje odrzucat idee
wiedzy absolutnej na rzecz doswiadczenia jako Zrédia wszelkiego poznania, jed-
nakze najwazniejsze dla niego nie bylo uzyskanie prawdy, lecz proces dochodze-
nia do niej. Autor ten postrzegal wiedze jako proces, a nie jako produkt, ktéry
mozna uzyskad, zgromadzic¢ (Dewey, 1972; Melosik, 2006). Wynika z tego, ze ,,pro-
ces uczenia ma polegac na rekonstrukcji osobistego i spotecznego doswiadczenia,
a do$wiadczenie stanowi¢ infrastrukture uczenia sie” (Melosik, s. 313).

Doswiadczenie jest SciSle zwigzane z dzialaniem, dzigki ktéremu cztowiek
poznaje $wiat, innych ludzi, a takze samego siebie. Dzialanie w pragmatyzmie
zorientowane jest na rozwigzywanie probleméw, ktérych cztowiek doswiadcza
w calym swoim zyciu, a to z kolei stanowi Zrédlo wiedzy. Zbyszko Melosik
(tamze) uwaza, ze edukacja jest procesem doswiadczania, ktére ze wzgledu
na zmienno$¢ $wiata i nieprzerywalnos¢ procesu uczenia sie nie osiaga stanu
koricowego. Konsekwencja takiego podejécia do edukacji sq okreslone zaloze-
nia teoretyczne programu szkolnego, ktéry realizuje si¢ na podstawie osobistych
doswiadczen dziecka, a takze jego zainteresowan i potrzeb, poniewaz tylko taki
program bedzie podtrzymywal motywacje wewnetrzng dziecka oraz umozliwiat
mu wykorzystywanie praktyczne zdobytej wiedzy (tamze). Warto zauwazy¢, ze
Dewey (1972) ,pragnie uczynic¢ czlowieka swiadomym wspoéttworcg przemian
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w $wiecie ludzkim, swobodnym i odpowiedzialnym, zdolnym do inicjatywy
i samodzielnego rozwijania zagadnieri wylaniajacych sie z zycia” (Melosik, 2006,
s. 315). Czlowiek moze osiagnac taki stan wéwczas, gdy w procesie edukacji
podejmuje dziatania samodzielne, zindywidualizowane, ale zarazem nastawione
na wspéldziatanie, gdyz , w spoteczeristwie nie istnieje jednostka, wyodrebniona
od calosci spotecznej” (tamze, s. 316; Dewey, 1972, s. 59).

Waznym odniesieniem tych pogladéw jest wspélczesna psychologia huma-
nistyczna, zwana takze psychologia ,ja”, ktéra powstata w latach 60. XX w. jako
wynik protestu przeciw behawioryzmowi i psychoanalizie (Kozielecki, 2000).
Abraham Maslow o przedmiocie zainteresowan psychologii humanistycznej
powiedzial, ze ,o0 ile Freud zajmowat sie stabymi stronami czlowieka, o tyle
psychologia humanistyczna prébuje odkry¢ jego mocne strony” (za: Kozielecki,
2000, s. 239). Maslow i Carl Rogers — gléwni przedstawiciele nurtu psychologii
humanistycznej — zauwazyli, ze cztowiek jest unikatowq caloscia, a podstawowgq
i najwazniejsza wlasciwoscia natury ludzkiej jest wewnetrznie uwarunkowany
rozwdj (tamze). Podstawq rozwoju jest natomiast wystepowanie motywacji, kto-
ra psycholodzy humanistyczni rozumieja jako funkcje calego organizmu, nie za$
uwarunkowana poszczegdlnymi elementami ludzkiej osobowosci. O dziataniu
cztowieka decyduje zatem jego dazenie do samorealizacji i aktualizacji wiasnych
potencjalnych szans, a owe dazenia sa konstruktywne i pozytywne (tamze). War-
to w tym miejscu wskazac pytania, jakie znajduja si¢ w centrum zainteresowan
psychologii humanistycznej, mianowicie: ,Jak utatwi¢ oraz przyspieszy¢ harmo-
nijny rozwdj jednostki? Co zrobié, aby umiata ona aktualizowac swoje potencjal-
ne szanse i aby stala si¢ autentycznym i twérczym czlowiekiem?” (tamze, s. 245).
Pytania te towarzyszy¢ bedq i jednocze$nie wyznaczac Sciezke postepowania
z dzieckiem w szkole specjalnej podczas realizacji tresci programowych.

Konstruujac oferte dla ucznia szkoty specjalnej w duchu psychologii huma-
nistycznej, bazowano na doswiadczeniach i zainteresowaniach dziecka. Daje
to mozliwos¢ poprawy jakosci zycia oraz ksztalttowania samoswiadomosci. Ze
wzgledu na jednostkowy wymiar rozwoju, wolno$¢ osobowosci ludzkiej oraz
mozliwosci twdrcze czlowieka postulowane w psychologii humanistycznej,
w czasie zajeé realizowanych metoda gimnastyki twdérczej angazowany bedzie
intelekt dziecka, a takze jego emocje jako podstawa interakcji i wspoéidziatania,
ktérych wynikiem jest poznawanie. Wiedza ucznia rozumiana jest jako proces,
w ktérym rzeczywistos¢ ulega cigglym zmianom, natomiast uczenie staje sie
rozwigzywaniem probleméw. Osoba wspomagajaca ucznia w samodzielnym
dochodzeniu do wiedzy jest nauczyciel, ktéry wchodzi w interakcje z uczniem
w procesie edukacji. W takim ujeciu uczen jest uczestnikiem i wspéttwéreg edu-
kacji, a przede wszystkim badaczem rzeczywistosci.

Cele ksztalcenia

~Wychowawcy powinni wystrzegac sie celéw uchodzacych za ogdlne i osta-
teczne [...]. Tego rodzaju abstrakcyjnos¢ celéw powoduije [...] zjawisko sprowa-
dzania proceséw nauczania i uczenia sie do roli srodkéw przygotowawczych,
wiodacych do celéw z tymi srodkami niemajacymi nic wspdlnego. Tymczasem
wychowanie w dostownym sensie tego stowa i na kazdym swym etapie jest samo
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w sobie czyms, co posiada cene i wartos¢” (Melosik, 2006, s. 312-313). Powolujac
si¢ na Melosika, cele ksztalcenia podzielono na ogdlne i szczegélowe, wyznacza-
jac te mozliwe do osiagniecia, dajace szanse, a nie wskazujace ostateczng postaé
czy umiejetnosci dziecka po zrealizowaniu niniejszego programu.

Najwazniejszymi aspektami, obszarami edukacji, ktére moga by¢ mianowa-
ne celami, sa: a) stymulowanie rozwoju ruchowego dziecka w szkole specjalnej;
b) organizowanie warunkéw do nawigzywania i utrzymywania pozytywnych
relacji miedzyludzkich; ¢) umozliwianie dziecku swobodnej dziatalnosci o cha-
rakterze twérczym; d) organizowanie takich warunkéw, w ktérych dziecko be-
dzie moglo swobodnie sie¢ wypowiadac; e) wspieranie rozwoju wielokierunko-
wej aktywnosci dziecka; f) stwarzanie warunkéw do budowania pozytywnego
obrazu siebie, wiasnego ,ja”; g) wspieranie dziecka w procesie edukacji; h) orga-
nizowanie sytuacji edukacyjnych, w ktérych dziecko bedzie mogto podejmowac
samodzielne decyzje oraz decydowac wspdlnie z grupa, np. poprzez glosowanie;
i) nauka odpowiedzialnosci i konsekwencji w dziataniu.

Po dokladnym przeanalizowaniu nowej podstawy programowej ksztalcenia
ogolnego dla dzieci uczacych sie w szkole specjalnej i poszukujac w niej odniesieri do
gimnastyki twdérczej w codziennej praktyce edukacyjnej, zauwazono, ze w Podstawie
programouwej ksztatcenia 0gdlnego dla szkoty podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356, s. 11-221)
oraz w Podstawie programowej ksztatcenia ogolnego dla ucznidw z niepetnosprawnoscig
intelektualng w stopniu umiarkowanym Iub znacznym w szkotach podstawowych (tamze,
s. 222-237) nie ma zalecen ani tym bardziej wymagan dotyczacych stosowania gim-
nastyki twoérczej Labana, jednak z dokumentu tego, ktéry reguluje treSci nauczania
na poszczegdlnych etapach edukacyjnych, mozna czerpa¢ wiele cennych wskazo-
wek i wykorzystywac je w pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Na szczeg6lng
uwage zastlugujg zadania szkoly wobec dziecka, ktére wskazuja, ze ,szkola oraz
poszczegdlni nauczyciele podejmujg dzialania majace na celu zindywidualizowane
wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci [a]
nauczyciel powinien tak dobiera¢ zadania, aby z jednej strony nie przerastaty one
mozliwosci ucznia, a z drugiej nie powodowaly obnizenia motywacji do radzenia
sobie z wyzwaniami” (tamze, s. 13). Wobec uczniéw z niepelnosprawnoscia w stop-
niu umiarkowanym lub znacznym zadania szkoly dotycza: , tworzenia warunkéw
niezbednych do zapewnienia uczniowi poczucia bezpieczerstwa, wzmacniania
wiasnej wartosci i akceptacji oraz komfortu psychicznego w procesie integragji ze
srodowiskiem, jednoczesnie wspierajacych aktywnosc [...]; zapewnienie warunkéw
do realizacji celéw edukagji i rewalidagji [...] umozliwiajacych: a) nawigzywanie po-
zytywnego kontaktu emocjonalnego nauczyciela z uczniem oraz miedzy uczniami,
b) ksztaltowanie kompetencji spotecznych: tworzenie sytuacji wychowawczych
umozliwiajacych doswiadczania relagji spolecznych; [...] ¢) rozwijanie motywacji do
porozumiewania sie z druga osoba, komunikowania potrzeb i stanéw emocjonal-
nych za pomoca mowy lub wspomagajacych badz alternatywnych metod komu-
nikagji; [...] d) udziat w réznego rodzaju zabawach: manipulacyjnych, konstrukcyj-
nych, ruchowych, muzyczno-tanecznych; [...] e) rozwdj sprawnosci psychofizycznej;
[...] f) ksztaltowanie umiejetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach spolecznych;
uczenie umiejetnosci radzenia sobie z lekiem, niepokojem i stresem oraz rozwiazy-
wania sytuagji konfliktowych” (tamze, s. 222-224).
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Tresci ksztalcenia

W niniejszym programie autorskim, dotyczacym gimnastyki tworczej Laba-
na, nie nalezy koncentrowac si¢ wylacznie na tresciach ksztalcenia przedmio-
towego, poniewaz sednem programu jest metoda gimnastyki twdérczej. Na niej
bowiem polega innowacyjno$¢ tego programu. W trakcie realizacji zalozen pro-
gramu korzysta¢ mozna z tresci ksztalcenia wlasciwych dla nauczania przedmio-
towego z I i Il etapu edukacyjnego oraz tresci ksztalcenia ogdlnego dla uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym
uczeszczajacych do szkoly podstawowej.

Dobierajac tresci ksztalcenia, przyjeto kryterium przydatnosci, ktére dotyczy
potrzeby korzystania z wybranych tresci w przyszlosci, oraz kryterium potrzeb
uczacych sie zwigzane z aktualnymi zainteresowaniami, potrzebami i mozli-
wosciami psychoruchowymi dziecka w szkole specjalnej (Komorowska, 1999).
Najistotniejsze w edukacji specjalnej — ale nie tylko specjalnej — jest zintegrowa-
nie treSci przydatnych i wartosciowych z tymi, ktére dziecko interesujq i zaj-
muja. Analizujac Podstawe programowg ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej
(Dz.U. 2017, poz. 356, s. 11-221) oraz Podstawe programowg ksztatcenia ogdlnego
dla uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym Iub znacz-
nym w szkotach podstawowych (tamze, s. 222-236), wybrano niektore tylko tresci
ksztalcenia, ktére realizowane beda podczas zaje¢ metoda gimnastyki tworczej
Labana, a ktdre tozsame sg z zalozeniami omawianej metody.

Nieco inne podejscie do tre$ci nauczania realizowanych w szkole specjalnej
zaprezentowano w Podstawie programowej ksztatcenia ogolnego dla uczniow z nie-
petnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym Iub znacznym w szkole pod-
stawowej, bowiem ,zakres tre$ci nauczania i wychowania w ksztalceniu uczniéw
z niepelnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym
jest dostosowany do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psy-
chofizycznych ucznia. Przy realizacji tresci nauczania i wychowania nalezy wy-
korzysta¢ mozliwosci, jakie stwarza baza materialno-dydaktyczna szkoty oraz
srodowisko spoleczno-kulturowe, w ktérym uczen zyje i sie uczy. [...] Tresci
nauczania i wychowania podlegaja poszerzaniu, powtarzaniu i utrwalaniu
w miare zdobywania przez uczniéw wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci”
(tamze, s. 227-228). Nalezy wskaza¢ obszary, nad ktérymi mozna pracowac,
wykorzystujac gimnastyke twoércza. W podrozdziale Tresci nauczania podstawy
programowej znajdujg sie elementy wilasciwe dla gimnastyki twérczej Labana.
Z uczniami z I etapu edukacyjnego pracowaé mozna nad obszarami z zakre-
su edukacji spolecznej, edukacji muzycznej i wychowania fizycznego (tamze).
Z uczniami z II etapu edukacyjnego natomiast — z zakresu wychowania fizycz-
nego (tamze).

Proces edukacji musi opierad si¢ na podstawowych potrzebach dziecka i jego
mozliwosciach psychofizycznych. Najwazniejszgq potrzeba jest ruch, a wiec
w pracy opiekuriczej i edukacyjno-wychowawczej nalezy uwzglednic¢ wszelkie
zabawy i gry ruchowe oraz ¢wiczenia ksztaltujace nawyki utrzymania prawidlo-
wej postawy i zapobiegajace jej wadom (tamze). Priorytetem w edukacji ucznia
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym
jest natomiast ,rozwijanie kompetencji osobistych, komunikacyjnych i spotecz-
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nych, ktére pozwola na przyszte, w miare samodzielne, godne i wartosciowe
zycie w dorostosci, w maksymalnej integracji z innymi cztonkami spoleczen-
stwa” (tamze, s. 235). Z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym lub znacznym pracowac mozna nad obszarami z zakresu Ja
(tamze, s. 228-229), Ja i otoczenie (tamze, s. 229-234) oraz To, co mi pomaga (tam-
ze, s. 234). W zakresie twdrczosci artystycznej dziecko moze podejmowac ak-
tywno$é muzyczna, plastyczng i taneczng; podczas zajec¢ ruchowych bra¢ udziat
w zabawach i grach rozwijajacych sprawno$¢ psychofizyczna, w ¢wiczeniach
gimnastycznych i korekcyjnych, niezbednych do rozwoju psychoruchowego czy
w zawodach sportowych. Moze takze wykorzystywaé nabyte umiejetnosci ru-
chowe w zyciu codziennym oraz przygotowywac sie do aktywnego spedzania
czasu wolnego (tamze).

Procedury osiggania celow

Realizujac tresci nauczania powinno sie stosowac gimnastyke twdércza La-
bana, ktéra jest przedmiotem i najwazniejszym elementem niniejszego progra-
mu, jednak nie oznacza to rezygnacji z mozliwosci korzystania z innych metod
aktywizujacych, wywodzacych sie z psychologii humanistycznej, na podstawie
ktorej skonstruowany jest ten program. Innymi metodami pracy z dzieckiem niz
gimnastyka twoércza, ktére mogg by¢ wykorzystywane podczas zaje¢ wynikaja-
cych z realizacji programu autorskiego, sa: a) Metoda Ruchu Rozwijajacego We-
roniki Sherborne (¢wiczenia gimnastyczne o charakterze relacyjnym); b) Metoda
opowiesci ruchowej Carla Orffa (improwizacje ruchowe opowiesci lub utworu
literackiego); ¢) Metoda Klanzy (zabawy z chustg animacyjna); d) Metoda prak-
tycznego dziatania (m.in. malowanie palcami, dlorimi); e) Metoda gier i zabaw
ruchowych (berek, dwa ognie, minigry zespotowe); f) Metoda Integracji Senso-
rycznej (¢wiczenia ze sprzetem do SI o charakterze relacyjnym); g) Teatralizacja
spontaniczna i/lub sformalizowana.

Za gléwne formy pracy przyjmuje si¢ prace: a) indywidualna; b) zespotowq
oraz c) grupowaq (tamze), ktére stanowia o$ wspierania rozwoju funkcjonowania
osobistego i spotecznego ucznia (tamze).

Te formy pracy umozliwiajg dziecku uczenie si¢ we wspoéltpracy. Zwiazane
sa z wykorzystywaniem wszystkich kanatéw komunikacyjnych oraz tworze-
niem Srodowiska sprzyjajacego ksztalttowaniu innych umiejetnosci kluczowych:
wspoélpracy, negocjowania, dyskutowania, a takze kierowania pracg innych
i poddawania sie kierownictwu (Gotebniak, 2006).

Podczas zaje¢ wykorzystywane moga by¢ nastepujace srodki dydaktyczne:
a) przybory gimnastyczne i do gier zespotowych; b) przybory techniczno-ma-
larskie; ¢) plyty z muzykq o réznym charakterze; d) wiersze dla dzieci, bajki,
opowiadania; e) ksiazki i czasopisma zwigzane z realizowanym tematem zaje¢;
f) chusta animacyjna.

Dla nauczycieli, ktérzy pracuja metoda gimnastyki twérczej Labana, niezwy-
kle przydatne w planowaniu zaje¢ moga okazac sie ksiazki: Gry i zabawy ruchowe
(Trzesniowski, 1953), Zabawy z chustg (Wasilak, 2002), Materiaty pomocnicze do
prowadzenia zaje¢ z wychowania fizycznego w przedszkolach i szkotach podstawowych
metodg Labana (Michanow, 1980), Ruch rozwijajgcy dla dzieci (Sherborne, 2012),
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Opis i planowanie zaje¢ wedlug Metody Ruchu Rozwijajgcego Weroniki Sherborne
(Bogdanowicz, Okrzesik, 2016).

Procedury oceniania uczniow

Osiagniecia ucznidow korzystajacych z zaje¢ w $wietlicy szkolnej (grupa wy-
chowawcza I) nie podlegaja ocenie formalnej. Nie ma wiec zastosowania formu-
fowanie procedur oceniania uczniéw w zakresie realizowanych tresci nauczania
podczas zajeé programowych, prowadzonych metoda Labana. Warto zauwazyy¢,
ze uczestnictwo w zajeciach jest dobrowolne. Nie mozna zatem stosowac przy-
musu ani tez wyciagac¢ konsekwencji z nieuczestniczenia w zajeciach. Istotny jest
jednak fakt, ze dziecko, ktdre nie chce uczestniczyé w zajeciach, powinno umozli-
wid pozostalym osobom swobodng prace i nie moze przeszkadzac nauczycielowi
w prowadzeniu zaje¢. Warto jednak podkresli¢, ze w kazdym momencie dziecko
moze przylaczy¢ sie do grupy i podjac¢ aktywnosc¢ (Zaorska, 2003).

Formy realizacji programu autorskiego

Projekt zajec
1. Tygodniowy temat zajec: Poznaje swiat zmystami. Temat dnia: Poranek w sadzie
owocowymn.

2. Miejsce: sala gimnastyczna.

3. Czas trwania: 1-1,5 godziny.

4. Cele:

a) Dydaktyczne: organizowanie sytuacji, w ktérej dziecko bedzie moglo
pozna¢ nazwy zmystéow czlowieka oraz z nich skorzystac; ¢wiczenie
umiejetnosci formutowania krétkich, ale zrozumiatych form zdaniowych
— polecen.

b) Wychowawcze: umozliwienie dziecku podjecia kontaktu (stownego, doty-
kowego) z drugim czlowiekiem — budowanie relacji spotecznych (Dz.U.
2017, poz. 356, s. 11); inspirowanie dziecka do stownej wypowiedzi przy
innych uczestnikach zaje¢; umozliwienie dziecku uczestniczenia w zaje-
ciach, podczas ktérych bedzie moglo zaufa¢ drugiej osobie.

¢) Rewalidacyjne: ¢wiczenia sprawnosci ruchowej (réwnowaga, motoryka
duza, motoryka mata); ,wspieranie wielokierunkowej aktywnosci dziecka
poprzez poznawanie polisensoryczne” (tamze, s. 16).

5. Tematy c¢wiczen realizowane podczas zaje¢: temat 3. dotyczacy wyczucia
i opanowania przestrzeni; temat 4. dotyczacy wyczucia ptynnosci ruchu oraz
ciezaru ciala; temat 5. dotyczacy ksztaltowania umiejetnosci wspotdziatania
z partnerem i/lub grupa.

6. Tresci z podstawy programowej realizowane podczas zaje¢ metoda gimna-
styki twérczej Labana:

a) w zakresie edukacji przyrodniczej: ,rozpoznawanie wybranych zwierzat
i roslin” (tamze, s. 40);

b) w zakresie edukacji spolecznej: , przyjmowanie konsekwencji uczestnic-
twa w grupie i wlasnego w niej postgpowania w odniesieniu do przyje-
tych norm i wartosci” (tamze, s. 39);
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c) w zakresie wychowania fizycznego: , wykonywanie ¢wiczen zrecznoscio-
wych — sklonéw, przetoczen, czolgania, podciggania, mocowania w pozy-
gjach niskich i wysokich, podnoszenie i przenoszenie przyboréw” (tamze,
s. 46-47); ,organizowanie i uczestniczenie w zabawach i grach zespoto-
wych” (tamze, s. 47 i 186);

d) w zakresie edukacji muzycznej: ,stuchanie muzyki w polaczeniu z aktyw-
noscig ruchowa, gestami dzwiekotwoérczymi i dZwiekonasladowczymi”
(tamze, s. 44); ,improwizacje ruchowe — przedstawianie ruchem tresci
muzycznej i pozamuzycznej, interpretowanie ruchowe schematéw ryt-
micznych, poruszanie si¢ i taniec wedlug utworzonych przez siebie ukla-
doéw ruchowych” (tamze, s. 45);

e) w zakresie obszaru Ja w swiecie kultury i rozrywki: ,,wdrazanie do udziatu
w réznych formach twérczosci” (tamze, s. 233);

f) w zakresie obszaru Mdj czas wolny: ,wdrazanie do zabawy z udzialem
innych oséb” (tamze, s. 233).

7. Zastosowane metody: gimnastyka tworcza, opowies¢ ruchowa, metoda prak-
tycznego dziatania, metoda Klanzy.

8. Pomoce: chusta animacyjna; woreczki gimnastyczne; pachotki; chustka lub
szalik; talerze z pokrojonymi owocami; worki z calymi owocami; olejki
zapachowe (owocowe i kwiatowe), kosze, odtwarzacz CD lub MP3, $ciezki
dzwiekowe z odglosami zwierzat i zjawisk atmosferycznych.

9. Przebieg zajec:

a) Przywitanie si¢ z dzie¢mi. Zaproponowanie zajec, podczas ktérych dziec-
ko bedzie poznawac otaczajaca je rzeczywistos¢ za pomoca zmysiow
(dotyku, wechu, smaku, stuchu) oraz uczestniczy¢ w ¢wiczeniach i zaba-
wach ruchowych.

b) Zabawy z chusta animacyjna:

— puszczanie iskierki po chuscie na przywitanie (lekkie poderwanie
chusty lews rekg przy prawej rece dziecka bedacego po lewej stronie —
kazde dziecko wykonuje ten ruch po kolei, po poprzedniku, uzyskujac
efekt fali. Ruch zgodny z ruchem wskazéwek zegara;

— w tle stychac odglosy burzy — zabawa , Namiot” (Wasilak, 2002) — dzieci
chowajg sie przed burza i pozostaja pod namiotem az nastanie cisza.
W tle stycha¢ odglosy $piewu ptakéw, czué rozchodzacy sie zapach
kwiatéw. Dzieci wychodzg spod namiotu, przenosza chuste na bok sali.

c) Rozgladanie si¢ po sadzie, pokazywanie mimikg twarzy i gestami przera-
Zenia ogromem zniszczen po burzy. Zadanie z podzialem na dwie grupy:
pierwsza grupa kladzie si¢ na podlodze - jak powalone wiatrem drzewa,
druga grupa oglada polamane galezie i przewrécone drzewa, omija je,
przeskakuje, pokonuje na czworakach i w kuckach, czolga sie (Michanow,
1980, s. 11). Po chwili nastepuje zamiana rél. Zadanie w parach: préby
przeniesienia wyimaginowanych galezi i konaréw na jedna, coraz wyz-
szg sterte (pokazywanie ruchem — gestami ciala — ciezaru przenoszonych
drzew i zmeczenia praca fizyczna).

d) Odpoczynek po pracy — dzieci klada sie¢ w wygodnej dla siebie pozycji
i wykonuja éwiczenia oddechowe. W tym czasie nauczyciel przygotowuje
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sale do kolejnych ¢wiczen (rozklada pacholki i rozrzuca woreczki gimna-
styczne pokropione olejkami owocowymi).

e) Dzieci przemieniaja si¢ w dzikie zwierzeta, ktére przyszly do sadu: prze-

f)

8)

h)

j)

mieszczanie si¢ miedzy drzewami (pachoiki), nasladujac zachowanie
(ruchy i odglosy) saren, dzikéw, zubréw, liséw (ruchy lekkie, ociezate,
szybkie, wolne). Zwierzeta wachaja lezace na ziemi owoce, ryja w ziemi,
przekopujq sterty lisci i galezi. Dzikie zwierzeta zamieniajq sie w lekkie
ptaszki, motyle i owady — dzieci réwniez nasladujg ich odgtosy.

Dzieci zostajq podzielone na kilka zespoléw. Kazdy zespél otrzymuje
duzy wiklinowy kosz. Dwie osoby z zespolu niosa coraz ciezszy kosz
z owocami, pozostale osoby podnoszg owoce (zielone, fioletowe i czer-
wone woreczki o zapachach jablek, sliwek oraz wisni), ktére spadly pod-
czas burzy, oraz zrywaja je z drzew. Pierwszy zesp6t zbiera jabtka, drugi
sliwki, trzeci wisnie. Ruchy podnoszenia i zrywania owocéw dzieci dosto-
sowujg do rodzaju (wielkosci i ciezaru) owocéw, ktére zbierajg. W tle
stycha¢ muzyke szumigcych drzew oraz Spiew ptakéw. Zadanie trwa tak
dlugo, az muzyka przestanie brzmieé. W tym czasie nauczyciel przygo-
towuje rekwizyty do dalszych zadan ruchowych (na chuscie animacyjnej
rozklada talerze z kawatkami owocéw — na kazdym kolorze ulozony jest
inny owoc; przed chusta roztozone zostaja worki z calymi owocami).
Dzieci dobieraja sie w pary. Jedna osoba dostaje chuste lub szal do zasto-
niecia oczu, druga staje sie¢ przewodnikiem niewidzacej osoby. Dzieci
w parach musza dotrzeé¢ do chusty animacyjnej, przechodzac przez sad
(drzewa to nadal rozstawione pachoiki). Przewodnik, uzywajac instrukcji
stownych, musi bezpiecznie doprowadzié niewidzgcego do chusty. Osoba
z zastonietymi oczami ma za zadanie odgadnaé nazwe owocu znajdujace-
go sie w worku/na talerzu bez uzycia zmystu wzroku. Moze go dotykac,
wachad, prébowad. Osoba niemajaca zastonietych oczu moze pomdc, opi-
sujac wyglad owocu.

(Przed przeprowadzeniem zaje¢ z jedzeniem nalezy dowiedzie¢ sig, czy
zadne z dzieci nie jest uczulone na produkty uzywane podczas zajec).
Sprzatanie rekwizytow i spotkanie na chuscie animacyjnej. Runda na
zakoriczenie zajeé: Jak czules/as sie w roli przewodnika w zabawie? Jak
czule$/as sie, majac zastoniete oczy, byles/as zalezny/a od drugiej osoby?
W ktdrej roli czule$/as sie lepiej?

Zaproszenie do zabawy dowolnej (ok. 10 minut) do czasu przyjazdu busa.
Zabawy ruchowe wedlug pomystu dzieci, z uwzglednieniem podstawo-
wych zasad bezpieczeristwa.

Podzigkowanie za zajecia i pozegnanie z dzie¢mi.

Podsumowanie

Rozwéj ruchowy oraz kreatywnos¢ dziecka to jedne z najwazniejszych efek-
téw, do ktérych ma prowadzi¢ gimnastyka tworcza. Prowadzac zajecia metoda
Labana, warto sprawdzi¢, czy przynosi ona zakladane efekty. W przypadku do-
jezdzajacych do SOSW uczniéw z niepelnosprawnosciq — poprawe relacji spo-
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tecznych, a co si¢ z tym wiaze, lepsza integracje grupy wychowawczej 1. Do
takich wnioskéw mozna dojs¢ na podstawie oceny funkcjonowania i zachowania
dziecka w grupie. W tym celu skorzysta¢ mozna z réznych metod badawczych
stosowanych w pedagogice. Wobec uczniéw ze Specjalnego Osrodka Szkolno-
Wychowawczego z Lwéwka Slaskiego zastosowano dwie metody: test socjo-
metryczny Jacoba Leo Moreno (Lobocki, 2009; Jarosz, Wysocka, 2006; Guziuk-
-Tkacz, 2011), dzieki ktéremu okreélié¢ mozna pozycje w grupie poszczegdlnych
jej cztonkéw, dynamike grupy oraz zjawisk wewnatrzgrupowych; podjac obser-
wacje uczniéw (Lobocki, 2009) uczestniczacych w zajeciach z gimnastyki twor-
czej i w codziennych sytuacjach spolecznych z réwiesnikami i z osobami doro-
stymi. Przy zastosowaniu pierwszej metody w kazdym roku szkolnym przepro-
wadzano dwa testy socjometryczne: na poczatku roku szkolnego, jednak juz po
wstepnym poznaniu si¢ uczniéw (koniec wrzesnia), oraz po zakoriczeniu cyklu
zajec (druga polowa czerwca). W ciagu roku szkolnego zajecia prowadzone me-
toda Labana odbywaty 1-2 razy w tygodniu.

Podczas rocznego cyklu zaje¢ skupiono sie na relacjach w grupie i poprawie ich
jakosci. W tym celu realizowano ¢wiczenia z zakresu nastepujacych tematéw rucho-
wych: wyczucia i $wiadomosci wilasnego ciata; wyczucia i $wiadomosci ciezaru i sity;
wyczucia i opanowania przestrzeni, wyczucia ptynnosci ruchu, ciezaru ciala oraz
przestrzeni i czasu; ksztaltowania umiejetnosci wspoétdziatania z partnerem i grupa.

Podczas zaje¢ prowadzono obserwacje zachowania uczniéw w czasie wy-
konywania ¢wiczenn indywidualnych, w parach, zespotach oraz z calg grupa.
Analizie poddawano spoleczny obszar aktywnosci dzieci: stosunek do zajeé,
stosunek do zadan, stosunek do partnera w parze, stosunek do innego dziecka
oraz stosunek do grupy i zadan grupowych (Bogdanowicz, 2013). Obserwacja
dotyczyla zwlaszcza tych oséb, ktére w badaniu socjometrycznym okazaly sie
najmniej popularne w grupie lub z niej wykluczone. Organizowano réwniez sy-
tuacje, w ktérych uczniowie ci angazowani byli w dziatania zespotu lub grupy
w celu osiagniecia wspdlnego sukcesu, ktéry umozliwial stopniowe wigczanie
i integracje oséb mato popularnych lub odrzuconych z calg spotecznoscia grupy
wychowaweczej 1. Zastosowanie dwdéch niezaleznych metod umozliwilo realng
ocene skutecznosci podjetych dzialan, jak réwniez dostarczylo danych dotycza-
cych obszaréw, nad ktérymi warto pracowacé w przyszlosci, nie tylko z uczniami
dojezdzajacymi do szkoly, ale ze wszystkimi zespotami klasowymi. Niewatpliwe
zalety stosowania metody gimnastyki twoérczej wobec 0séb z niepelnosprawno-
$cig dajg nadzieje na rozpowszechnienie jej jako alternatywy dla tradycyjnych
metod i form pracy z dzieckiem w szkole specjalnej.
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O DR MIROSEAWIE CZERSKIE]J-JURKOWSKIE] (1936-2018)

Zaden czlowiek nie jest samoistng wyspg; kazdy stanowi utomek
kontynentu, czgs¢ lgdu. Jezeli morze zmyje chocby grudke ziemi, Eu-
ropa bedzie pomniejszona, tak samo jak gdyby pochtonglo przylgdek,
whos¢ twoich przyjaciot czy twojg wiasng. Smieré kazdego cztowieka
umniejsza mnie, albowiem jestem zespolony z ludzkoscig. Przeto
nigdy nie pytaj, komu bije dzwon: bije on tobie.

John Donne (1572-1631)

Ta smutna refleksja, ktérag amerykariski laureat li-
terackiej Nagrody Nobla Ernest Hemingway przyjat
za motto swojej ksigzki o znamiennym tytule Komu
bije dzwon, nie tylko ukazuje kruchos¢ ludzkiego
zycia, lecz réwniez kieruje nasza pamieé ku tym,
ktérzy bezpowrotnie odchodzg z naszego grona.
Taka osoba, ktéra niewatpliwie umniejszyla zespo6t
pracownikéw zwigzanych z Akademia Pedagogiki
Specjalnej, byla $.p. dr Mirostawa Czerska-Jurkow-
ska. Wprawdzie w 2004 r. utracila juz status czynne-
go nauczyciela akademickiego, jednak ze wzgledu
na swojq wczesniejszg 46-letniq dzialalnosé nauko-
wa, dydaktyczng i organizacyjna, wnoszaca istotny
wklad w rozwdj tak trudnej, jednoczesnie tak waznej dziedziny naukowej, do
jakiej nalezy psychologia gltuchych, w pelni zastuguje na przypomnienie.

Mirostawa Czerska-Jurkowska urodzita sie¢ 7 maja 1936 r. w Skierniewicach,
w rodzinie mieszczanskiej. Byla jedynym dzieckiem Stanistawy z d. Gutowska
i Mariana Czerskiego, we wczesnej mtodosci osieroconym przez ojca, ktéry zmart
w listopadzie 1953 r. na skutek probleméw zdrowotnych zwigzanych z pobytem
w obozie koncentracyjnym podczas II wojny swiatowej. Po ukoriczeniu w 1953 r.
skierniewickiego Liceum Ogdlnoksztalcacego im. Bolestawa Prusa podjeta studia
z zakresu psychologii na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskie-
go, sfinalizowane uzyskaniem w 1958 r. tytutlu magistra psychologii (z wynikiem
bardzo dobrym) i propozycja pracy w charakterze asystenta technicznego w Ka-
tedrze Psychologii Wychowawczej, do ktérej przystapila jeszcze przed zakon-
czeniem roku akademickiego w marcu 1958 r. Z pracy tej jednak zrezygnowata
w grudniu 1959 r. z powodu trudno$ci w radzeniu sobie z nadmiernym obcigze-
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niem obowigzkami wynikajacymi z réwnolegtego zatrudnienia w Instytucie Glu-
choniemych w Warszawie. W Instytucie Gluchoniemych pracowata od pazdzier-
nika 1958 r. do wrzesnia 1970 r., poczatkowo w charakterze nauczyciela jezyka
polskiego w szkole podstawowej i zawodowej, a nastepnie — po zorganizowaniu
pracowni psychologicznej — w charakterze psychologa szkolnego oraz psycholo-
ga Osrodka Selekgcji i Badart Dzieci z Wadami Stuchu i Mowy. Tq problematyka
zainteresowala sie juz w czasie studiéw, o czym $wiadczy fakt podjecia w pracy
magisterskiej tematu dotyczacego rozwoju proceséw myslenia u dzieci gluchych
oraz prowadzenia na terenie Instytutu Gluchoniemych badarn z tego zakresu,
zleconych przez Katedre Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego.

W celu dalszego podniesienia swoich kwalifikacji zawodowych w 1965 r. ukon-
czyta 3-miesieczny kurs audiologiczny zorganizowany w Instytucie Matki i Dziec-
ka, w ktérym réwniez w 1972 r. odbyla staz naukowy; w latach 1964-1968 odby-
la 2-letnie zaoczne studium zawodowe z zakresu ksztalcenia nauczycieli dzieci
gluchych w Paristwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej; od pazdziernika 1970
r. do wrzesnia 1973 r. uczeszczata na studia doktoranckie w Instytucie Uniwersy-
tetu Warszawskiego, zakoriczone 23 maja 1978 r. obrong pracy doktorskiej, przy-
gotowanej pod kierunkiem prof. dr Janiny Doroszewskiej, dotyczacej czynnikéw
indywidualnych zwigzanych z odczytywaniem mowy z ust przez mlodziez ghu-
cha; w 1979 r. ukoriczyla, obowigzujace wéwczas wszystkich adeptéw instytugji
edukacyjnych wkraczajacych na Sciezke kariery naukowo-dydaktycznej, studium
podyplomowe ksztalcenia ideologiczno-politycznego miodej kadry akademickiej.

Bezposrednio po studiach doktoranckich, w paZdzierniku 1973 r., podjeta
prace w Zakladzie Psychologii Klinicznej w Paristwowym Instytucie Pedagogiki
Specjalnej, kontynuujac jg az do catkowitego przejécia na emeryture w 2004 r.,
najpierw w pelnym wymiarze godzin, a od 1993 r. — wraz z osiggnieciem pozycji
emeryta — w wymiarze 3/4 etatu. Zatrudniona na stanowisku starszego asysten-
ta, szybko awansowala najpierw na starszego wykladowce, pézniej na adiunkta,
zyskujac opinie bardzo dojrzatego, wysoko kwalifikowanego, doswiadczonego
i odpowiedzialnego dydaktyka. Oprécz pracy dydaktycznej, realizowanej w po-
staci wykladow, ¢wiczen i zaje¢ terenowych z zakresu psychologii gluchych
i podstaw psychologii, dr Czerska-Jurkowska przez wiele lat sprawowata tak-
ze (w przeksztalconej z PIPS-u Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej) funkcje kierownicze. W latach 1984-1985 byla kierownikiem
Podyplomowego Studium Diagnozy i Rehabilitacji Uposledzonych Umystowo,
natomiast w latach 1989-1992 — kierownikiem Podyplomowego Studium Diagno-
zy i Orzecznictwa Uposledzonych Umystowo. Okresowo pelnita réwniez funkcje
szefa w Zakladzie Nauk Psychologicznych, Zakladzie Psychologii oraz Pracowni
Podstaw Psychologii. Nie uchylata si¢ od obowigzku prowadzenia dzialalnosci
naukowej, do ktérej inspiracja byly obserwacje poczynione podczas stazy nauko-
wych. Taka okazje stwarzato m.in. odbycie w 1976 r. 3-tygodniowego stazu na-
ukowego na Uniwersytecie Humboldtéw w Berlinie oraz dwéch stazy w 1979 r.:
2-tygodniowego stazu na Uniwersytecie Komeriskiego w Bratystawie oraz stazu
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Czestochowie (obecnie Uniwersytetu Hu-
manistyczno-Przyrodniczego im. Jana Dlugosza), w ktérej w roku akademickim
1985/1986 zatrudnila sie na pét etatu.
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Za swoje najwazniejsze osiggniecia uwazala: zainicjowanie i zorganizowa-
nie w 1961 r., pod kierownictwem dr. Mieczystawa Choynowskiego, pracy nad
standaryzacja i normalizacjg Skali Leitera'; przygotowanie trzech referatéw na
$wiatowe kongresy gtuchych, wygloszonych w latach 1963-1967; udzial w la-
tach 1996-1999 w konferencjach Polskiego Komitetu Audiofonologicznego? upo-
wszechnienie wiedzy i kultury poprzez udzial w pracach pedagogicznych poza
uczelnia; szkolenie surdopedagogéw w Centralnym Osrodku Metodycznym
Poradnictwa Wychowawczo-Zawodowego w Warszawie; wspolprace z Przed-
szkolem dla Dzieci Gluchych w Michalinie k. Warszawy; cztonkostwo w Pol-
skim Komitecie Audiofonologiczym i Polskim Towarzystwie Psychologicznym;
wzbudzenie wykraczajacego poza obowigzujacy program nauczania zaintereso-
wania studentéw psychologia gluchych, ktérego nastepstwem bylo powolanie
przez nich uczelnianego, bardzo aktywnie dziatajacego do chwili obecnej, Kota
Naukowego Surdopedagogiki.

Przedstawione informacje, z trudem odtworzone na podstawie zachowanych
niepelnych materialéw archiwalnych?® oraz relacji bliskich dr Czerskiej-Jurkow-
skiej oséb, nie oddajg w wystarczajacym stopniu, kim byla, co Jq ksztalttowato,
czego doswiadczyla w Zyciu, z jakimi przeciwnosciami na co dzien sie borykala.

Tym, co mnie osobiscie najbardziej uderzalo w Jej zachowaniu, byta ogromna
odpowiedzialno$¢ za wykonanie powierzonych obowigzkéw oraz bezkompro-
misowo$¢ w sprawach, co do ktérych byla przekonana o stusznosci swojego sta-
nowiska. Pamietam wiele sporéw dotyczacych réznych, z pozoru prozaicznych
spraw, ktére z niezwyklg kulturg i zyczliwym stosunkiem do ludzi rozwiazy-
wala, zjednujac sobie sympatie i szacunek wielu oséb, czasem jednak réwniez
wzbudzajac niecheé. Z pewnoscig osoby, ktére znaty Jq blizej, byly pod wraze-
niem Jej osobistego uroku. Ten urok zachowatla do korica, mimo cierpieri spowo-
dowanych nie tylko pogarszajacym sie stanem zdrowia, lecz przede wszystkim
$miercig meza — wybitnego profesora psychologii Andrzeja Jurkowskiego. Mimo
Ze od Jego odejscia uptynelo 12 lat, nie mogla pogodzi¢ si¢ z samotnoscia, ktorej
nie rekompensowata nawet obecnos¢ jedynego syna Jarostawa; bardzo tesknita
za dawnym zZyciem i czesto rozmyslala o wilasnej Smierci. I ta $mieré przyszia
niespodziewanie 9 paZdziernika 2018 r. Dr Mirostawa Czerska-Jurkowska bylta
szlachetng, madra, dobrg i majgca poczucie humoru osoba, ktéra — miejmy na-
dzieje — bedzie Zy¢ w naszych wspomnieniach.

! Jest to miedzynarodowy niewerbalny test przeznaczony do diagnozy inteligencji u dzieci od 3 do
15 lat, szczegdlnie przydatny do badania dzieci z utrudnionym lub niemozliwym kontaktem werbal-
nym, niewymagajacy od nich ani uzywania, ani rozumienia mowy (https://www practest.com.pl/
leiter-miedzynarodowa-wykonaniowa-skala-leitera).

2 Audiofonologia — wiedza teoretyczna i ,umiejetnosci praktyczne w zakresie diagnostyki narzadu
stuchu i réwnowagi, neurologicznych uwarunkowan procesu rozwoju komunikatywnego oraz po-
znawczego” (https://www studia.net/audiofonologia).

3 Pochodzacych z zasobé6w Archiwum APS, Wydziatu Psychologii UW, Instytutu Gluchoniemych
w Warszawie, Liceum Ogdlnoksztalcacego im. Jana Diugosza w Skierniewicach.
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KONSTYTUCYJNE NIE DLA PRAWA DO MAEZENSTWA
DLA OSOB Z ZABURZENIAMI PSYCHICZNYMI

Czes¢ 1

Prawo do malzenistwa — standard miedzynarodowy a prawo polskie

Konwencja ONZ o Prawach Oséb Niepemosprawnych z 13 grudnia 2006 r.,
ratyfikowana przez Polske 6 czerwca 2012 r. (Dz.U. poz.1169, dalej: Konwengcja),
w art. 23 ust. 1 zobowiazuje Paristwa Strony do podjecia wszystkich efektywnych
i odpowiednich §rodkéw w celu likwidacji dyskryminacji oséb z niepelnosprawno-
$ciami we wszystkich sprawach dotyczacych malzeristwa, rodziny, rodzicielstwa
i zwigzkéw na zasadzie réwnosci z innymi osobami, w taki sposéb, by zapewni¢
uznanie m.in. prawa wszystkich oséb z niepelnosprawnosciami, ktére s w od-
powiednim do malzeristwa wieku, do zawarcia matzeristwa i zalozenia rodziny
na podstawie swobodnie wyrazonej i petnej zgody przysztych matzonkéw (lit. a).

Polski Kodeks rodzinny i opiekuriczy z 25 lutego 1964 . (tekst jednolity Dz.U.
2017, poz. 682 z p6Zn. zm., dalej: k.r.o.) w art. 11 § 1 glosi, Ze nie moze zawrze¢
matzeristwa osoba ubezwlasnowolniona catkowicie. Nadto, zgodnie z art. 12
§ 1 k.r.o.,, nie moze zawrze¢ matzeristwa osoba dotknieta choroba psychiczna
albo niedorozwojem umystowym. Z tego zapisu wynika, ze dotyczy on zaréw-
no oséb ubezwlasnowolnionych czesciowo, jak tez oséb nieubezwlasnowolnio-
nych, w tym nawet niespehiajacych przestanek do ubezwlasnowolnienia. Dalej
przepis ten wprowadza wyjatek od tej zasady, stanowiac, iz jezeli jednak stan
zdrowia lub umystu takiej osoby nie zagraza matzeristwu ani zdrowiu przyszie-
go potomstwa i jezeli osoba ta nie zostala ubezwlasnowolniona catkowicie, sad
moze jej zezwoli¢ na zawarcie malzeristwa. Co wiecej, kolejne paragrafy obu
przepiséw wprowadzaja mozliwo$¢ uniewaznienia matzeristwa przez sad, jesli
zawarte zostalo ono przez osobe ubezwlasnowolniong catkowicie (art. 11 § 2
k.r.o.) albo przez osobe z zaburzeniami psychicznymi bez uprzedniego uzyska-
nia zgody sadu (art. 12 § 2 k.r.0.), jesli ubezwlasnowolnienie nie zostalo uchylone
(art. 11 § 3 k.r.o.), a choroba psychiczna nie ustata (art. 12 § 3 k.r.o.). Na szczescie
Sad Najwyzszy doszed! do przekonania, Ze uniewaznienie malzeristwa z powo-
du zawarcia go przez osobe z zaburzeniami psychicznymi bez uprzedniej zgody
sadu nie moze takze nastapic, jesli stwierdzone zostanie, ze w chwili jego zawar-
cia niepelnosprawnos¢ intelektualna lub psychiczna nie zagrazaty matzeristwu
ani zdrowiu przysztych dzieci (uchwata z 9 maja 2002 r., IlI CZP 7/02).

Co prawda powédztwo takie moze zlozy¢ jedynie jedno z malzonkéw, jed-
nakze do ztozZenia przedmiotowego powddztwa uprawniony jest takze prokura-
tor (art. 22 k.r.o.), ktéry moze dziata¢ na podstawie zawiadomienia jakiejkolwiek
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osoby, a nawet z urzedu, co powoduje, ze faktycznie malzeristwo moze zostac
uniewaznione w przypadku, jesli matzonkowie chca w nim pozostawac, jesli udo-
wodnione zostanie, Ze nie uzyskaliby uprzedniej zgody sadu na jego zawarcie.

Nie ulega watpliwosci, ze te regulacje sa sprzeczne z art. 23 ust. 1 lit. a Kon-
wengji, gloszacym przeciez pelng swobode wszystkich oséb, niezaleznie od ro-
dzaju i stopnia ich niepelnosprawnosci, w dostepie do zawierania zwigzku mat-
zeriskiego. Polskie przepisy wprowadzajg natomiast wprost jako zasade zakaz
zawierania malzenistwa przez osoby z zaburzeniami psychicznymi, dopuszcza-
jac jedynie jako wyjatek mozliwos¢ zawarcia przez nie takiego zwigzku pod wa-
runkiem uprzedniej zgody sadu, przy czym bez mozliwosci jego zastosowania
wobec os6éb ubezwlasnowolnionych catkowicie. Takie zapisy ustawowe nie tyl-
ko stanowia przejaw nieuzasadnionej dyskryminacji w dostepie do malzeristwa
dla 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczng w poréwnaniu do
0s6b sprawnych lub z innego rodzaju niepelnosprawnosciami, ale wrecz sa prze-
jawem catkowitego wykluczenia w tym zakresie os6b ubezwlasnowolnionych
catkowicie (Domariski, 2013b).

Godny potepienia jest fakt, ze zakaz wynikajacy z art. 12 § 1 k.r.o. obowiazuje
takze w okresie remisji choroby psychicznej. Odrebna bowiem podstawa do unie-
waznienia malzenistwa jest brak zdolnosci do swiadomego ztoZenia oswiadczenia
woli (art. 15'§ 1 pkt 1 k.r.0.), co wprost stwierdzit Sad Najwyzszy w wyroku z 18
lipca 1967 r. (I C 43/67), wskazujac, iz kodeks nie traktuje choroby psychicznejjako
wady oswiadczenia woli lub jako braku naturalnej zdolnosci do zloZenia oswiad-
czenia o wstapieniu w zwiazek malzeriski, lecz jako zakaz zawarcia malzeristwa.
Oznacza to, ze nawet jesli osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng lub psychicz-
na jest w danym momencie faktycznie zdolna do zloZenia takiego oswiadczenia,
nie moze zawrze¢ zwigzku matzeriskiego bez uprzedniej zgody sadu (Domariski,
2013a). W ten sposéb traktowane sq wiec takze osoby w danym okresie dobrze
funkcjonujace, ale majgce zdiagnozowang chorobe psychiczng (np. nieuleczalna,
cho¢ fazowa) albo niepelnosprawnos¢ intelektualna, ktérej stopieri nie ma wply-
Wwu na rozumienie znaczenia malzeristwa i wagi oSwiadczenia woli o wstapieniu
w taki zwigzek. Koniecznos¢ uzyskania zgody sadu na §lub wynika jedynie z faktu
posiadania etykietki osoby z zaburzeniami psychicznymi.

WyrazZnie tez nalezy podkresli¢ przestarzalosé tych zapiséw. Przede wszyst-
kim stosujg one nieuzywane juz obecnie pojecie ,niedorozwéj umystowy”, ktére
juz dziesiatki lat temu zostalo wycofane nie tylko z aktéw prawnych, ale przede
wszystkim z nauki i zastapione pojeciem ,niepelnosprawnos¢ intelektualna”
(Domarniski, 2013a; Zima, 2008). Co jednak wazniejsze, odwotujq sie one do ,za-
grazania malzenistwu lub zdrowiu przyszlego potomstwa”, podczas gdy brak
dowodéw, by kazda niepelnosprawnosé intelektualna lub choroba psychiczna
wigzala sie z powodowaniem stanu niebezpieczeristwa dla kogokolwiek czy
prowadzita do dysfunkcji rodziny ani aby byta dziedziczna czy w inny sposéb
powodowata ryzyko dla zdrowia przyszlych dzieci (tamze).

W doktrynie przyjmuje sig, Ze o ,zagrozeniu malzeristwu” mozna méwic, jesli
dysfunkcje psychiczne lub rozwojowe , wylaczaja spelnianie przez matzonkéw
rol i funkcji charakteryzujacych przecietne spotecznie matzeristwa, a w szczegdl-
nosci wylaczaja powstanie trwatej wiezi duchowej, fizycznej lub gospodarczej”
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(Kmiecik, 2015, s. 22). Pomijajac nawet brak standardu , przecietnego spotecznie
malzeristwa”, podkresli¢ nalezy, iz taka definicja ,zagrozenia malzeristwu” po-
woduje catkowity brak podstaw do odmowy zawarcia zwigzku matzeriskiego
wobec wszystkich oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng lub psychiczna,
ktére do niego daza. Tylko bowiem osoby, ktére sa w stanie wejsé w trwala wiez
emocjonalna, czyli wedlug nomenklatury Zbigniewa R. Kmiecika — duchowa,
z inng osoba, bedq dazy¢ do zawarcia takiego zwigzku. Osoby z niepelnospraw-
noscia intelektualng lub psychiczna nieposiadajace zdolnosci do stworzenia takiej
wiezi z inng osobg po prostu nie beda nigdy chciaty takiego zwiazku zbudowacd
(analogicznie zreszta jak osoby w normie intelektualnej i psychicznej pozbawio-
ne zdolnosci tworzenia wiezi, ktéry to brak przeciez moze wynika¢ z zupelnie
innych przyczyn). Wedlug tego stanowiska juz samo stwierdzenie wigezi emo-
cjonalnej bedzie podstawa do wyrazenia kazdorazowo zgody na zawarcie mat-
zetistwa, bo warto mieé¢ swiadomos¢, ze uzycie przez Kmiecika spdjnika ,lub”
oznacza, ze juz zdolnosé do jednego rodzaju wiezi sposréd wymienionych jest
wystarczajaca, by nie méc méwic o zagrozeniu matzenistwu. Jesli zas uznamy
wszystkie osoby dazace swiadomie i swobodnie do $lubu (brak swiadomosci lub
swobody jest bowiem —jak wskazano — odrebng przestanka jego uniewaznienia),
za uprawnione do otrzymania zgody na jego zawarcie, wobec braku stworzenia
zagrozenia dla tego zwigzku, likwidujemy uzasadnienie do uprzedniej weryfi-
kacji tego faktu przez sad.

Jesli za$ chodzi o oceng potencjalnego zagrozenia dla zdrowia przysziego po-
tomstwa, to zgodnie z wyrokiem Sadu Najwyzszego z 29 grudnia 1978 r. (Il CR
475/78) dotyczy ono nie tylko mozliwosci przekazania choroby psychicznej
ewentualnemu potomstwu (co — jak wspomniano — nie jest udowodnione gene-
tycznie w stopniu wystarczajacym), ale takze zagadnienia, czy stan psychiczny
danej osoby nie wylacza prawidlowego, zgodnego z przyjetymi zasadami, wy-
chowania dzieci i w ogéle wykonywania wiladzy rodzicielskiej, w tym czy sam
fakt istnienia zaburzen u rodzicéw nie bedzie wywieral negatywnego wplyw na
psychike przyszlego dziecka (Domariski, 2013a). Powinno sie¢ wiec ustali¢ — np.
za pomoca opinii bieglych — jak dana osoba bedzie sobie radzita w przysziosci
w roli rodzica. To jest jednak naukowo niewykonalne, gdyz na zachowania ro-
dzicielskie wplywa nie tylko psychika danej osoby, ale takze srodowisko, w tym
ilos¢ uzyskiwanego wsparcia. Ponadto trzeba pamieta¢, Ze nastawienie psychicz-
ne do dziecka zmienia si¢ zaréwno przez sam fakt ciazy, jej przebieg, poréd
i wziecie na rece noworodka — zdolnosci te mogg zaré6wno wzrosna¢ (poprzez
polaczenie instynktownych uczu¢ i zachowan opiekuriczych potaczonych z wola
nauki nowych kompetencji spotecznych), jak i zmale¢ (np. przy wystapieniu de-
presji poporodowej). Nie ma wiec mozliwosci przewidzenia, jak dana osoba, na-
wet sprawna, a tym bardziej z niepelnosprawnoscia intelektualng czy psychicz-
na, oceniana przez bieglego przed zajsciem w cigze (swoim lub partnerki), bedzie
sie z tej roli wywiazywac.

Poza tym regulacja ta pomija wszystkie osoby dazace do malzeristwa bez pla-
néw rodzicielskich (a przeciez nie ma podstawy do odmowy udzielenia takiego
zwigzku cywilnego z tego powodu), jak réwniez nie zauwaza konsekwencji — jak-
Ze istotnych dla przysztych dzieci — Ze odmowa udzielenia malzeristwa osobom,
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ktére daza do prokreacji, bedzie skutkowala jedynie urodzeniem sie dzieci poza-
malzeriskich, ktére i tak przyjda na swiat, niezaleznie od ewentualnego stopnia ich
genetycznego obciazenia i kompetencji wychowawczych rodzicéw, gdyz odebra-
nie prawa do malzeristwa nie prowadzi do odebrania konstytucyjnego prawa do
zycia seksualnego i prokreacji, ktére nie moga by¢ nikomu ograniczone, o czym
$wiadczy zakaz przymusowej sterylizacji, podawania bez zgody $rodkéw anty-
koncepcyjnych czy zmuszania do poddania si¢ aborcji (Szeroczyriska, 2010).

Istnienie przepiséw art. 11 i 12 k.r.o. przez lata wskazywano jako pow6d bra-
ku ratyfikacji przez Polske Konwencji (Zima, 2008; Ostrowska, 2012). W koricu
jednak — jak wprost uzasadniat to rzad — by nie wstrzymywacé dluzej ratyfikacji,
ztozono w odniesieniu do art. 23 ust. 1 lit. a zastrzezenie, ktére miato wedtug na-
szych wladz pozwoli¢ na uniknigcie zarzutéw o naruszenie Konwencji do czasu
przeprowadzenia odpowiednich zmian w prawie, ktére juz w 2012 r. przygoto-
wywalo Ministerstwo Sprawiedliwosci (Blaszczak, 2014). Zastrzezenie to, wnie-
sione w momencie zlozenia przez Polske dokumentu ratyfikacyjnego, brzmi:
LArt. 23 ust. 1 lit. a Konwencji dotyczy uznania prawa wszystkich os6b niepet-
nosprawnych, ktére sa w odpowiednim do zawarcia matzeristwa wieku, do za-
warcia malzenistwa i do zalozenia rodziny, na podstawie swobodnie wyrazonej
i pelnej zgody przysztych malzonkéw. Na podstawie art. 46 Konwencji Rzeczpo-
spolita Polska zastrzega sobie prawo do niestosowania postanowienia art. 23 ust.
1 lit. a Konwencji do czasu zmiany przepiséw prawa polskiego. Do momentu
wycofania zastrzezenia, osoba niepelnosprawna, ktérej niepelnosprawnosé wy-
nika z choroby psychicznej albo niedorozwoju umystowego, a ktéra jest w od-
powiednim do zawarcia malzeristwa wieku, nie bedzie mogta zawrze¢ zwiazku
malzeniskiego, chyba Ze sad zezwoli na zawarcie malZzeristwa stwierdzajac, ze
stan zdrowia lub umystu takiej osoby nie zagraza malzeristwu ani zdrowiu przy-
szlego potomstwa i jezeli osoba ta nie zostala ubezwlasnowolniona catkowicie.
Uwarunkowania te wynikajg z art. 12 § 1 ustawy z dnia 25 lutego 1964 r. Kodeks
rodzinny i opiekuriczy” (Dz.U. nr 9, poz. 59 z pézn. zm.).

W zwiazku z trescia tego zastrzezenia pojawiajq sie¢ dwie zasadnicze uwagi.

Po pierwsze, zgodnie z Konwencjg wiederiska o prawie traktatéw z 23 maja
1969 r. (Dz.U. 1990, nr 74, poz. 439) zastrzezenie do Konwencji nie moze staé
w sprzecznosci z jej przedmiotem i celem (Sozariski, 2009), co oznacza, ze nie-
dopuszczalne jest ,kazde zastrzezenie powodujace utrudnienie stosowania po-
stanowient” (tamze, s. 116) danej umowy miedzynarodowej. Za sprzeczne z jej
przedmiotem i celem bedzie zwlaszcza , kazde ograniczenie zakresu i skutecznosci
najwazniejszych postanowieri umowy” (tamze). Nie ulega watpliwosci, Ze art. 23
Konwengji nalezy do grupy najwazniejszych postanowieni tego aktu, gdyz regu-
luje jedno z praw podmiotowych przyznanych osobom z niepelnosprawnoscia-
mi. Polskie zastrzezenie zas do tego przepisu (stawiajace warunki proceduralne
i traktujac uprawnienie jako wyjatek od zakazu) ogranicza jego stosowanie, co
prawda czasowo, ale bez Zadnego uzasadnienia, wobec pewnej czesci tych oséb,
w dodatku os6b najbardziej narazonych na dyskryminacje i stygmatyzacje — oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng lub chorobg psychiczng. Ponadto catkowicie
wylacza stosowanie tego prawa konwencyjnego wobec 0séb ubezwlasnowolnio-
nych catkowicie. Wydaje si¢ wiec, majac na uwadze ogdlne zasady interpretacji
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prawa traktatéw, Ze jest ono po prostu niedopuszczalne, wiasnie jako sprzeczne
z przedmiotem i celem Konwencji, ktéra niewatpliwie dazy do zapewnienia réw-
nego traktowania oséb z wszelakiego rodzaju niepelnosprawnosciami, niezaleznie
od ich stopnia, w zakresie wszystkich praw podmiotowych, w tym prawa do po-
szanowania ich domu i rodziny, jak méwi wprost tytut art. 23 Konwengji.

Po drugie, co jest chyba nawet istotniejsze, w zastrzezeniu brak odniesienia
do art. 11 § 1 k.r.o. i bezwarunkowego zakazu malzeristwa dla oséb ubezwlasno-
wolnionych catkowicie. Ten bezwarunkowy zakaz da sie juz wyinterpretowac
z samej treéci art. 12 § 2 k.r.o. (do ktérego zastrzezenie si¢ nie odwotuje wprost,
cho¢ go cytuje), jednakze rozszerzenie tego zastrzezenia réwniez na ten przepis
byloby z punktu widzenia polskiego rzadu — ktéry dazyl przeciez do unikniecia
zarzutu sprzecznosci wszystkich rozwigzan k.r.o. z Konwencja — bardziej sp6jne
(cho¢ majac na uwadze powyzsze uwagi, tym bardziej niedopuszczalne). Wyda-
je sie, iz brak wskazania w zastrzezeniu art. 11 § 1 k.r.o. wyniknat z faktu zgto-
szenia przez rzad polski przy ratyfikacji Konwencji takze o$wiadczenia interpre-
tacyjnego do art. 12 Konwencji dotyczacego obowigzku zapewnienia wszystkim
osobom z niepelnosprawnosciami petnej zdolnosci do czynnosci prawnej przy
wprowadzeniu adekwatnych instytucji wsparcia (czyli nakazu zniesienia ubez-
wlasnowolnienia na rzecz wsparcia w podejmowaniu decyzji o znaczeniu praw-
nym). O$wiadczenie to brzmi nastepujaco: ,, Rzeczpospolita Polska oswiadcza,
Ze interpretuje art. 12 Konwencji w sposéb zezwalajacy na stosowanie ubezwila-
snowolnienia, w okolicznosciach i w sposéb okreslony w prawie krajowym, jako
$rodka, o ktérym mowa w art. 12 ust. 4, w sytuacji, gdy wskutek choroby psy-
chicznej, niedorozwoju umystowego lub innego rodzaju zaburzeni psychicznych
osoba nie jest w stanie kierowac¢ swoim postepowaniem”. Mozna z jego tresci
wydedukowad, ze w uznaniu rzadku polskiego nie tylko sama instytucja ubez-
wlasnowolnienia jest zgodna z Konwencja, ale takze wszystkie ograniczenia czy
wylaczenia w korzystaniu z praw podmiotowych, ktére powoduje ona wobec
0s6b ubezwlasnowolnionych — w tym zakaz matzeristwa — co skutkuje tym, ze
nie bylo koniecznosci sktadania zastrzezenn do poszczegélnych przepiséw Kon-
wencji statuujacych prawa, z ktérych osoba ubezwlasnowolniona w Polsce ko-
rzystac¢ nie moze. Dowodzi tego chocby brak zastrzezenia do art. 29 Konwencji,
stanowiacego prawo do réwnego udzialu oséb z niepelnosprawnosciami w zy-
ciu politycznym, w tym do biernego i czynnego prawa wyborczego, ktérego we-
dtug polskich przepiséw i to na poziomie konstytucyjnym (art. 62 ust. 2 Konsty-
tucji RP z 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. nr 78, poz. 483 z p6Zn. zm., dalej: Konstytucja)
osoby ubezwlasnowolnione sa pozbawione.

Co prawda, w prawie miedzynarodowym — w przeciwieristwie do mozli-
wosci skladania zastrzezert do uméw miedzynarodowych, co oméwiono — brak
jest jednoznacznych kryteriéw oceny dopuszczalnosci skladania o$wiadczen
interpretacyjnych. Jarostaw Sozariski (2009) podkresla jednak, Ze oswiadczenia
interpretacyjne nie powinny modyfikowad tresci aktu miedzynarodowego ani
wylaczad stosowania jakis jego przepiséw, ale jedynie interpretowac lub dopre-
cyzowywac jego czes¢. Mimo to wielokrotnie zdarza sie, ze paristwa za pomoca
takich o$wiadczen, chcac omingé wczesniej opisane ograniczenia dotyczace za-
strzezen, dokonujg ograniczeri albo wylaczert w stosowaniu danej normy umowy
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miedzynarodowej poprzez akty formalnie nazywane oswiadczeniami interpreta-
cyjnymi (Blaszczak, 2014). Niezaleznie od takiego nazewnictwa akty te nalezy
traktowac po prostu jako zastrzezenia, na co wyraZnie wskazuje Konwencja wie-
deniska o prawie traktatéw w art. 2 ust. 1 lit. d, ktéry stanowi, ze zastrzezeniem
jest kazde jednostronne oswiadczenie, jakkolwiek byloby ono sformutowane lub
nazwane, zmierzajace do wykluczenia albo modyfikacji skutku prawnego jaki$
postanowien traktatu w odniesieniu do paristwa, ktére to oswiadczenie zlozylo.

Nie ulega wiec watpliwosci, ze oswiadczenie interpretacyjne rzadu polskiego
dotyczace art. 12 Konwencji w rzeczywistosci stanowi zastrzeZenie, co wiecej
— zastrzezenie niedopuszczalne, gdyz legalizuje stosowanie instytucji, ktéra nie
tylko jest jednoznacznie sprzeczna z przedmiotem i celem art. 12 Konwengji, ale
wyklucza stosowanie wiekszosci praw podmiotowych ustanowionych Konwen-
cja wobec 0s6b ubezwlasnowolnionych, wylgczajac je faktycznie spoza tej regu-
lacji, co catkowicie neguje samg idee i ducha Konwengji.

Majac na uwadze te rozwazania, nie ulega watpliwosci, ze Komitet ONZ ds.
Praw Oséb z Niepelnosprawnosciami (dalej: Komitet), gdy w koricu oceni polski
wstepny raport o stosowaniu Konwencji, potepi nie tylko owo oswiadczenie inter-
pretacyjne, a tym samym i instytucje ubezwlasnowolnienia, co uczynit juz wobec
Hiszpanii w Obserwacjach koricowych do Wstepnego Raportu Hiszpanii z 19 paz-
dziernika 2011 r. (Szeroczyriska, 2012), ale takze skrytykuje istnienie i brak wyco-
fania przez 6 lat obowigzywania Konwencji z zastrzezenia do art. 23 ust. 1 lit a, co
bedzie si¢ wigzac¢ ze wskazaniem koniecznosci uchylenia art. 11 i 12 k.r.o. Samo
wprowadzenie zastrzezenia nie uchroni rzadu polskiego przed taka krytyka, gdyz
juz w Wytycznych dotyczacych zasad przygotowywania przez Paristwa Strony
raportu opartego na art. 35 ust. 1 Konwencji przyjetych przez Komitet na sesji
19-23 pazdziernika 2009 r. (CRPD/C/2/3, dalej: Wytyczne) wskazal on wprost,
Ze jesli dane paristwo zlozylo zastrzezenie lub o$wiadczenie interpretacyjne do
danego przepisu Konwengji, to w raporcie wstepnym ma obowiazek uzasadnic
przyczyne jego zgloszenia, a kolejne raporty maja zawiera¢ uzasadnienie zasadno-
$ci utrzymania tego zastrzezenia czy oswiadczenia. Ponadto, jesli zastrzezenie lub
o$wiadczenie dotyczy m.in. art. 12 Konwengji, raport musi obowigzkowo zawierac
jego interpretacje oraz wskazywac skutki dla oséb z niepelnosprawnosciami w da-
nym kraju. Przy takim brzmieniu Wytycznych nie ulega zadnych watpliwosci, ze
Komitet ma kompetencje do oceny zgloszonych o$wiadczen i zastrzezen, a tym
samym moze podwazy¢ ich dopuszczalnoséé i zasadnos¢ oraz dokonaé kontroli
przepiséw, ktére wedlug paristwa strony zgodnie ze zgloszonym o$wiadczeniem
czy zastrzezeniem mialy jej nie podlegaé (Szeroczyniska, 2012).

Graniczace z pewnoscia przekonanie, ze Komitet potepi ograniczenia w zawie-
raniu zwigzkéw malzeriskich oséb z niepelnosprawnosciami wystepujace w prawie
polskim, wynika z jednoznacznego i od lat stabilnego stanowiska Komitetu gto-
szonego do samego poczatku jego istnienia, Ze nalezy znies¢ wszystkie przepisy,
jak réwniez wyeliminowac praktyki, ktére ograniczaja prawo do malzeristwa oséb
z niepelosprawnosciami psychiczng lub intelektualna, w tym oséb ubezwlasno-
wolnionych (por. m.in. Obserwacje koricowe Komitetu do Wstepnego Raportu Sto-
wenii z 16 kwietnia 2018 r., Obserwacje koricowe Komitetu do Wstepnego Raportu
Federacji Rosyjskiej z 9 kwietnia 2018 r., Obserwacje koricowe Komitetu do Wstepne-
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go Raportu Luksemburga z 10 paZdziernika 2017 r., Obserwacje koricowe Komitetu
do Wstepnego Raportu Stowacji z 17 maja 2016 r., Obserwacje koricowe Komite-
tu do Wstepnego Raportu Litwy z 10 maja 2016 r., Obserwacje koricowe Komitetu
do Wstepnego Raportu Czech z 15 maja 2015 r., Obserwacje koricowe Komitetu do
wstepnego Raportu Wegier z 22 paZzdziernika 2012 r., za: https://tbinternet.ohchr.
org/_layouts/treatybodyexternal /TBSearch.aspx?Lang=en&TreatyID=4&DocTy-
pelD=5, konsultacja 1 wrzesnia 2018 r.).

W tej sytuacji po ratyfikacji Konwencji spodziewano sie dos¢ szybkiej nowe-
lizacji polskich przepiséw zaréwno w zakresie likwidacji ubezwlasnowolnienia
iwprowadzenia réznych form wspieranego podejmowania decyzji, jak i odnosnie
do uchylenia zakazéw matzeriskich wobec 0séb z zaburzeniami psychicznymi.
Swiadczyly o tym chocby intensywne prace legislacyjne prowadzone w Komisji
Kodyfikacyjnej Prawa Cywilnego przy Ministrze Sprawiedliwosci (dalej: Komi-
sja) w kierunku likwidacji ubezwlasnowolnienia (Szeroczyriska, 2014) i zmian
w kodeksie rodzinnym i opiekuriczym (Blaszczak, 2014). Niestety, w grudniu
2015 r. Komisja zostala rozwigzana i wszelkie prace w obu tych kwestiach zamar-
ly. Co wiecej, wydany 22 listopada 2016 r. wyrok Trybunatu Konstytucyjnego
(dalej: TK) w sprawie K 13/15 upewnit rzad polski co do konstytucyjnosci art. 12
§1i2kr.o., atym samym braku koniecznosci ich zmiany.
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NAJWYZSZA 1ZBA KONTROLI
O KSZTALCENIU UCZNIOW
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI
Czesé 1

Pod koniec 2017 r. ukazat si¢ obszerny ra-
port Najwyzszej Izby Kontroli (NIK) poswie-
cony ksztalceniu uczniéw z niepelnospraw-
nosciami w ogodlnodostepnych placéwkach
o$wiatowych i przedszkolach. Kontrola, ktéra
W pewnym sensie mozna nazwa¢ badaniami,
objetych zostalo 28 szkét i przedszkoli roz-
mieszczonych niemal we wszystkich woje-
wodztwach. Kontrolerzy nie byli tylko typo-
wymi kontrolerami. Aby swoje wyniki uwie-
rzytelni¢, zapoznali si¢ z przeprowadzanymi
na ten temat badaniami naukowymi, wyko-
rzystali tez literature polska i obcg poswiecona
tej problematyce.

Na tej podstawie powstal dokument cie-
kawy, pouczajacy, zastlugujacy na uznanie,
bowiem zawiera mnéstwo istotnych uwag
na temat ksztalcenia dzieci i mlodziezy nie-
pelnosprawnej wiaczonych do szkohictwa
ogodnodostepnego. Wskazuje na wiele zmian
pozytywnych, uwzglednia niedomagania i su-
geruje konieczne zmiany, aby ksztalcenie dzie-
ci niepelnosprawnych bylo bardziej dostoso-
wane do proceséw zachodzacych w os$wiacie,
Zyciu spolecznym i gospodarczym, przygoto-
wujac tych mlodych, a niebawem dorostych,
ludzi niepelnosprawnych do zycia i pelnienia
swoich r6l spotecznych.

Wazne jest to — na co wskazuje raport — ze
w koricu zostal przelamany niezasadny do-
tad opdr, aby dzieci z niepelnosprawnosciami
mogly by¢ ksztalcone w szkotach ogdlnodo-
stepnych. A jeszcze tak niedawno opér ten,
zaréwno ze strony nauczycieli, jak i rodzicéw
dzieci pelnosprawnych, byt dosy¢ duzy, cho-
ciaz nie zawsze to uwidaczniano. Byla to jedna
z waznych przyczyn utrudniajacych edukacje
wlaczajaca. Wazne jest, zar6wno w aspekcie
oswiatowym, jak i typowo psychospotecz-
nym, aby dzieci niepelnosprawne niekoniecz-
nie musialy sie uczyé w szkolach specjalnych
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czy tez ich rodzice nie musieli wybierac szkét
integracyjnych, bowiem polskie prawo daje im
mozliwos¢ pobierania nauki w kazdej publicz-
nej szkole — méwimy wéwezas o edukacji wia-
czajacej. Odnosi sie to do szkét i przedszkoli.

W efekcie zmian zachodzacych w stosunku
do dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej ponad
100 tys. uczniéw z orzeczeniami o potrzebie
ksztalcenia specjalnego objetych zostato ksztal-
ceniem wiaczajacym. Niestety, w efekcie kon-
troli NIK okazalo sie, Ze tylko w polowie kon-
trolowanych szkél prawidlowo organizowano
wspieranie ksztalcenia specjalnego. Wydaje sie,
iz badania te mozna tez poréwnawczo odnosi¢
do tych szkét ogdlnoksztatcacych, w ktérych
ksztalcq si¢ uczniowie niepelnosprawni, a kt6-
re nie zostaly objete kontrola. Nie wszedzie
i nie zawsze zapewniano dzieciom niepelno-
sprawnym odpowiednie warunki organizacyj-
ne i techniczne. Nie zostalo zagwarantowane
tez wsparcie, ktére mogloby zaspokoié potrze-
by tych uczniéw, by mogly by¢ realizowane
przystugujace im usprawnienia.

W raporcie NIK stwierdza sie, ze wiele
probleméw mozna rozwigzad, jesli ma sie do-
bre checi, nie ponoszac wigkszych nakladéw
finansowych i organizacyjnych. Tu pierwsza
uwaga: w kontrolowanych szkofach i przed-
szkolach nie zawsze wykorzystywane byly
finanse plynace z subwengi o$wiatowych.
Okredla sie to jako brak wsparcia w planowa-
niu i realizacji zajeé, a takze doswiadczenia
i wiedzy dotyczacej pracy z uczniem niepelno-
sprawnym. Nauczyciel czesto pozostawiony
jest bez wsparcia z duzq liczba dzieci pelno-
sprawnych i dodatkowo z uczniami niepelno-
sprawnymi. Na wstepie warto jeszcze zauwa-
zy¢, ze jedli chodzi o dzialania na rzecz upo-
wszechniania edukacji wiaczajacej w szkotach
i przedszkolach, Polska niczym nie wyréznia
sie na tle wigkszosci krajéw europejskich.

W raporcie podawane sa nazwy kon-
kretnych szkdl, miejscowosci, w ktérych sie
znajduja, kuratoria, ktérym podlegajq kon-
trolowane szkoly. Spotykamy przyklady ne-
gatywne, np. ze odméwiono przyjecia dzieci
na wozkach, ttumaczac to brakiem dostoso-
wan architektonicznych, ale nie wykorzystano
srodkéw, aby zbudowac podjazdy czy winde.
W tej kwestii zostaly przytoczone badania
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stowarzyszenia Nie-Grzeczne Dzieci, ktérych

wyniki w duzym stopniu pokrywaja sie z ra-

portem NIK.

Powréémy na moment do statystyki,
chociaz, jak wszyscy wiemy, jest ona nudna,
jednak czesto potrzebna. W odniesieniu do
poszczegdlnych wojewddztw, owszem, rézni-
ce sg, ale niezbyt wielkie. Ogdlnie wyglada to
nastepujaco (wykres).

Warto w tym miejscu odwolac sie do opinii
nauczycieli, ktérzy, realizujac edukacje wlacza-
jaca w kontrolowanych placéwkach, dostrze-
gali wiele korzysci ptynacych z jej wdrazania,
w tym mozliwos¢ zwiekszania do szkoty nabo-
ru uczniéw i uzyskania dodatkowych srodkéw
plynacych z subwengji oswiatowych. Wskazy-
wali tez na czynniki utrudniajace prawidlowa
realizacje ksztalcenia specjalnego, wynikajace
z brakéw organizacyjnych i finansowych. Duze
zaniepokojenie nauczycieli wzbudza zmia-
na przepiséw, wprowadzona od 1 wrzesnia
2017 r., zwigzana z ograniczeniem mozliwosci
organizacji na terenie szkoly zaje¢ dla czesci
uczniéw objetych nauczaniem indywidualnym.

Czynniki utrudniajace realizacje edukacji
wlaczajacej w opinii nauczycieli i specjali-
stéw zatrudnionych z placéwkach objetych
kontrola to:

1. Brak wsparcia dodatkowych oséb — 48%.

2. Zbyt liczne Klasy — 44%.

3. Brak spegcjalistow (pedagogéw specjal-
nych, logopedéw, terapeutéw, psycholo-
gow) — 44%.

4. Bariery architektoniczne i brak odpowied-
nich pomieszczeni — 31%.

5. Niewlasciwa organizacja zaje¢ dodatko-
wych, niechetni rodzice — 21%.

6. Zamato dodatkowych zajec i terapii — 21%.

7. Niewystarczajace wsparcie metodyczne
i doradcze — 20%.

UDZIAL DZIECI | UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI,

realizujacych ksztatcenie w placowkach specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych

(stan na 30.09.2014 i 30.09.2016 r.)

Szkoty/oddziaty: é\sne:ialne integracyjne (. ogdlnodostgpne

ROK SZKOLNY (& (&
2014/2015 49%

2016/2017

0 2 49 61 68 100%
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8. Nauczyciele pracujacy z niepelnospraw-

nymi nie czujg sie doceniani — 10%.

Z analizy raportu NIK wynika, ze w po-
szczegdlnych kontrolowanych szkotach sa r6z-
nice w zakresie edukacji wlaczajacej; dotyczq
one zar6wno organizacji, jak i metod naucza-
nia. Przytoczmy najbardziej charakterystyczne
przyklady, ktére utrudniaja prace z dzieémi
niepelnosprawnymi w ramach edukacji wila-
czajacej. Jest ich sporo, prace nauczycieli utrud-
nia brak osoby wspomagajacej nauczyciela,
zwlaszcza w zbyt licznych klasach, w ktérych
jest 38 oséb, w tym dwie niepelnosprawne;
wiaczenie do jednej klasy dzieci z réznymi
niepelnosprawnosciami.  Charakterystyczny
przyklad to czworo dzieci, kazde z nich mia-
lo inng niepenosprawnos¢, jeden nauczyciel.
Wyobrazmy sobie jego prace w takich warun-
kach. Klasa liczyta 30 uczniéw.

Pomimo ze wrcigz pietrza sie trudnosci
zwigzane z edukacjq wlaczajaca w latach
20142017 nie odméwiono przyjecia dzieci
niepelnosprawnych do szkél i przedszko-
li, ktére byly objete kontrola. Owszem, byly
przyklady odwolywania sie do statutéw szkot,
w ktérych stwierdzano, Ze nie ma warunkéw,
ale to nie jest zgodne z przepisami o$wiato-
wymi i dostepem do o$wiaty zagwarantowa-
nym w Konstytugji RP. Oczywiscie w wielu
szkolach sa ogromne trudnosci w realizagji
nauczania wilaczajacego, ale rozciaganie tego
na caly system szkolny jest dosy¢ ryzykowne,
dodajmy, sytuacja poprawia sie, ale niestety
zbyt wolno. W wiekszosci kontrolowanych
placéwek ogdénodostepnych nie zapewniono
uczniom niepelnosprawnym wlasciwej po-
mocy i informadji w procesie rejestracji, nawet
uczniom mieszkajacym poza obwodem szko-
ly. Gdy orzeczenia preferowaly szkolnictwo
specjalne, na prosbe rodzicéw dzieci zostaly
przyjete do placéwek ogdlno-
dostepnych w ramach edukacji
wlaczajacej. Jest to bardzo waz-
na uwaga. Czesto spowodowaty
to zwykle pozytywne ludzkie
odruchy, ktére wobec dzieci nie-
pelnosprawnych sa konieczne,
mozna je nazwac empatiq.

I dalej, jest to wazny progno-
styk na przyszios¢, swiadczacy

165 631
+11%
7184 008
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0 zmieniajacym sie stosunku do dzieci i mio-

dziezy niepelnosprawnej, do ich wigczenia

do szkolnictwa ogdlnodostepnego. Ale NIK
wskazuje, ze w wigkszosci badanych szkét

i przedszkoli nie zapewniono nalezytej infor-

magji o zasadach wsparcia i mozliwosciach

ksztalcenia, w zakresie edukacji wiaczajacej
preferujac na przyklad szkolnictwo specjalne,
unikajac w ten sposéb —jak to okreslano — do-
datkowych kiopotéw. Odnosi sie wrazenie,
ze informacja o zasadach udzielania wsparcia
wciaz pozostaje gdzie$ na uboczu.

,Informacje uzyskane przez NIK od 16
kuratoréw oswiaty, Rzecznika Praw Obywa-
telskich i Rzecznika Praw Dziecka wskazuja
na istnienie ryzyka ograniczenia dostepu do
placéwek ogdlnodostepnych dla uczniéw
niepelnosprawnych. Jesli wystapily takie sytu-
acje, rodzice uczniéw otrzymywali skuteczna
pomoc” — czytamy w raporcie NIK.

Nie najlepiej tez przedstawia sie sytuacja

z realizacjg zadan terapeutycznych przewi-

dzianych indywidualnie dla uczniéw niepel-

nosprawnych, ktérzy sa wlaczani do szkolnic-
twa ogodlnodostepnego. Chodzi tu o Indywi-
dualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny

(IPET). Na tym polu wystepuja liczne braki

i niedociagniecia, zdarzaly sie tez przypadki,

Ze nie byl on w ogdle realizowany. Najczest-

szy powdd to brak mozliwosci technicznych

i specjalistéow w tym zakresie. Czesto wrecz

pomijano niektére przepisy o ksztalceniu

specjalnym, wynikajace z rozporzadzeri Mini-

sterstwa Edukacji Narodowej z 2010 i 2015 r.

Chodzi tu o wymiar godzin, formy ksztalce-

nia i uwzglednianie potrzeb indywidualnych

ucznia niepelnosprawnego. Warto przytoczy¢
najbardziej charakterystyczne przyklady:

- w 12 sposréd 28 kontrowanych szkét
i przedszkoli nie zapewniono zajec terapeu-
tycznych lub ich czas trwania byt ograniczo-
ny przez dyrektoréw szkét. Trumaczono to
brakiem wykwalifikowanych terapeutéw;

— w14 228 szkél i przedszkoli objetych kon-
trola realizujgcych ksztalcenie dzieci z au-
tyzmem, w tym zespolem Aspergera lub
niepelnosprawnosciami sprzezonymi, nie
zapewniono wsparcia dodatkowej osoby
wspdlorganizujacej ksztalcenie, co w prak-
tyce uniemozliwilo realizacje programu,

SZKOLA SPECJALNA 4/2018, 315-320

gdyz nauczyciel sam nie mogt sobie pora-

dzi¢, zwyczajnie bylo to niemozliwe;

— 219 placéwek kontrolowanych tylko w 14
prowadzone byly zajecia, dodajmy w nie-
pelnym wymiarze, ktére zapewnily ich re-
alizacje zgodnie z wymaganiami. Na ogét
niemal wszedzie brakowato psychologéw,
logopedéw, tyflopedagogéw. General-
nie najtrudniej jest zapewni¢ prawidlowe
prowadzenie zaje¢ wlaczajacych z dziecmi
z zespolem Aspergera i réznego rodzaju
niepelnosprawnosciami sprzezonymi. To
sprawia, ze czesto celowo unika sie przyj-
mowania uczniéw z taka diagnoza;

— Wwciaz jeszcze nie zostala zalatwiona spra-
wa barier architektonicznych, zwlaszcza
w mniejszych miastach i miasteczkach, nie
méwiac juz o wsiach. Wsie w ogdle nie
byly uwzgledniane w raporcie NIK, cho-
ciaz dzieci wiejskie uczyly sie w placéw-
kach objetych kontrola. Na tym polu pro-
blem wyglada Zle, z 28 szkét i przedszkoli
az w 22 sa przeszkody architektoniczne,
utrudniajace pobyt uczniom z niepelno-
sprawnosciami. Jezeli dodamy do tego
przepehione klasy, to realizacja edukacji
wiaczajacej nie wyglada najlepiej.

Aby uwolni¢ si¢ od edukacji wlaczajacej,
wiele szkét — niezgodnie z obowiazujacym pra-
wem — prébowalo zapisa¢ w swoich statutach,
ze ich niedostosowanie moze by¢ powodem
odmdéwienia przyjecia do szkoty. Jako przyklad
podawano, Ze nie przyjmuje sie uczniéw poru-
szajacych sie na wézkach inwalidzkich. Wzbu-
dza to wiele kontrowersji. Rodzice dzieci nie-
pelnosprawnych szukaja pomocy w réznych
mozliwych instytucjach. W latach 2014-2017
do Rzecznika Praw Obywatelskich wplyne-
ly 162 sprawy zwiazane z edukacja uczniéw
niepelnosprawnych. Mialy one bardzo rézny
charakter, najczesciej byly to skargi zwiazane
z edukacjg i nauczaniem dzieci, 8 dotyczylo nie-
przyjecia do szkoty lub przedszkola.

W tym samym czasie Rzecznik Praw
Dziecka wielokrotnie podejmowat interwen-
Gje, dotyczyly one najczesciej spraw incyden-
talnych, zwigzanych z nauka dzieci niepelno-
sprawnych w szkolnictwie ogélnodostepnym.
Poszczegblne szkoly i przedszkola bardzo
réznie to uzasadnialy: brakiem specjalistéw,
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przeszkodami architektonicznymi i mozliwo-
$ciami finansowymi. Tymczasem sprawa jest
bardziej skomplikowana, niz si¢ moze wyda-
wad. Stowarzyszenie Nie-Grzeczne Dzieci in-
formuje, Ze pieniadze przeznaczone na te cele
nie zawsze byly wykorzystywane, chociaz ist-
nialy takie mozliwosci.

Warto zauwazy¢, ze raport NIK duzo
uwagi poswieca nauczycielom. Wynika z nie-
go, ze to oni w pierwszej kolejnosci realizuja
edukacje wiaczajaca, sami wskazujgq na swoje
przygotowanie i inne czynniki, zaréwno te,
ktére utrudniaja prace nauczyciela, jak i te,
ktore ja ulatwiajg. Ich opnie maja istotne zna-
czenie i w duzym stopniu mozna je rozpatry-
wacd pod katem szans dla edukacji wilaczajacej.
Kontrolerzy NIK przeprowadzili ukierunko-
wane rozmowy ze 110 nauczycielami i innymi
specjalistami w kontrolowanych szkotach.

Zagrozenia dla edukacji wiaczajacej — zda-
niem 66% nauczycieli — maja nastepujace przy-
czyny:

— za malo czasu przewidzianego dla eduka-
qji uczniéw niepelnosprawnych,

— dezorganizacja pracy klasy przez dzieci
niepelnosprawne,

— niebezpieczne zachowania uczniéw, np.
z autyzmem,

— brak lub nieefektywna pomoc dodatko-
wych oséb,

— nauczyciele nagradzani sa za osiagniecia
uczniéw zdolnych,

— niedostosowane programy nauczania,

—  dzieci niepelnosprawne zapisywane sa do
tzw. slabszych klas, przydzielani im na-
uczyciele nie zawsze maja odpowiednig
wiedze i doswiadczenie w pracy w takimi
dzie¢mi.

Plusy w edukacji wlaczajacej widziato 86%
nauczycieli. Ich zdaniem:

- szkola podnosi jakos¢ ustug edukacyjnych,

— zmieniajg si¢ postawy uczniéw pekno-
sprawnych,

— szansa na usamodzielnienie i lepszy start
w zyciu uczniéw niepelnosprawnych,

— szkola ma dodatkowy nabér i $rodki, a na-
uczyciele prace,

— nizsze koszty spoleczne i finansowe
w edukadji wlaczajacej niz w szkolnictwie
specjalnym.
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Niezaleznie od tego mozna stwierdzié,
nie tylko na podstawie raportu NIK, ale takze
innych Zrédel, Ze w ostatnim czasie idea edu-
Kkacji wlaczajacej zyskala na popularnosci i ma
wielu zwolennikéw w réznych grupach spo-
fecznych. Z tym jednak, ze wszelkie dziatania
w tym zakresie sa obarczone duzym ryzykiem
wystepowania nieprawidlowosci, ktére majg
wplyw na skutecznosé¢ tego typu nauczania.
Duze trudnosci — o czym juz wspominano —
dotycza uczniéw objetych indywidualnym
nauczaniem, w odniesieniu do przedszkoli —
indywidualnym rocznym przygotowaniem
przedszkolnym, gdyz nie przewiduja mozli-
wosci tych zaje¢ w szkole, tylko w domu ro-
dzinnym uczniéw niepelnosprawnych. Duze
trudnosci wzbudza realizacja Sciezek ksztal-
cenia specjalnego, na co wskazujg nauczyciele.
Trzeba tez dokladnie sprecyzowad, dookreslic,
standardy pracy nauczycieli zatrudnionych
w ksztalceniu uczniéw z niepelosprawno-
Sciami, np. tygodniowy wymiar czasu pracy
nauczyciela. W tej sprawie NIK sformutowat
az 115 wnioskéw pokontrolnych.

Dotychczasowe spostrzezenia dotyczyly
zagadnien w duzym stopniu o charakterze
ogbélnym. Warto wiec sie zastanowi¢ nad
problemami bardziej szczegélowymi. Otéz
w raporcie NIK zwraca sie uwage i okre-
$la, na czym powinno polega¢ wspieranie
uczniéw z niepelnoprawnosciami. Jeszcze
raz przypomnijmy, Ze system o$wiaty w Pol-
sce zapewnia mozliwos¢ pobierania nauki we
wszystkich typach szkél dzieciom i miodzie-
zy z niepelmosprawnoscig lub zagrozonym
niedostosowaniem  spolecznym, zgodnie
z rzeczywistymi potrzebami i mozliwosciami
pobierania nauki.

Badania kontrolne NIK byly stosunkowo
szerokie i obejmowaly lata 2014, 2015, 2016
i 2017. Uzyskana na tej podstawie wiedza do-
starcza nam wiele informacji na temat edukagji
wiaczajacej. I tak, w objetych kontrola 28 szko-
fach i przedszkolach zapewniono uczniom
i dzieciom z niepemosprawnosciami dostep
do edukadji i opieki. W potowie tych placéwek
prawidlowo organizowano wspieranie ksztal-
cenia specjalnego, stwarzajac tym samym od-
powiednie warunki, by udzielane wsparcie
zaspokajalo potrzeby uczniéw, realizowato
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przystugujace im uprawnienia i przynosito
spodziewane efekty.

Jednakze w pozostatych szkotach i przed-
szkolach nie w pelni prawidlowo planowano,
realizowano i ewaluowano dzialania wspie-
rajace. Nie przydzielono bowiem uczniom
wszystkich zaje¢, zgodnie z orzeczeniami
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, oraz nie
dokonywano wymaganej analizy efektywno-
Sci udzielanego wsparcia i modyfikacji (w ra-
zie potrzeby) dotychczas udzielanej pomocy.
Bylo to spowodowane nieprzestrzeganiem
okreslonych przepisami procedur w zakresie
opracowania i aktualizacji indywidualnych
programéw edukacyjno-terapeutycznych oraz
ograniczonymi zasobami placéwek.

Nie zadbano réwniez, by wszystkie za-
jecia byly prowadzone przez osoby majace
kwalifikacje, gwarantujace realizacje zaleceri
wynikajacych z orzeczeri. Ponadto, pomimo
wprowadzenia od 1 stycznia 2016 r. obowigz-
ku zatrudnienia dodatkowej osoby wspdtor-
ganizujacej ksztalcenie uczniéw z autyzmem,
w tym zespolem Aspergera oraz z niepelno-
sprawnosciami sprzezonymi, nie zapewniono
takiego wsparcia w niemal potowie placéwek.
Nieprawidlowosci te wskazuja, Ze nadzor
i monitorowanie wsparcia ksztalcenia specjal-
nego uczniéow w tych placéwkach nie byly
wystarczajace.

Nie we wszystkich placéwkach zapewnio-
no takze odpowiednie warunki organizacyjne
i techniczne realizacji edukacji wiaczajace;j.
W polowie placéwek uczniowie z niepeino-
sprawnosciami odbywali zajecia w klasach
o nadmiernej liczebnosci, zajecia dodatkowe
nie byly wilasciwie zorganizowane, a takze nie
zlikwidowano barier architektonicznych.

Ponadto ustalono, ze wigekszos¢ skontrolo-
wanych placéwek (75%) nie wykorzystywata
istniejacych mozliwosci zapewnienia wiasci-
wego finansowania ksztalcenia specjalnego.
W latach 2015-2016 nie wydatkowano w tych
szkolach i przedszkolach przystugujacych
$rodkéw, nie realizowano tez wielu zaleceri
wynikajacych z orzeczeni o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego. Organy prowadzace te
jednostki nie wypeknity obowiazku wydatko-
wania srodkéw w wysokosci nie mniejszej niz
naliczone w subwengji oswiatowej na zadania
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wymagajace stosowania specjalnej organizacji
nauki i metod pracy.

Przypomnijmy, Ze kluczowym elementem
ksztalcenia uczniéw i dzieci z niepenospraw-
nosciami jest zapewnianie im dostepu do
edukacji w wybranej przez rodzicéw placéw-
ce. Zaréwno wyniki kontroli, jak i informacje
otrzymane od Rzecznika Praw Obywatel-
skich, Rzecznika Praw Dziecka, Pelhomocni-
ka Rzadu ds. Oséb Niepelnosprawnych i 16
kuratoré6w oswiaty $wiadcza, Zze kwestii tej
nadawano wazne znaczenie, a idea edukacji
wilaczajacej zyskiwala na popularnosci jako
korzystna dla uczniéw i poszerzajgca mozli-
wosci rozwoju placéwek oswiatowych. Wy-
mienione wczeséniej niedomagania w sposéb
istotny nie wplywaly na ksztalcenie wlaczaja-
ce, ale je nieco komplikowaty.

JeZeli chodzi o sprawy merytoryczno-dy-
daktyczne, to tylko w 16 sposréd 28 kontrolo-
wanych placéwek prawidlowo dokonywano
okresowej wielospegjalistycznej oceny poziomu
wiedzy uczniéw objetych ksztalceniem specjal-
nym. Dzieciom z autyzmem, w tym z zespolem
Aspergera, realizujacym edukace w przed-
szkolach i klasach IHII, owszem, towarzyszyly
osoby zatrudnione jako pomoc nauczyciela, ale
bez zadnego przygotowania pedagogicznego,
co nie jest zgodne z obowigzujacymi przepisa-
mi. W wiekszosci kontrolowanych placéwek
nie byly tez realizowane, zaplanowane w IPET,
formy wsparcia zgodnie z wyznaczonym wy-
miarem i w sposéb uwzgledniajacy higiene
pracy uczniéw i nauczycieli. W ponad polowie
wszystkich placéwek zajecia rewalidacyjne
i z zakresu pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej realizowane dla uczniéw slabostysza-
cych, stabowidzacych, niepelnosprawnych ru-
chowo, w tym z afazjq oraz z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera, nie byly prowadzone
przez osoby o kwalifikacjach niezbednych do
realizacji wszystkich zalecert wynikajacych
z orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Na tym polu wciaz wystepuja duze trudnosci.

Pomimo licznych niedociagnie¢, nauczy-
ciele, co juz czesciowo bylo sygnalizowane,
wskazywali na korzysci dla calej szkolnej
spolecznosci wynikajace z realizacji edukagji
wiaczajacej. Jest niestychanie wazne dla dzieci
niepelnosprawnych, ze nauke moga pobieraé
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blisko ich miejsca zamieszkania, a to umoz-
liwialo nabdér wiekszej liczby uczniéw. Do
trudnosci nalezy zaliczy¢ brak odpowiednich
pomieszczeri do nauczania dzieci z niepelno-
sprawnosciami. Czasami zaniedbania byty
tak duze, Ze skutkowalo to zagrozeniem zycia
i zdrowia dzieci realizujacych ksztalcenie spe-
gjalne. Przypadki tego typu kontrolerzy NIK
kierowali do odpowiednich wladz. Przypad-
kéw tego typu bylo niewiele, zaledwie dwa.

Raport NIK jest obszerny, pisany specy-
ficznym jezykiem prawno-kontrolnym, wiele
informacji wspdlnie sie przenika i uzupelnia,
co sprawia, Ze wyciaganie na jego podstawie
wnioskéw wymaga dosy¢ zmudnej analizy.
Podawane s liczne przyklady z poszczegdl-
nych przedszkoli i szkél, np., ze dyrektorzy
przedszkoli i szkél nie odmawiali przyjmowa-
nia dzieci z niepelnosprawnosciami, ale wska-
zywali na wiele obiektywnych i czesto subiek-
tywnych okolicznosci utrudniajacych realizo-
wanie edukacji wlaczajacej, chociazby dzieciom
na wozkach. Ale nie tylko, réwniez dzieciom,
ktére moga dezorganizowac prace nauczycie-
la w Klasie, z trudno$ciami poruszania sie itp.
Z analizy raportu wynika, Ze sg to tylko niekt6-
re trudnosci, bylo ich znacznie wiecej.

Najwyzsza Izba Kontroli wsparla sie tez
raportem Instytutu Badari Edukacyjnych
z 2015 r., z ktérego dowiadujemy sie, ze wy-
stepuja odsylania od szkoly do szkoty rodzi-
cow z dzie¢mi niepelnosprawnymi, ze szkoét
ogodnodostepnych do szkét specjalnych. Jako
argument podawano niemozliwosé zapew-
nienia wiasciwej opieki i stabe dostosowanie
placéwki do potrzeb uczniéw niepelospraw-
nych. Duze trudnosci sa w pozyskiwaniu spe-
qjalistéw. Najczesciej byly to informacje ustne.
Tego typu dziatania, to jest odmowy przyjecia
uczniéw z niepelnosprawnosciami do szkoty
ogolnodostepnej, w duzym stopniu dyktowa-
ne tez byly mysleniem wladz samorzadowych
lub szkolnych, Ze najlepszym miejscem dla
ucznia niepelnosprawnego bedzie szkola spe-
galna lub integracyjna. To rodzicom bardzo
czesto utrudnialo zycie. Ponadto byli oni prze-
$wiadczeni, ze ich dziecko powinno uczy¢ sie
w szkole ogélnodostepnej.

I co jest tu wazne, nawet bardzo wazne
w aspekcie negatywnym, czesto zupelnie nie-
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zaleznym od nauczycieli. Ot6z w wiekszosci
kontrolowanych placéwek wiaczano do klas,
aw przedszkolach do grup ogélnodostepnych,
wiecej niz jednego ucznia z niepelnospraw-
nosciami. Nauczyciel dowiadywat sie o tym
po raz pierwszy, gdy przychodzil na lekdje,
byl na to nieprzygotowany, czesto catkowicie
zaskoczony. Na ogo6t nikt sie nie martwi ko-
nieczno$cia wprowadzania nauczyciela wspo-
magajacego lub mniejszg liczebnoscia uczniow
w Klasie. Bardzo czesto brakowalo nauczycieli
z pedagogiki specjalnej. Jest wcigz slabo do-
stepna informacja o przedszkolach z oddzia-
fami integracyjnymi i szkotach z oddzialami
integracyjnymi lub tez o tym, z jakimi niepel-
nosprawnosciami moga by¢ przyjete dzieci
do placéwek ogdélnodostepnych. Z orzeczen
nie zawsze to wynika. Co gorsza, orzeczenia
uczniowie otrzymywali w trakcie realizacji eta-
pu edukacyjnego i w trakcie roku szkolnego.
Pytanie: jak miat si¢ zachowac dyrektor szkoty
inauczyciel, gdy w trakcie roku szkolnego spo-
tkat w klasie ucznia niepelnosprawnego?

W badanym okresie w objetych kontro-
la szkolach i przedszkolach organizowano
ksztalcenie specjalne na podstawie aktualnych
orzeczeri. Objeto nim uczniéw i dzieci z naste-
Ppujacymi niepelnosprawnosciami:

— niestyszacych,

— slabostyszacych,

— slabowidzacych,

— z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym

z afazja,

- z niepelnosprawnoscia intelektualna

w stopniu lekkim, umiarkowanym,

— zautyzmem, w tym z zespolem Aspergera,
— zniepelnosprawnosciami sprzezonymi.

W skontrolowanych jednostkach nie reali-
zowano w klasach ogélnodostepnych ksztal-
cenia dzieci niewidomych i z niepenospraw-
noscia intelektualng w stopniu znacznym.

W wielu szkolach nie realizowano zajeé
przewidzianych programem nauczania, na-
tomiast tradycyjny program edukacyjno-tera-
peutyczny, sporzadzony przez specjalistéw,
tylko w polowie kontrolowanych placéwek
byl realizowany wedlug wszystkich zaleceri
zawartych w orzeczeniach. Zdarzaly sie przy-
padki wykazywania zajec, ktdre faktycznie sie
nie odbywaty.
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