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DZIEWIECDZIESIECIOLECIE CZASOPISMA
SZKOLA SPECJALNA
Czesé I

D 0s6b, ktére w duzym stopniu przyczynity sie do rozwoju Szkoty Spe-
O cjalnej, nalezata prof. Janina Doroszewska. Absolwentka Wydziatu
Filozoficznego UW, na ktérym zdobywata wiedze z zakresu psychologii, sztu-
ki, estetyki i prawa. W 1928 r. wraz z mezem, wybitnym jezykoznawca prof.
Witoldem Doroszewskim, wyjechata do Paryza, gdzie studiowala teorie sztuki
i sztuke dziecka, obronita prace doktorka z zakresu ikonografii. Po powrocie do
kraju pracowala jako asystentka w Katedrze Historii Sztuki UW (1929-1933).
Podczas wielu wyjazdéw zagranicznych zapoznala sie z organizacja i zasada-
mi pracy wychowawczej stosowanymi w przedszkolach i szkotach dla dzieci
pelnosprawnych i zaktadach dla dzieci niewidomych. Okres okupacji spedzita
w Zakladzie dla Niewidomych w Laskach, gdzie podjeta prace pedagogiczna,
byla kierownikiem przedszkoli i internatu dla dzieci niewidomych, prowadzita
rewalidacje dla dzieci ze sprzezonymi zaburzeniami rozwoju oraz opiekowata
si¢ sierotami wojennymi. Po wyzwoleniu pracowata w Krakowie jako wycho-
wawczyni domu dziecka i instruktorka wychowania przedszkolnego, w Zako-
panem jako kierowniczka wychowania i zastepca dyrektora Kolonii Sanatoryj-
nej, w Warszawie w Szpitalu Karola i Marii jako pierwsza w Polsce wycho-
wawczyni szpitalna oraz w Instytucie Gluchych i Ociemniatych ,z przydziatem
do PIPS-u”, w ktérym formalnie zostala zatrudniona w pazdzierniku 1949 r.
(Hryniewicka, 2014, s. 25-65).

Chociaz Doroszewska funkcje redaktora naczelnego Szkoty Specjalnej oficjal-
nie objeta dopiero po $mierci Grzegorzewskiej, tj. w roku 1967, to byla z tym
czasopismem zwigzana juz od roku 1947, w ktérym — poprzez publikacje¢ swo-
jego pierwszego artykulu na temat wychowania dziecka niepelnosprawnego —
zapoczatkowala cykl Materiatow wychowawczych, stuzacych nowemu dzialowi
ksztalcenia nauczycieli i wychowawcéw dla dzieci przewlekle chorych. Jako
Scisty wspélpracownik Grzegorzewskiej', nawet w czasie, gdy czasopismo byto
zamkniete, a Instytut przeksztalcony w Studium, wiaczata sie¢ w prace nad kon-
cepcja nieistniejacego pisma, zbierajac materialy do pézniejszych publikacji. Od
1 XI 1957 r. pelnita funkcje redaktora dzialu, wczesdniej (19 IX 1957) zostala za-
stepca redaktora, przejmujac te funkcje od Wactawa Tulodzieckiego (1904-1985)

! Zaréwno w PIPS-ie, jak i w Katedrze Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Pedagogicznym UW.
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— absolwenta PIPS-u (1928), ministra oswiaty w latach 1959-1966, posta na Sejm
PRL, autora opracowan z zakresu surdopedagogiki (por. Tomasik, 2001, s. 112).

Wsréd redagowanych przez Doroszewska numeréw Szkoty Specjalnej byto
kilka wyjatkowych. Niewatpliwie na takie wyrdznienie zastugiwaly numery
221964 1.,121965 1., 3 z 1967 r. oraz 3/4 z 1972 r. Oméwione w nich szczegdl-
nie wazne dla rozwoju szkolnictwa specjalnego i kultury polskiej wydarzenia
ukazywaly réwniez ,jej nieprzemijajace wartosci oraz niezwyklos¢ i pigkno oso-
bowosci czlowieka, ktéry owe wartosci wnidst do kultury, byt ich twoérca” (Fry-
drychowska, Glazek, 1974, s. 304).

W numerze 2 z 1964 r., wydanym z okazji obchodéw 40-lecia Instytutu Peda-
gogiki Specjalnej oraz 20-lecia PRL-u, przedstawiono historie powstania, etapy
rozwoju, osiagniecia Instytutu oraz kierownicza i twoércza role M. Grzegorzew-
skiej w polskiej pedagogice specjalnej oraz w ksztaltowaniu instytucji bedacej
,wiernym bezkompromisowym rzecznikiem spraw tych dzieci «zza burty»”
(Komitet Redakcyjny, 1964, s. 66). Rozwazano réwniez ,tajemnice urzekajacej at-
mosfery Instytutu, o ktérej tak duzo moéwia i ktérej zapomnie¢ nie mogg jego
absolwenci”, zwracajac uwage na dobro¢ promieniujacg od Grzegorzewskiej,
podkreslang przez nastepujacqg wypowiedz dlugoletniego jej wspdtpracownika
Wiadystawa Radwana: ,jest rzecza zrozumiala, ze ludzie, ktérzy zrozumieli, kim
jest Maria Grzegorzewska, pragneli rozszerzy¢ jej wplyw na wychowanie. Grze-
gorzewska i Jej praca to jedno z najwigkszych zjawisk w okresie dwudziestolecia.
Nieraz rozmyslalem nad osobowoscig i staralem sie wykry¢ gtéwne zZrédlo Jej
sity. Wysokie kwalifikacje umystowe, zdolnosci organizacyjne, $miala inicjaty-
wa i poczucie rzeczywistosci, instynkt sprawiedliwo$ci w ocenie ludzi i rzeczy,
wielkie poczucie odpowiedzialnosci, wysokie napiecie uczuciowe w stosunku
do wyznawanych ideatléw — to wszystko stanowi niezwykle wartosciowy zespot
cech. Ale to jeszcze nie ttumaczy wielkiej sity wychowawczej [...]”. Wynikata ona
z jej postaw wobec ludzi. ,Na rozmowy, na listy nie zalowala czasu i energii az
do rozrzutnosci. Przy czym w stosunku do czlowieka, ktéremu miata udzieli¢
pomocy wychowawczej, stosowala bezkompromisowa prawde. [...]. Ta praw-
da polaczona z wychowawcza zyczliwoscia, z szacunkiem do cztowieka i wiarg
w mozliwos¢ wydZwigniecia sie nie tylko z bledéw i usterek, ale nawet z upad-
ku, robita cuda” (Komitet Obchodu... 1964, s. 82). Uzupemieniem tych rozwazan
byly dwa artykuly zawarte w numerze 4 z roku 1964, a mianowicie artykut Tulo-
dzieckiego pt. Podstawowe problemy szkolnictwa specjalnego w swietle reformy szkol-
nictwa podstawowego i sredniego oraz Grzegorzewskiej pt. Prace naukowe w zakresie
pedagogiki specjalnej w 20-leciu PRI

Omawiana tematyka byta kontynuowana w numerze 1 z 1965 r., zawieraja-
cym obszerne sprawozdanie z wystawy 40-lecia Instytutu Pedagogiki Specjal-
nej’, bedacej — zdaniem jej organizatoréw — ,wspélnym, zbiorowym czynem pra-

2 Wczesniejsze ich zestawienie znajduje sie w: Grzegorzewska, M. (1959). Informacje o pracy nauko-
wej Katedry Pedagogiki Specjalnej UW oraz Instytutu Pedagogiki Specjalnej. Szkota Specjalna, T. 20, 3,
s. 167-171; Psychologia Wychowawcza, 2, s. 193-196.

3 Zasygnalizowane wczesniej w doniesieniu wstepnym w T. 25 z 1964 r., s. 229-234.
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cownikéw Instytutu i Kolegéw z terenu”, chcacych w tej formie da¢ wyraz , naj-
wyzszego uznania i oddania dla twércy Instytutu, Marii Grzegorzewskiej” oraz
udokumentowac ,wlasngq wiez z Instytutem” i z jego zadaniami (s. 2). Poszcze-
gblne czesci tego sprawozdania, sporzadzone przez pracownikéw naukowych,
nauczycieli-metodykéw réznych dzialéw szkolnictwa specjalnego, kierownikéw
pracowni psychologicznej, pedagogicznej oraz ortofonicznej, stanowia cenne Zré-
dio informacji dotyczacych teorii i praktyki pedagogiki specjalnej, metod pracy
rewalidacyjnej i resocjalizacyjnej, warunkéw pracy w szkolach i zakladach spe-
gjalnych, twdrczosci nauczycieli, efektéw ich pracy, historii, stanu i perspektyw
rozwoju szkolnictwa specjalnego oraz dziatalnosci PIPS-u. Wéréd nich znajduja
si¢ réwniez informacje J. Doroszewskiej o powstaniu i losach Szkoty Specjalnej
oraz o jej roli w realizacji dydaktycznych i naukowych zadan Instytutu, uzupet-
nione informacjami M. Mlekickiej o stanie i rozwoju biblioteki, majacej oprécz
70 tytuléw czasopism polskich i 24 czasopism obcojezycznych (pochodzacych
z wymiany ze Szkolg Specjalng) ,najbogatszy ksiegozbiér w Polsce w zakresie
pedagogiki specjalnej”* (s. 36-37).

Nieco inny charakter mial numer 3 z 1967 r., prawie w catosci poswiecony
pamieci zmarlej 7 maja Marii Grzegorzewskiej, w ktérym oprécz informacji
o stracie, jaka poniosto szkolnictwo specjalne oraz polska kultura, zamieszczo-
no jej przeméwienie wygloszone w PIPS-ie na zakoriczenie roku akademickiego
1965/66, fragmenty jej nieopublikowanych listéw do mtodego nauczyciela, note
biograficzna opracowana przez Z. Wojtaszek, rozwazania Doroszewskiej o jej
osobowosci, wypowiedZ Z. Jaroszewskiego o jej wkiadzie w historie polskiej na-
uki, wykaz jej wazniejszych publikacji, opis przebiegu jej ostatniej drogi zyciowej
wraz z tekstami przemoéwient wygloszonych podczas uroczystosci pogrzebowej
oraz tekstami audycji radiowych jej poswieconych. Na korncu tych rozwazan
umieszczono lakoniczng notatke informujaca, ze: ,Pismem z dnia 1 wrzeénia
1967 r. Ministerstwo Os$wiaty i Szkét Wyzszych nadato Instytutowi Pedagogi-
ki Specjalnej nazwe im. Marii Grzegorzewskiej” (s. 251). Zawiadamiajac o tym
zaszczytnym dla Instytutu postanowieniu, Redakcja Szkoty Specjalnej data wy-
raz swemu przeswiadczeniu, iz realizuje gorace pragnienie wszystkich uczniéw
i przyjaciét prof. dr Marii Grzegorzewskiej.

O tym, jak wazng pozycje zajmowata Grzegorzewska w nauce polskiej, swiad-
czq kolejne numery jubileuszowe z roku 1972, 1974, 1975, 1983, 1985, 1994, 2004,
2012, ktérych celem bylo przypomnienie i reinterpretacja jej dziatalnosci.

Numer 3/4 z 1972 r., wydany z okazji 50-rocznicy Instytutu, ukazat sie¢ w po-
wiekszonej objetosci i zawieral wiele ciekawych artykuléw skladajacych sie na
wartoéciowe dzielo o Instytucie, bedacym, jak podkreslila we wstepie Redakcja,
,jedna z pierwszych uczelni w Europie, ktéra ksztalcila nauczycieli dla wszyst-
kich typéw szkét specjalnych, a na terenie kraju byta przez kilkadziesiat lat je-
dyna placéwka zajmujacy sie teoriq i praktyka pedagogiki specjalnej. Tym sa-
mym wywarla znaczny wplyw na uksztaltowanie oswiaty w zakresie ksztalcenia

4 Zlozony woéwczas z 13 tys. toméw.
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dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy i na rozwdéj mysli pedagogicznej
i spoteczno-opiekuriczej dotyczacej wszystkich kategorii uposledzen” (s. 193).
Autorami zawartych w tym jubileuszowym numerze artykuléw przewaznie byli
wieloletni, zastuzeni i doswiadczeni pracownicy Instytutu, ktérzy pisali ,,0 jego
narodzinach i historii, o jego zloZonej dziatalnosci i bogactwie, oryginalnosci
i naukowo uzasadnionych podstawach zadan, organizacji i programie pracy”
(Frydrychowska, Glazek, 1974, s. 306). O bogactwie dostarczonych informacji
$wiadcza m.in. artykuly: J. Doroszewskiej J. Kubeczko, H. Okopiriskiego pt. In-
stytut Pedagogiki Specjalnej (historyczne uwarunkowania Instytutu); J. Doroszewskiej
pt. Teoretyczne podstawy dziatalnosci Instytutu; J. Doroszewskiej i S. Dziedzica pt.
Podstawowe zatozenia i problemy teoretyczno-dydaktyczne; E. Zabczytiskiej pt. Studia
zaoczne dla sedzidw dla nieletnich i kuratordw sgdowych; B. Urbanskiej pt. Pracownia
psychopedagogiczna; J. Kubeczko pt. Pracownia profilaktyczna, M. Janeczko pt. Pra-
cownia ortofoniczna; H. Seniéw pt. Muzeum Pedagogiki Specjalnej w PIPS oraz Meto-
da osrodkdw pracy w warsztacie pracy nauczyciela szkoty specjalnej; S. Papuziniskiego
O atmosferze wychowawczej; W. Ptaszyniskiej pt. Wyktadowcy Instytutu; S. Dziedzi-
ca pt. Szkolnictwo dla dzieci uposledzonych umystowo; E. Nurowskiego pt. O spo-
tecznie niedostosowanych — w 50-lecie Instytutu Pedagogiki Specjalnej; R. Janeczki pt.
Powstanie i rozwdj dziatu ksztatcenia nauczycieli-wychowawcow dla dzieci przewlekle
chorych i kalekich w PIPS; E. Bendych, M. Janik, W. Dolariskiego pt. Dziat niewido-
mych; s. E. Jezierskiej pt. Profesor Maria Grzegorzewska a sprawa ghuchoniewidomych;
A. Hulka pt. Rehabilitacja inwalidéw w programie Instytutu Pedagogiki Specjalne;.
Calo$¢ niniejszych rozwazari zamyka artykut Doroszewskiej pt. Podstawowe
publikacje teoretyczne pracownikéw Instytutu i kregu jego wspdtpracownikow. Poprze-
dzony on jest wstepem, w ktérym autorka przedstawia trudnosci w wyodrebnie-
niu tego, co mozna nazwac pracq naukowa éwczesnego Instytutu. Przywolujac
poglady znanego socjologa wykladajacego w Instytucie prof. S. Czarnowskiego,
wedlug ktérego ,nauka nie polega na pisaniu ksigzek, lecz na rozwiazywaniu
probleméw”5, oraz stanowisko Grzegorzewskiej, ze pracq naukowaq jest réwniez
praca organizacyjna, jesli konsekwentnie realizuje stworzong koncepcje teore-
tyczna, Doroszewska utrzymywala, iz dla wielu oséb taka praca naukowa nie-
watpliwie byt Instytut. Ponadto jej zdaniem przyjeta koncepcja Instytutu nie po-
zwalala na oddzielenie dziatalnosci teoretycznej od praktycznej, zwlaszcza Ze ta
ostatnia byla bardziej preferowana z powodu trudnoéci natury administracyjnej
(brak etatéw naukowych, brak funduszy itd.) oraz ogdlnej atmosfery Instytutu,
sklaniajacej do wigekszego zaangazowania sie w biezace prace dydaktyczne niz
naukowe (Doroszewska, 1972a, s. 349). Niemniej jednak spod reki pracownikéw
Instytutu wychodzito sporo wartosciowych publikacji, co obrazuje bibliografia
zamieszczona na koricu omawianego tomu (Krauze, 1972, s. 372-383). Najczesciej
byly one zamieszczane w Szkole Specjalnej, ktéra zdaniem Doroszewskiej zajmo-
wala wyjatkowe miejsce wsréd innych czasopism pedagogicznych, gdyz musiata
sjako jedyne czasopismo z tej dziedziny w Polsce, obejmujace catoksztalt zagad-

> Patrz: Szacki, J. (1972). Socjolog-polihistor. Kultura, 13, (459) z dn. 26 marca.
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niert pedagogiki specjalnej, po pierwsze wspoéldziala¢ w poglebieniu pedagogi-
ki specjalnej jako dyscypliny naukowej, w zakresie szesciu (lub wiecej) dziatéw
specjalistycznych, majac obowigzek réwniez uwzglednia¢ «zaplecze» naukowe,
zaznajamiajac czytelnika, zwlaszcza z ostatnio bujnie rozwijajacymi si¢ tezami
neurologii, psychologii, socjologii i innych, po drugie — doskonali¢ pracowni-
kéw rewalidacyjnych tych wielu dziedzin pedagogiki specjalnej” (Doroszewska,
1972b, s. 274). Ta dwoistos¢ zadan, sprowadzajaca sie do taczenia teorii i praktyki,
ujawniata sie w doborze czytelnikéw, wsréd ktérych byli nie tylko pracownicy
zatrudnieni w réznorodnych instytucjach, takich jak: przedszkola, szkoly réznego
typu, zaklady lecznicze, zaklady poprawcze, sady dla nieletnich, zaktady dla oséb
chronicznie chorych, dla oséb o réznym stopniu uposledzenia umystowego, dla
niewidomych i niedowidzacych, ale réwniez lekarze majacy kontakt z uposledzo-
nym, sedziowie dla nieletnich oraz psychologowie (tamze, s. 275).

Wielu z nich studiowato lub bylo absolwentami PIPS-u, ktéry w maju 1970 r.
uzyskatl status wyzszej szkoly zawodowej, zamykajac dotychczasowy 48-letni
okres dziatalno$ci pedagogicznej. A oto jak ten fakt relacjonowata Szkofa Specjalna
w sprawozdaniu z przebiegu akademii zorganizowanej dla uczczenia pétwiecza
uczelni: ,Rok jubileuszowy stat si¢ okazjg do retrospektywnego spojrzenia na
osiagniecia tej jedynej w Polsce placéwki i uczelni pedagogicznej i uswiadomie-
nia sobie roli, jaka odgrywala w polskiej i nie tylko polskiej pedagogice na prze-
strzeni ostatnich pieédziesieciu lat. Ale réwniez i przyszle jego losy budza zywe
zainteresowanie wérdd setek nauczycieli szkét i zakladéw specjalnych oraz wielu
instytucji spolecznych” (Lesniak, 1972, s. 368). Na ten temat wypowiedzial sie doc.
dr K. Kirejczyk, ktéry w swym referacie poruszyt szczegétowe problemy szkol-
nictwa specjalnego: ,przedstawil mianowicie szkolnictwo specjalne na tle gwal-
townego rozwoju nauki i techniki i problem kadr pedagogicznych”. Ze wzgledu
na ,niezbyt niepomys$lng sytuacje w tej dziedzinie” jego zdaniem ,nalezatoby
przystapic jak najszybciej do przeksztalcenia i rozbudowy Paristwowego Insty-
tutu Pedagogiki Specjalnej w uczelnie akademicka i uruchomienia wydzielonego
studium magisterskiego nie tylko w Instytucie, lecz takze i w terenowych uni-
wersytetach” (tamze, s. 371). Podobne stanowisko zajat dyrektor Instytutu doc.
S. Larecki®, ktéry ,przedstawil obecny stan Instytutu, nakreslajac réwnoczesnie
perspektywy jego rozwoju. [...] Do roku 1955 Instytut ksztalcit nauczycieli formal-
nie w zakresie WKN, a od r. 1955 do 1970 SN-u’. Instytut mimo przejscia na inny
typ ksztalcenia nauczycieli zachowuje nadal swéj dotychczasowy charakter, jest
mianowicie w dalszym ciagu placéwka dydaktyczno-naukowa, a wiec prowadzi
swa dzialalnosé w dwdch kierunkach: ksztalcit nauczycieli dla potrzeb szkét i pla-
céwek opiekuriczo-wychowawczych oraz prowadzi badania naukowe w réznych
dziedzinach pedagogiki specjalnej i nauk pokrewnych” (tamze). ,Dziatalnos¢ dy-
daktyczno-naukowa koncentruje si¢ w czterech zakladach (oligofrenopedagogiki,
surdopedagogiki, resocjalizacji nieletnich i profilaktyki spolecznej) oraz w trzech

® Larecki pelnil funkcje dyrektora w latach 1970-1973, w latach 1973-1981 byt rektorem.
7 WKN - Wyzsze Kursy Nauczycielskie, SN — Studium Nauczycielskie.
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pracowniach (technicznych $§rodkéw nauczania i diagnostyki dzieci uposledzo-
nych umystowo, technicznych srodkéw nauczania i diagnostyki dzieci gluchych
i logopedii oraz psychologii klinicznej). Postuluje si¢ utworzenie dwéch dalszych
zakladéw: tyflopedagogiki i pedagogiki terapeutycznej” oraz — oprécz utrzyma-
nia dotychczasowych form ksztalcenia, jakimi byly studia zaoczne, eksternistycz-
ne i stacjonarne — uruchomienie jednorocznych studiéw stacjonarnych dla absol-
wentéw WSN, a takze dalszych uniwersyteckich studiéw magisterskich i dok-
toranckich umozliwiajacych rozwigzanie problemu ksztalcenia kadr naukowych
dla potrzeb pedagogiki specjalnej® (tamze, s. 371-372).

Zdaniem Frydrychowskiej i Glazek ,rozszerzenie zadan Instytutu w zakre-
sie dzialalnosci naukowej oraz programu i struktury ksztalcenia” przyczynito
sie do rozwoju czasopisma. ,Wprawdzie kontynuuje ono podstawowe zato-
Zenia i zadania nakreslone 50 lat temu [...], jednakze Zycie wspdlczesne, jego
tempo i wymagania wplywajaq na zmiane tresci. Zaciera sie tez réznica miedzy
artykulami z teorii i praktyki. W dziale «Z praktyki pedagogicznej» mtodzi na-
uczyciele o aspiracjach i ambicjach naukowych prébujq swoich sit, podejmujac
prace badawcze (w swojej klasie, w szkole, w srodowisku) i przedstawiajq je
na tamach «Szkoly Specjalnej», ktéra zawsze gotowa jest stuzyé nauczycielowi
i szkolnictwu specjalnemu zgodnie z potrzebami zycia” (Frydrychowska, Gta-
zek, 1974, s. 307). Aby sprawdzi¢, w jakim stopniu czasopismo to zaspokaja po-
trzeby swoich czytelnikéw, w jaki sposéb pomaga w codziennej pracy zwiaza-
nej bezposrednio z dzieckiem odchylonym od normy oraz w samoksztalceniu,
ktére z publikowanych materialéw sa najbardziej przydatne, co nalezy w nim
zmienié, czy jego rozpowszechnienie, czestotliwos¢ ukazywania sie i objetos¢
sa wilasciwe, w 1974 r. Redakcja przeprowadzila ankiete’, z ktérej wynika, ze
chociaz byto ono dostepne w zasadzie tylko w prenumeracie (77% responden-
tow sposréd 136 oséb w wiek od 20 do 50 lat wypozyczalo je najczesciej z wia-
snej szkoty; 53% czytalo dorywczo), wszyscy wypowiadajacy sie ocenili je po-
zytywnie. Wigkszos¢ respondentéw (92%) czytywata tylko niektdre artykuty,
kierujac si¢ wlasna specjalizacjg, dzialem pisma lub okreélong potrzeba chwili.
Za bardzo interesujacy i potrzebny zostat uznany dzial Z praktyki pedagogicz-
nej. Wiele oséb prosilo o jego rozszerzenie, zdarzaly si¢ réwniez propozycje
powolania nowego dzialu — poradnictwa prawnego (Redakcja, 1975, s. 61-63).
Przytaczajac te wazne dla analizy rozwoju Szkoty Specjalnej opinie, konieczne
jest uwzglednienie kontekstu, w jakim byly one wypowiadane. Jak wiadomo,
byl to czas ogromnych przemian dokonujacych sie we wszystkich dziedzinach
zycia, w tym réwniez w edukacji. Nie ominely one takze redakcji czasopisma.
W 1975 r. ze stanowiska redaktora naczelnego zrezygnowala Doroszewska,
ktéra swoje obowigzki przekazata dotychczasowemu zastepcy redaktora prof.
Ottonowi Lipkowskiemu.

Swiom2r. grono pracownikéw naukowo-dydaktycznych Instytutu skladato sie zaledwie z 25 pra-
cownikéw etatowych, w tym: 6 docentéw, 6 doktoréw, 13 magistréw oraz z 37 pracownikéw na
pracach zleconych, w tym: 1 profesor, 2 docentéw, 14 doktoréw i 20 magistréw ( Lesniak 1972, s. 372).

9 Patrz: Szkola Specjalna (1974). T. 35, 4, s. 307-308.
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Otton Lipkowski to czlowiek niezwykle zastuzony dla pedagogiki specjalnej.
Absolwent PIPS-u z roku 1932, od roku 1951 zatrudniony na uczelni, poczatko-
wo jako kierownik Muzeum Szkolnictwa Specjalnego i jednoczesnie wyktadowca
metodyki spolecznie niedostosowanych, od roku 1966 jako zastepca dyrektora,
w latach 1967-1970 byt dyrektorem PIPS-u, a po roku 1970 dziekanem Wydziatu
Resocjalizacji. W okresie jego kadencji na stanowisku redaktora naczelnego, za-
koriczonej w 1982 r., zaszto kilka waznych wydarzeri. Przede wszystkim na mocy
zarzadzenia Rady Ministréw w dniu 2 kwietnia 1976 r. PIPS zostal przeksztal-
cony w Wyzsza Szkole Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, majaca
pelne uprawnienia uczelni akademickiej ksztalcacej na poziomie magisterskim.
Na poczatku lat 80. do pedagogiki wprowadzono oprécz dwu- i trzyletniego
réwniez piecioletni tok studiéw i otwarto nowe kierunki ksztatcenia. Lipkowski
bardzo intensywnie uczestniczyt w réznorodnych pracach zwiazanych z ksztat-
ceniem w zakresie pedagogiki specjalnej. Od 1970 r. brat udzial w pracach Zespo-
tu Dydaktyczno-Wychowawczego Pedagogiki Specjalnej przy Ministrze Nauki,
Szkolnictwa Wyzszego i Techniki. Do korica Zycia kierowal pracami polskiego
zespotu pedagogdéw specjalnych, wspédlpracujacego przy Uniwersytecie Hum-
boldta w Berlinie z ekipa miedzynarodowa nad uporzadkowaniem terminologii
z zakresu pedagogiki specjalnej. Od 1968 r. byl cztonkiem Zarzadu Sekcji Wy-
chowania Federation Internationale des Communautes d’ Enfants, afiliowanej
przez UNESCO. Uczestniczyl réwniez w pracach wielu organizacji zwigzanych
z o$wiata, m. in. wspélpracowat z TPD, Rada Centralnego Osrodka Metodycz-
nego Ministerstwa Oswiaty, Komisjq Doradcza przy Departamencie Spraw Nie-
letnich Ministerstwa Sprawiedliwosci, Radq Naukowa IPSiR UW, TWK, komi-
tetami redakcyjnymi Domu Dziecka, Problemdw Opiekuticzo-Wychowawczych, To-
warzystwem Logopedycznym, Towarzystwem Psychiatrycznym, z Instytutem
Programoéw Szkolnych MOiIW (opracowujacym programy dla szkét specjalnych
réznych typéw) (Zabczyriska, 1998, s. 250-253).

Ta niezwykle bogata dziatalnos¢ Lipkowskiego znajdowata swoje odbicie
w doborze materialéw publikowanych w Szkole Specjalnej. Jako przyklad moze
postuzy¢ egzemplarz z roku 1976, podejmujacy aktualne w tym czasie problemy.
Jednym z takich probleméw bylo przeprowadzenie reformy o$wiaty obejmuja-
cej réwniez szkolnictwo specjalne. W artykule przedstawiajacym przygotowany
przez Ministerstwo Oswiaty i Wychowania wspdlnie z Instytutem Programéw
Szkolnych Projekt ksztatcenia specjalnego w nowym systemie szkolnym oméwiono:
zadania systemu ksztalcenia specjalnego w stosunku do dzieci z réznego rodzaju
odchyleniami i zaburzeniami rozwojowymi; zasady, na jakich powinien opiera¢
si¢ przyszly nowoczesny system ksztalcenia specjalnego; cele ksztalcenia i wy-
chowania uwzgledniajace specyficzne potrzeby i mozliwosci dzieci i mlodziezy
roznych kategorii uposledzeni; organizacje ksztalcenia specjalnego; zalozenia pro-
gramowe 10-letniej szkoly specjalnej; nauczanie przedmiotowe — systematyzujace
(kL. IV=X) oraz fakultatywne zajecia pozalekcyjne. Jednoczesnie proszono czytel-
nikéw ,,0 zywy udziat w dyskusji i o zglaszanie uwag i propozycji zmian, ktdre
postuza do udoskonalenia i ewentualnie do uzupemienia” projektu (1976, s. 3).

O tym, jak rozleglq tematyke podejmowala Szkota Specjalna kierowana przez
Lipkowskiego, mozna wnioskowac na podstawie zamieszczonej w stopce redak-
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cyjnej listy os6b wchodzacych w sklad Komitetu Redakcyjnego. Sa tam wymienie-
ni znani z péZniejszej dziatalnodci wybitni uczeni: dr M. Balcerek, doc. dr J. Baran,
doc. dr H. Borzyszkowska, prof. dr J. Doroszewska, doc. dr S. Dziedzic, mgr J. Gla-
zek, mgr L. Goméika, doc. dr hab. A. Hulek, dr R. Janeczko, mgr W. Jelska, doc.
dr J. Kostrzewski, mgr G. Maj, doc. dr L. Moscicka, doc. dr hab. H. Olechnowicz,
dr W. Patulski, doc. dr Z. Sekowska, mgr R. Sierpiriski, mgr Z. Skibiriski, prof. dr
H. Spionek, dr I. Stawowy, mgr T. Szymczak, doc. dr I. Wald (1976, s. 2).

Ostatnim numerem redagowanym przez Lipkowskiego byt numer 1 z roku
1982, ktéry ukazal sie z opdznieniem spowodowanym trudng sytuacja zaistniala
w Polsce. Komentarz wyjasniajacy to opéZnienie wyraZnie ukazuje, jak duze zna-
czenia dla Redakcji miato utrzymanie tego czasopisma oraz jakq troskq otacza-
no dzieci niepelnosprawne. ,W zwiazku ze stanem wojennym druk czasopism
pedagogicznych zostal wstrzymany. Redakcja kontynuowata jednak, w miare
mozliwosci, swoja dzialalnos¢. Bylo to mozliwe mimo ograniczonych kontak-
tow i trudnosci komunikacyjnych. Do Redakcji nadchodzily bowiem artykuty,
zapytania dotyczace podejmowanych prac. Byly to przede wszystkim materiaty
i listy od Kolegéw z réznych placéwek specjalnych, ktérzy wykorzystali czas
wolny od pracy w szkole na uporzadkowanie i zapisanie swoich doswiadczen.
Materialy te postuzyly Redakcji do przygotowania kolejnych numeréw — tak,
aby opd6zZnienie druku nie spowodowalo takze uszczerbku w tresci i zakresie
publikacji. Z materialéw nadestanych i kontaktéw bezposrednich z Kolegami
z placéwek specjalnych wynikalo wyraznie, ze skutki obecnej trudnej sytuacji
spoleczno-ekonomicznej i zakléconego rytmu zycia codziennego odczuly szcze-
golnie dzieci uposledzone, pochodzace ze srodowisk najbiedniejszych i jednostki
0 zmniejszonej sprawnosci i odpornosci zyciowej. W zwiazku z tym — notujemy
z duzym zadowoleniem — Koledzy dokladali i dokladaja wszelkich staran, by
istniejace warunki w jak najmniejszym stopniu zawazyly na ich rozwoju. Wy-
maga to wzajemnej pomocy na kazdym kroku, integracji dazert w tym kierunku
réznych srodowisk spotecznych, ktérym los dziecka jest bliski i drogi. W odnie-
sieniu do dziecka stabego — uposledzonego wspélpraca ta jest szczegélnie po-
trzebna” (Redakcja, 1982, s. 3).

Od roku 1970 sekretarzem redakcji, a w latach 1982 (od nr 2) — 2000 redak-
torem naczelnym Szkoty Specjalnej byta dr Ewa Zabczyriska. Kariere zawodowa
rozpoczela w 1952 r. po ukoniczeniu studiéw psychologicznych i prawniczych.
W latach 1953-1959 pracowala w charakterze redaktora w PWN, gdzie przez
jakis czas redagowala ksiazke prof. Stanistawa Batawi dotyczaca przestepczosci
nieletnich. Pod wplywem tej lektury zatrudnila si¢ w Schronisku dla Nieletnich
Chlopcéw w Warszawie-Falenicy, w ktérym pracowata jako psycholog do 1963 r.
W latach 1963-2003 pracowata w PIPS-ie, prowadzac zajecia z zakresu niedosto-
sowania spolecznego dzieci i mlodziezy. Gdy Instytut przeksztalcilt sie w WSPS,
powierzono jej stanowisko dyrektora Instytutu Resocjalizacii.

Pierwszy tekst, jaki ukazal si¢ po objeciu przez Zabczyriska obowiazkéw
redaktora naczelnego Szkoty Specjalnej, informowal o zmianach personalnych
w skladzie redakcji oraz o tym, ze ze stanowiska redaktora naczelnego odszed?
prof. dr Otton Lipkowski, ktérego wkladowi i osobistej trosce w duzym stopniu
czasopismo zawdziecza ,,swdj charakter, osiagniecia, to, czym jest obecnie i jak

92 SZKOLA SPECJALNA 2/2015, 85-100



DZIEWIECDZIESIECIOLECIE CZASOPISMA SZKOEA SPECJALNA

stuzy swoim Odbiorcom i sprawie ludzi odchylonych od normy. Wéréd naszych
Autoréw niejeden swdj udany debiut zrealizowat dzigki zachecie i pomocy Pro-
fesora Lipkowskiego” (Komitet Redakcyjny i Redakcja... 1982, s. 83). Wyrazajac
za to wszystko swojq wdziecznosé, Redakcja zapewniala, ze dolozy staran, by
kontynuowa¢ dotychczasows linie¢ rozwoju czasopisma.

O spelieniu tej zapowiedzi swiadcza tematy prezentowane w numerze 3
z 1983 r., jak np. Zatozenia programowo-organizacyjne ksztatcenia ogolnego w szkotach
specjalnych opracowane przez Instytut Programéw Szkolnych MOiW oraz w nu-
merze 4: Ksztatcenie umiejetnosci spostrzegania wtasnego ciata (Martens), Ksztatcenie
glosu dziecka uposledzonego umystowo w stopniu lekkim (Matuszewska), Spostrzega-
nie figur geometrycznych przez dzieci uposledzone umystowo w stopniu lekkim (Mi-
krut), Rdznice i zaleznosci wystepujgce w wybranych umiejetnosciach uczniow koticzg-
cych szkote podstawowg dla lekko uposledzonych (Paticzyk), W kregu sztuki i milczenia
(Kosiniski), Udostgpnienie niewidomym dziet sztuki (Artymowski), Karta nauczyciela
— prawa i obowigzki pedagogow specjalnych (Nowak), Potrzeby i mozliwosci ksztat-
cenia zawodowego uposledzonych umystowo (Czeniecki), Rolnictwo nie ucierpi przez
ksztatcenie czgsci miodziezy uposledzonej umystowo (Gléwka).

Wprowadzone przez Zabczyriska zmiany dotyczyty czestotliwosci wydawania
Szkoty Specjalnej, przeksztalconej w 1982 r. w dwumiesiecznik, rezygnacji z kon-
cepqji profilowania tematycznego numeréw, uzasadnionej ,réznorodnymi po-
trzebami srodowiska pedagogow specjalnych, koniecznosciq poszerzenia wiedzy
z réznych dziedzin pedagogiki specjalnej, ciaglego doskonalenia si¢” oraz liczny-
mi propozycjami wydawniczymi skltadanymi w Redakcji. Informujac o tym fakcie
Redakgja przekonywata czytelnikéw, ze od przyszlego roku beda mieli mozliwos¢
znalezienia w kazdym numerze czasopisma prac zwiazanych z dziedzina, ktéra
sie zajmuja, a takze prac z innych dziedzin pedagogiki specjalnej (1983, s. 1).

Jedyny wyjatek stanowily numery jubileuszowe. W czasie kadencji Zabczyti-
skiej do wydania takich numeréw sklanialy obchody 60-lecia i 70-lecia istnienia
czasopisma. Przy okazji pierwszego z tych jubileuszy Redakcja podkredlila, iz
zalozone w 1924 r. przez M. Grzegorzewska czasopismo ,jest nadal jedynym
w Polsce periodykiem, poswieconym wylacznie pedagogice specjalnej. Wraz
z ogromem przemian, jakie dokonaly si¢ w tym okresie w $wiecie i w Polsce
we wszystkich warstwach Zycia spolecznego, wiele zmienilto sie i w tej dzie-
dzinie — rozwinela sie teoria, rozbudowata praktyka. O tym wszystkim «Szkota
Specjalna» stara si¢ na biezaco informowac Czytelnikéw, stuzac pomoca przede
wszystkim wychowawcom i nauczycielom dzieci niepetnosprawnych (cho¢ krag
odbiorcéw rozszerzyl si¢ wraz z zakresem tej dyscypliny) w udoskonaleniu me-
tod ich pracy, w podnoszeniu kwalifikacji zawodowych, w popularyzowaniu
problematyki dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, integrujac przy tym srodowi-
sko pedagogéw specjalnych przez umozliwienie wymiany doswiadczeri, dysku-
sje i polemiki itp.” (1984, s. 83).

Dla uczczenia wspomnianego jubileuszu caly 2 numer czasopisma z 1984 r.
byt przeznaczony na prezentacje wybranych tekstéw oséb szczegdlnie zastuzo-
nych dla rozwoju opieki nad dzieckiem specjalnej troski i rozwoju polskiej pe-
dagogiki specjalnej. Wéréd nich znalazly sie juz wczesniej publikowane w Szkole
Specjalnej fragmenty prac: M. Grzegorzewskiej pt. Gluchociemni (z 1927 r.), Zna-
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czenie budzenia i wzmocnienia dynamizmu adaptacyjnego jednostki w procesie jej rewa-
lidacji (z 1969 r.), R. Czackiej pt. Ksigzka niewidomego (z 1934 r.), N. Han-llgiewicz
pt. Kilka wwag o zjawisku wychowalnodci (z 1971 r.), J. Doroszewskiej pt. Diagno-
za w pracy pedagoga specjalnego (z 1973 r.), O. Lipkowskiego pt. Ortodydaktyka
(z 1972 r.) i Problemy ogdlnej teorii pedagogiki specjalnej (z 1981 r.). Ponadto prace
P. Suchana, W. Sterlinga, M. Wawrzynowskiego, T. Benniego, artykut inauguru-
jacy prace z 1 numeru Szkoty Specjalnej z 1924 1. — Zamiast programu oraz Uchwaty
I Polskiego Zjazdu Nauczycieli szkot Specjalnych (19-22 XII 1925 r.). Z tymi artyku-
fami korespondowaly: wspomnienia B. Krauze wydane w 16. rocznice $mierci
M. Grzegorzewskiej zawierajace nowe, niepublikowane dotad dane biograficzne
z zycia uczonej (1983, s. 243-251), praca O. Lipkowskiego pt. Wyzsza Szkota Pe-
dagogiki Specjalnej w 60-leciu istnienia uczelni (1985, 4) oraz praca G. Kornet pt.
Deontologia pedagoga specjalnego w poglgdach Marii Grzegorzewskiej (1985, 4).

W przypadajaca w 1994 r. kolejng jubileuszowg rocznice czasopisma ponownie
przypomniano jego historie i dorobek, akcentujac jego wyjatkowos¢ na rynku wy-
dawniczym. Oczywiscie, jak zaznaczono w stowie od Redakgji, inne czasopisma pe-
dagogiczne i psychologiczne publikujg materialy z zakresu pedagogiki specjalnej,
co jest zrozumiale, zwazywszy na rozwdj wiedzy interdyscyplinarnej. Rozwdj ten
dokonuje si¢ réwniez w obrebie pedagogiki specjalnej, ktéra dzieki rozszerzeniu
zakresu i pola dzialania wykracza znacznie poza szkole specjalng jako jedynego
terenu pracy pedagogow specjalnych. Stad sugestie dotyczace zmiany tytutu czaso-
pisma na bardziej korespondujacy z jego trescia, na ktére Redakcja odpowiedziata
w nastepujacy sposob: ,,W obronie dotychczasowej praktyki stajg tu inne racje: po-
strzeganie wartosci wlasnej historii, korzeni, z ktérych sie wywodzimy, przebytej
drogi i doswiadczen, wreszcie — odczuwana potrzeba kontynuacji zasadniczej linii
pisma i przekazywania przychodzacym, nowym pokoleniom Czytelnikéw tych
mysli i idei, ktére legly u poczatkéow «Szkoly Specjalnej» i stanowig fragment na-
szej dyscypliny, a ktére w ciagu ubiegtych dziesigcioleci nie ulegly dezaktualizacji,
poniewaz sa ponadczasowe. Chcemy je ukaza¢ w nowej, zmieniajacej si¢ rzeczywi-
stosci” (Redakcja, 1994, s. 67). Jednoczesnie, jak zaznaczyla Redakgcja, cele i zadania
czasopisma nie zmienily sie w ostatnim okresie, dlatego bedq realizowane adekwat-
nie do sygnalizowanych potrzeb spolecznych. Przy okazji poinformowata swoich
odbiorcéw o zjawiskach niekorzystnych, takich jak zmniejszenie ilosci numeréw
w ciagu roku do 5, wydawanie numeréw podwdjnych — jednak o zmniejszonej ob-
jetosci, nieregularnos¢ i opézZnienia w wydawaniu, majac nadzieje na pokonanie
trudnosci, czego pierwszym zwiastunem byla poprawa wyrazistosci druku (tamze,
s. 68-69). Jako temat refleksji jubileuszowej zostaly opublikowane wybrane frag-
menty komunikatu wygloszonego na I Polskim ZjeZdzie Nauczycieli Szkét Spegjal-
nych w dniach 19-20 grudnia 1925 r. w Warszawie oraz notatka historyczna dr Mi-
chaliny Stefanowskiej pt. Poczgtki organizowania szkoty specjalnej dla dzieci umystowo
uposledzonych w Warszawie (z 1926) (tamze, s. 69-71).

W 1998 r. Zabczyriska redagowata numer dodatkowy, stanowiacy ,cenne
Zrodlo historii pedagogiki specjalnej dla obecnych i przysztych pokolen”. Na-
wiazujac do wprowadzonego w 1981 r. dziatu Zastuzeni dla pedagogiki specjalnej,
przedstawila otrzymane w latach 1981-1990 materialy odtwarzajace biografie
wybranych (sposréd 60 wczesniej opisanych) oséb, takich jak: Stanistaw Batawia,
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Tytus Benni, R6za Czacka — Matka Elzbieta, Czestaw Czapéw, Janina Doroszew-
ska, Wlodzimierz Dolariski, ksigdz Franciszek Jakub Falkowski, Ewa i Roman
Garliccy, Natalia Han-Ilgiewicz, Jadwiga Jaroszewska, J6zefa Joteyko, Kazimierz
Kirejczyk, Halina Koneczna, Andrzej Lewicki, Jan Konopnicki, Otton Lipkow-
ski’. Poinformowata réwniez o planowanej w niedalekiej przyszlosci publikacji
materialéw z lat 1991-2000 (s. 192), co zostalo zrealizowane w latach 1999-2003,
w ktérych przedstawiono zyciorysy dalszych 23 oséb.

Kolejna osobg odpowiedzialng za redakcje Szkoty Specjalnej byta prof. Jadwi-
ga Kuczynska-Kwapisz, ktéra prowadzita ja w latach 2000 (od nr 4) — 2009. Jej
pierwszym miejscem pracy byt Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Nie-
widomych im. Rézy Czackiej; od roku 1982 zwigzana byta z WSPS (p6Zniej APS),
gdzie pracowala na stanowisku kierownika Zakladu Tyflopedagogiki, kierownika
Katedry Pedagogiki Specjalnej oraz przez dwie kadencje — prorektora. Aktualnie
zatrudniona w UKSW, gdzie jest dziekanem Wydziatu Nauk Pedagogicznych oraz
kierownikiem Katedry Pedagogiki Specjalnej i Integracyjnej. Wspétpracuje z pol-
skimi i zagranicznymi srodowiskami zajmujacymi sie praca na rzecz oséb niewi-
domych, m.in. z Towarzystwem Opieki nad Ociemniatym, PZN, Stowarzyszeniem
Rodzicow Dzieci i Przyjaciét Niewidomych , Tecza”, Klinika Okulistyczng AM
w Warszawie, polskimi i zagranicznymi osrodkami szkolno-wychowawczymi dla
dzieci niewidomych, International Council for Education of People With Visual
Impairment oraz Nowojorskim Komitetem Pomocy Niewidomym.

Doskonatq charakterystyka okresu, w jakim prof. Kuczyniska-Kwapisz spra-
wowata funkcje redaktora naczelnego Szkoty Specjalnej, jest jej wypowiedzZ za-
mieszczona w numerze 4 z roku 2004, w ktérej podkresélita zmiany, jakie w ostat-
nich latach dokonaly sie w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej: ,Wdrazana
obecnie reforma systemu szkolnego wprowadza réwniez zmiany w ksztalceniu
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Znacznie wzrosta ranga
nauczania integracyjnego, wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, inna jest
struktura szkolnictwa, powstaja gimnazja specjalne” (s. 161). Mimo Ze zmiany te
znalazly swoje odbicie w materiatach publikowanych na tamach czasopisma, jed-
nak nie wplynety zasadniczo na zmiane jego roli. Szkota Specjalna nadal starala sie
realizowad cele wyznaczone wcze$niej, co nie bylo tatwe ze wzgledu na pojawie-
nie si¢ nowych czasopism podejmujacych problematyke z zakresu pedagogiki
specjalnej, wydawanych przez nowo powstajace osrodki ksztalcenia pedagogdéw
specjalnych. W APS pewnego rodzaju konkurencje stwarzaty Roczniki Pedagogiki
Specjalnej (wydawane w latach 1990-2000 pod red. prof. Jana Pariczyka, a w roku
2012 pod red. prof. J. Glodkowskiej) oraz pétrocznik Czlowiek — Niepetnosprawnosé
— Spoteczeristwo (redagowany przez prof. J. Glodkowska od 2005 r.). W roku 2000
WSIP po 26 latach wspétpracy zrezygnowat z wydawania Szkoty Specjalnej, ktéra
utrzymala si¢ jednak dzieki decyzji 6wczesnego rektora WSPS prof. dra hab.
Karola Poznariskiego' o przejeciu jej przez uczelnie.

19 Do roku 1994 dziat ten zawierat zyciorysy ponad 60 os6b.
1 Funkcje rektora pelnit w latach 1984-1990 oraz 1999-2002.
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Przypominajac ten fakt w jubileuszowym wydaniu czasopisma, w 80. rocznice
jego istnienia, Redakcja poinformowata o planowanych zmianach oraz poprosita
o opinie, refleksje i uwagi czytelnikéw, ktérym czasopismo ma stuzy¢ i umoz-
liwia¢ otwartg, tworcza dyskusje, swobodng wymiane wiedzy i doswiadczen
(2004, s. 161). Dla o0s6b interesujacych sie biografia Grzegorzewskiej z pewnoscia
niezwykle ciekawy jest artykut Janusza Krezela, absolwenta PIPS-u z 1965 r.,
ktéry rozpoczyna sie od nastepujacych stéw: ,Sa miejsca w zyciu kazdego czio-
wieka, ale sg i ludzie czasem raz spotkani na szlaku naszej drogi, ktérzy pozo-
stang w $wiadomosci i sercu do korica naszych dni. Takim cztowiekiem, wsréd
nielicznych, byla i pozostanie nadal prof. Maria Grzegorzewska. W chwilach
najbardziej chmurnych, w chwilach zwatpiei czy egzystencjalnych dociekari
powracam do promiennych dni mojej mtodosci — do studiéw w Paristwowym
Instytucie Pedagogiki Specjalnej, w ktérym mialem mozliwos¢ nauki pod kierun-
kiem legendarnego juz za zycia cztowieka — prof. Marii Grzegorzewskiej” (2004,
s. 243). Efektem tej fascynacji osobowoscia Grzegorzewskiej byta dociekliwos¢,
z jaka Krezel penetrowal Archiwum Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie,
,gdzie do tej chwili spoczywaja pokryte «patyna wieku»” jej akta. Na ich pod-
stawie ustalil, Ze studiowala ona na Wydziale Filozoficznym, a nie jak podawata
w swoim zyciorysie na Wydziale Przyrodniczym (2004, s. 246).

Watek jubileuszowy pojawiat si¢ réwniez w 2002 r., w ktérym z okazji 80-le-
cia APS-u zaprezentowano artykuly pracownikéw, absolwentéw i studentéw
uczelni. Wsréd nich szczegdlne znaczenie mial artykutl rektora prof. Karola Po-
znanskiego. Autor, przedstawiajgc historie, rozwdj i perspektywy uczelni, pod-
kreslil, ze przez 45 lat byla ona ,,absolutnym monopolista w skali kraju w zakre-
sie ksztalcenia nauczycieli szkét specjalnych” (Poznariski, 2002, s. 133). W utrzy-
maniu tej pozycji wazna role odgrywaly badania naukowe, upowszechniane
przez Wydawnictwo APS, redagujace oprécz ksigzek naukowych réwniez Szkote
Specjalng. Stanowila ona wazna pozycje w zbiorach bibliotecznych APS-u, ktére
w 2002 r. przekraczaty 110 tys. woluminéw (zlozonych m.in. z 56 tytutéw cza-
sopism zagranicznych i 140 czasopism krajowych) (tamze, s. 135). Nie mniejsze
zainteresowanie wzbudzil réwniez bardzo osobisty artykul Ewy Tomasik (2002,
s. 138) omawiajacy, na przyktadach z zycia Zdzistawy i Stanistawa Bytnaréw, ro-
dzicéw Janka, ps. ,Rudy”, bohatera stynnej ksigzki Aleksandra Kamiriskiego pt.
Kamienie na szaniec, wptyw M. Grzegorzewskiej na ksztalttowanie osobowosci jej
uczniéw , ku dobru, prawdzie i pieknu, ktére ma bezposredni zwiazek z historia
duchowga naszego narodu”, oraz wspomnianego juz Janusza Krezela.

Nieco inny charakter mialy pozostate artykuly upamietniajace uroczysto-
$ci rocznicowe w 2002 r. Dotyczyly one takich waznych wydarzeni naukowych
towarzyszacych obchodom jubileuszu 80-lecia uczelni, jak III Migdzynarodowe
Warsztaty Tyflopedagogiczne poswigcone szkoleniu nauczycieli wedrujgcych, uczgcych
dzieci niewidome i stabowidzgce opisane przez J. Witczak (nr 4) oraz konferencja
nt. Tworczos¢ — wyzwanie XXI wieku opisana przez S. Gérska (nr 5). W 2002 r.
zamieszczono takze wywiad z minister Krystyna bybacka przeprowadzony
w Swiatowym Dniu Oséb Niepelnosprawnych oraz dwa artykuty dotyczace na-
uczania jezyka obcego w szkotach dla dzieci ze zlozong niepelnosprawnoscia
i z uposledzeniem umystowym: Nauczanie jezyka obcego w gimnazjum specjalnym
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(A. Pelczarskiej) oraz Nauczanie jezyka francuskiego formg rewalidacji uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim (E. Urbanskiej) (nr 1). Do bardzo waznych pozycji za-
mieszczonych w roku 2003 w numerze 1 nalezy wywiad rektora Polskiego Uni-
wersytetu w Londynie prof. Wojciecha Falkowskiego z Cicely Saunders — twér-
czynia ruchu hospicyjnego na swiecie.

Zakoniczenie pracy redakcyjnej prof. Kuczyriskiej-Kwapisz zbieglo sie z nie-
czestym w historii czasopism pedagogicznych jubileuszem 85-lecia istnienia.
Byla to okazja do ponownej refleksji nad rozwojem pedagogiki specjalnej oraz
znaczeniem czasopisma. Wspomniano tez o jego tworcach, zaznaczajac, ze , Au-
torami tekstéw byli i s znawcy probleméw oséb o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, ktérzy w centrum uwagi stawiali osobe z niepelnosprawnoscia, jej
mozliwosci oraz potrzeby wyréwnywania szans zyciowych. Dzigki temu cza-
sopismo pelni kilka funkgcji. Informacyjna, ktéra sprowadza si¢ do przyblizenia
czytelnikowi najnowszej wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej i nauk stano-
wiacych dla niej podbudowe. Inspirujaca zwlaszcza w tych obszarach, ktére sa
nowo wylonione lub z réznych wzgledéw byly dotad pomijane. Doskonalaca
w zakresie metodycznym poprzez przekiad teorii na jezyk praktyki oraz postrze-
ganie praktyki pedagogicznej przez pryzmat teorii” (Kuczyriska-Kwapisz, 2009,
s. 3). Zdaniem Redakcji znaczenie tych funkgji jest wazne ze wzgledu na odbior-
céw pisma, rekrutujacych sie ze srodowiska pedagogéw, psychologéw, socjolo-
géw skupionych wokoét osrodkéw akademickich, szkét i zakladéw specjalnych
oraz studentéw réznych kierunkéw pedagogicznych (tamze).

Aktualnie redaktorem naczelnym Szkoty Specjalnej jest prof. Ewa Maria Kule-
sza, absolwentka Paristwowego Uniwersytetu Pedagogicznego im. A. I. Hercena
w Petersburgu, gdzie uzyskala tytul magistra oraz doktora nauk pedagogicznych
w zakresie pedagogiki specjalnej. Stopieri dra hab. uzyskata na Wydziale Peda-
gogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. W APS pracuje od 1984 r., obecnie na
stanowisku kierownika Zakladu Terapii Pedagogicznej w Instytucie Pedagogiki
Specjalnej. Jest cztonkiem Rady Naukowej APS, czlonkiem redakcji czasopisma
Wiestnik wydawanego przez Kazachstariski Narodowy Pedagogiczny Uniwersy-
tet im. Abaya oraz czlonkiem komitetu redakcyjnego czasopisma Cztowiek — Nie-
petnosprawnos¢ — Spoteczeristwo.

Dzialalnos¢ w Szkole Specjalnej E. Kulesza rozpoczeta w 2009 r. (od nr 2) od
podkreslenia zmian wprowadzonych przez poprzedniego redaktora, zwiagza-
nych ze wzmocnieniem dziatu Opracowania naukowe, przy jednoczesnym zacho-
waniu cennych dla nauczycieli dzialéw zwiazanych z praktyka pedagogiczna,
ktérych efektem bylo wpisanie w 2008 r. przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego czasopisma na liste czasopism punktowanych (2 punkty). Przedsta-
wila réwniez wlasna wizje Szkoty Specjalnej, uwzgledniajacq zasygnalizowane
juz wczesniej w niniejszym artykule modyfikacje w jej strukturze oraz aktywny
wspoétudzial srodowiska pedagogéw specjalnych w tworzenia czasopisma (Od
Redakcji, 2009, s. 85). Za jej kadencji — dzigki rozszerzeniu dzialu naukowego,
wysokiemu poziomowi publikowanych artykuléw nie tylko polskich, ale obcoje-
zycznych, nad czym czuwaja cztonkowie komitetu redakcyjnego reprezentujacy
najwazniejsze uczelnie ksztalcace pedagogéw specjalnych, streszczeniom w je-
zyku angielskim oraz wprowadzeniu nowego dzialu Prawo i praktyka, ktérego
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potrzebe sygnalizowano juz w ankiecie przeprowadzonej w 1974 r. — Szkota Spe-
cjalna nie tylko zwigkszyla jeszcze bardziej krag swoich odbiorcéw, ale réwniez
zyskala ogromne uznanie w kraju i na swiecie, o czym $wiadczy podniesienie
punktacji MNiSW w roku 2013 do 4, a w 2014 r. do 5.

Jedna z ciekawszych inicjatyw podjetych przez prof. Kulesze byto reaktywo-
wanie niefunkcjonujacego od 2004 r. dzialu Zastuzeni dla pedagogiki specjalnej.
Dzial ten zostal ponownie zainaugurowany przez przypomnienie sylwetki Anny
Lechowicz (2012, 5) oraz Wlodzimierza Pietrzaka, ktéremu poswigcono cztery
artykuly w 2013 r. w numerze 2. Ponadto w zwigzku z przypadajacym w roku
2012 Rokiem Korczakowskim , upamietniajacym dokonania tej niezwyklej po-
staci — pedagoga, lekarza, pisarza i spolecznika”, ktéra od poczatku wchodzi
do grona najblizszych wspétpracownikéw Marii Grzegorzewskiej (Fraczek, 2013,
s. 311), w 2013 r. ukazaly si¢ dwa artykuty o Korczaku. Pierwszy, zamieszczony
w numerze 3 z 2013 r., autorstwa prof. Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz, stanowi
interesujacq analize jego prac zamieszczonych w Szkole Specjalnej w latach 1924—
1937. Drugi, przygotowany przez prof. Adam Fraczka'?, z inicjatywy ktérego
,dla zaakcentowania historycznych zwigzkéw Korczaka z PIPS-em” w 2004 r.
powotano na uczelni Katedre UNESCO im Janusza Korczaka, a w roku 2012 na-
zwano jego imieniem audytorium maksimum w APS, przedstawia tego ,nauczy-
ciela-nauczycieli” w dwéch perspektywach: , globalnej, ujmujacej jego znaczenie
dla rozwoju pedagogiki i dziatalnosci edukacyjnej, i skonkretyzowanej na jego
funkcjonowaniu w jednej ze szczeg6lnych rél zawodowych, mianowicie jako wy-
kladowcy akademickiego” (Fraczek, 2013, s. 311). Marii Grzegorzewskiej A. Hry-
niewicka poswiecila cykl artykuléw zamieszczonych w numerach 1-5 z 2014 r.

Wiele sposréd przytoczonych artykuléw przywoltuje wazne akcenty jubile-
uszowe, zwigzane z obchodami kolejnych rocznic uczelni oraz Szkoty Specjalnej,
nie dominuja one jednak nad treSciami czasopisma, o ktérych mozna powie-
dzie¢, ze podobnie jak tresci Rocznikdw Pedagogiki Specjalnej, ,,obrazuja dokona-
nia wspolczesnej pedagogiki specjalnej oraz sygnalizuja tendencje i kierunki jej
rozwoju przyswiecajace badaczom tworzacym najpowazniejsze w Polsce $ro-
dowisko naukowe uprawiajace te dyscypline pedagogiczng” (Laszczyk, 2012b,
s. 7). I chociaz ci badacze, jak sugerujq tytuly publikowanych przez nich prac,
podejmuja rézne zagadnienia, jednak tym, co ich laczy, jest szukanie odpowiedzi
na pytania stawiane przez poprzednie i wspoélczesne systemy edukacyjne: , Jak
przygotowac nauczycieli, ktérzy maja obja¢ opiekq te skomplikowane wycho-
wawczo, odchylone od normy dzieci, ktérych braki i trudnosci trzeba dokladnie
znad, a jednoczesnie przewidzie¢ czasem intuicyjnie i przeczud ich nieujawnione
mozliwosci, na ktérych trzeba stawia¢ budowle rewalidacyjna? [...]. Jak uzbroic¢
przysztego pedagoga specjalnego w ten wielki, a tak mu potrzebny, zakres wie-
lokierunkowej wiedzy ijak sprawic, zeby te podawang mu wiedze tak umiejetnie
zintegrowad, by byla mu prawdziwie przydatna, operatywna, stuzaca do twér-

12 Pelnigcego funkgje rektora uczelni w latach 1990-1993 oraz 2002-2008.
13 Patrz tez Laszczyk (2012a). J. Easzczyk od 2008 r. pelni funkcje rektora APS-u.
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czego, elastycznego wykorzystania jej w praktycznej dziatalnosci rewalidacyjnej,
rowniez wielokierunkowej, lezacej na styku mnéstwa technik, wymagajacych
wyboru - zawsze indywidualnego wyboru, zawsze wiasciwie dobranej metody?
[...]. Jaki ma by¢ ten pedagog, ten prawdziwy czlowiek, ktéry zajmie sie uposle-
dzonymi?” (Dziedzic, Doroszewska, 1972, s. 227-228).

Koriczac rozwazania dotyczace Szkoty Specjalnej mam pelng swiadomosd, ze nie
wyczerpuja one calosci zagadniert zwigzanych z omawianym tematem, jednak sy-
gnalizuje je z nadziejg, ze pomimo niedoskonatej formy pobudzg do dalszej pogte-
bionej refleksji nad obecnym modelem uprawiania zawodu pedagoga specjalnego
oraz nad rola, jaka w jego ksztalttowaniu moze odegrac niniejsze czasopismo. Mam
tez nadzieje, ze wraz z uplywem czasu nie straci ono nic ze swej atrakcyjnosci i za-
wsze znajdzie grono wiernych czytelnikéw, tak jak znajdowalo ich przez 90 lat*.
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PROFILAKTYKA TRUDNOSCI W NABYWANIU
UMIEJETNOSCI JEZYKOWYCH W SZKOLE - W JAKI
SPOSOB W PRZEDSZKOLU LEPIE] PRZYGOTOWYWAC
DZIECI DO NAUKI CZYTANIA I PISANIA

Przygotowanie do nauki czytania i pisania w klasach pierwszych szkoly podstawowej
jest czynnikiem wspétdecydujacym o powodzeniu zaréwno w uczeniu sie, jak i w przy-
sztym, dorostym Zyciu kazdego czlowieka.

Autorka artykulu w jednych z wczesniej prowadzonych przez siebie badan
(Olechowska, 2005) wykazala, ze dzieci, ktére rozpoczely nauke czytania i pisania majac
nieukoniczony rozwdj stuchu fonematycznego osiagaly przewaznie niskie, a wraz z uply-
wem lat nauki w klasach poczatkowych coraz nizsze wyniki tych umiejetnosci w poréw-
naniu do réwiesnikéw bez tego typu trudnosci. Wnioski z poprzednich badan nie tylko
potwierdzily wyniki badan prowadzonych na $wiecie (Stanovich, 1986), ale tez uzasadni-
ly dalsze poszukiwania badawcze, ktére moglyby przyczynic si¢ do lepszego przygoto-
wywania dzieci do nauki czytania i pisania w szkole.

W niniejszym artykule autorka snuje rozwazania nad wybranymi czynnikami moga-
cymi przyczyniaé sie do trudnosci dzieci w uczeniu si¢ czytania i pisania w szkole, opie-
rajac sie na obserwacji zaje¢ prowadzonych w grupach dzieci pigcioletnich w wybranych
przedszkolach. Na podstawie analizy obserwacji zaje¢ organizowanych przez nauczycie-
li dokonuje podzialu wykonywanych przez dzieci ¢wiczeni ze wzgledu na kryterium
wyréznianych przez G. Krasowicz-Kupis komponentéw (swoistych lub nieswoistych)
dojrzalosci do nauki czytania i pisania. Wskazuje takze mozliwe przyczyny przyszlych
trudno$ci dzieci w czytaniu i pisaniu, tkwigce w znacznym zachwianiu proporgji
w odniesieniu do ¢wiczert umiejetnosci jezykowych z zakresu poszczegdlnych kompo-
nentéw oraz w niektérych innych czynnikach dostrzezonych w czasie obserwagiji.

Podjete zadanie badawcze oraz analiza zebranego materialu w swietle wspélczesnej
wiedzy mialy postuzyé lepszemu rozpoznaniu ewentualnych obszaréw krytycznych
przygotowywania dzieci koriczacych przedszkole do czytania i pisania.

Sformutowane wnioski pozwola na wskazanie potrzeby podjecia okreslonych dzialani
profilaktycznych w zakresie badanego problemu.

Stowa kluczowe: dojrzalos¢ do nauki czytania i pisania, komponenty dojrzatosci do czyta-
nia i pisania, dojrzalos¢ szkolna, profilaktyka trudnosci w nauce czytania i pisania
Wprowadzenie

Zgodnie ze wskazaniami zawartymi w obowiazujacej Podstawie programowej

wychowania przedszkolnego zaklada sie, ze dziecko koniczace przedszkole i rozpo-
czynajace nauke w pierwszej klasie szkotly podstawowej powinno by¢ pod wie-
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loma wzgledami do tej szkoly dojrzale. W tym celu podejmuje si¢ wiele dzialari
wspierajacych rozwdj fizyczny, poznawczy i spoteczno-emocjonalny. W zatacz-
niku 1 do rozporzadzenia MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. wymienia sie w kolej-
nosci wiele kierunkéw wychowania przedszkolnego: rozwj spoteczny i porozu-
miewania si¢ dzieci; ksztaltowanie czynnosci samoobstugowych, higienicznych
i kulturalnych; wspomaganie rozwoju mowy; wspieranie dzieci w rozwijaniu
czynnodci intelektualnych; w rozwoju fizycznym; dbalosci o bezpieczeristwo.
Przywiazuje si¢ wage do wychowania przez sztuke, technike, przyrode, wspo-
magania rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja matematyczna, ksztat-
towania gotowosci do nauki czytania i pisania oraz umiejetnosci zycia w rodzi-
nie, spoleczeristwie i paristwie.

Osiagniecie pewnego etapu dojrzalosci pod koniec wychowania przedszkol-
nego ma decydujace znaczenie dla powodzenia w nauce w przysztosci. Jednym
z waznych aspektéw tej dojrzatosci jest poziom rozwoju jezykowego, przez kté-
ry rozumiem pewien zaséb wiedzy i umiejetnosci jezykowych oraz postaw, ja-
kie powinno mie¢ przecietnie rozwijajace si¢ dziecko przed rozpoczeciem nauki
w klasie pierwszej szkoly podstawowej.

Jak pisze I. Kurcz (1992, s. 172), ,jezyk stuzy reprezentacji swiata w umysle [...]
stuzy celom porozumiewania si¢ z innymi ludZmi [...] jest narzedziem poznania [...]
spofecznym, a zarazem naturalnym systemem znakéw dzZwiekowych (mownych)
i regut faczenia tych znakéw, wyznaczajacych sposéb postugiwania sie nimi”.

Wspéiczesnie uwaza sig, ze ,bez wzrastajacej sprawnosci postugiwania sie
jezykiem, zaréwno w funkcji narzedzia komunikacji, jak i pracy intelektualnej,
niemozliwy bylby taki postep, jaki staje sie udzialem dziecka w wieku przed-
szkolnym w zakresie tworzenia systemu reprezentacji mysli, przekonan, uczug,
pragnient wilasnych i innych ludzi. Reprezentacje te sg dla dziecka konstruktami
teoretycznymi, pozwalajacymi mu na interpretowanie i organizowanie zacho-
wan wlasnych i innych ludzi” (Smykowski, 2005, s. 242).

Rozwj postugiwania sie jezykiem polega na nabywaniu bieglosci w stucha-
niu/rozumieniu mowy — méwieniu — czytaniu i pisaniu (Batachowicz, 1992, s. 9).

Stuchanie/rozumienie oraz czytanie s czynno$ciami jezykowymi o cha-
rakterze recepcyjnym, polegajacym na odbieraniu informacji kierowanej przez
nadawce. Wymagajq przetworzenia schematéw: fonologicznego — w przypadku
stuchania, graficznego — w przypadku czytania oraz gramatycznej i semantycz-
nej identyfikacji przetworzonego materiatu jezykowego. Méwienie i pisanie za$
wymagajg ideacji, czyli zdecydowania o tresci wypowiedzi, planowania formy
i sposobu wyrazenia zaplanowanej tresci oraz ostatecznego zbudowania wypo-
wiedzi w postaci tekstu méwionego lub pisanego. W tej ostatniej fazie — wyko-
nawczej — wypowiedZ otrzymuje okreslony ksztalt na plaszczyZnie segmentalnej
i suprasegmentalnej (Olechowska, 2005, s. 19).

Zgodnie z zapisami zawartymi w obowiazujacej Podstawie programowej wycho-
wania przedszkolnego przewiduje sie, ze dzieci koriczace przedszkole i rozpoczy-
najace nauke szkolng powinny charakteryzowac si¢ okres§lonymi umiejetnoscia-
mi w zakresie stuchania/rozumienia mowy oraz méwienia. Powinny tez prezen-
towac okreslone cechy gotowosci do nauki czytania i pisania, ktéra rozpoczyna
sie najczesciej dopiero w szkole.
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Zagadnienia zwigzane z ksztalttowaniem poszczegélnych czynnosci jezyko-
wych znajdujg swoja reprezentacje w treSciach wychowania przedszkolnego,
w réznych obszarach dzialalnosci edukacyjnej przedszkola. Ksztaltowanie czyn-
nosci jezykowych stuchania/rozumienia mowy jest uwzglednione w tresciach
nastepujacych punktéw Podstawy programowej wychowania przedszkolnego:

1. Ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych dzieci: ,Dziecko koriczace przed-
szkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej: obdarza uwaga dzieci
i dorostych, aby rozumiec to, co méwig i czego oczekujg”.

2. Wspomaganie rozwoju mowy dzieci: , Dziecko [...] uwaznie stucha”.

3. Pomaganie dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmosferycznych i w uni-
kaniu zagrozent: [...] ,Dziecko [...] wie, o czym méwi osoba zapowiadaja-
ca pogode w radiu i w telewizji [...] stosuje si¢ do podawanych informagji
w miare swoich mozliwosci”.

4. Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania: ,Dziecko [...] stucha np.
opowiadan, basni”.

Wiecej uwagi poswiecono w Podstawie programowej rozwojowi mdwienia.
Tresci edukacyjne dotyczace ksztaltowania tej czynnosci zawarto w nastepuja-
cych jej punktach:

1. Ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych dzieci: ,Dziecko koriczace przed-
szkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej: [...] grzecznie zwraca
si¢ do innych w domu, w przedszkolu, na ulicy [...] umie si¢ przedstawic:
podaje swoje imig, nazwisko i adres zamieszkania”.

2. Wspomaganie rozwoju mowy dzieci: ,Dziecko [...] zwraca si¢ bezposrednio
do rozmoéwcy, stara si¢ méwi¢ poprawnie pod wzgledem artykulacyjnym,
gramatycznym, fleksyjnym i skladniowym [...] méwi plynnie, niezbyt glo-
$no, dostosowujac ton glosu do sytuagji [...] pyta o niezrozumiate fakty i for-
muluje diuzsze wypowiedzi o waznych sprawach [...] w zrozumialy sposéb
méwi o swoich potrzebach i decyzjach”.

3. Wdrazanie dzieci do dbalosci o bezpieczeristwo wlasne oraz innych: , Dziecko
[...] umie poprosi¢ o pomoc [...] odgrywa role w zabawach parateatralnych
postugujac sie [...] mowa”.

4. Pomaganie dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmosferycznych i w uni-
kaniu zagrozen: ,Dziecko [...] nazywa zjawiska atmosferyczne”.

5. Wychowanie dla poszanowania roslin i zwierzat: ,Dziecko [...] wymienia ro-
$liny i zwierzeta zyjace w réznych srodowiskach przyrodniczych [...] potrafi
wymieni¢ zmiany zachodzace w zyciu roélin i zwierzat”.

6. Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania: , Dziecko [...] rozmawia
o wystuchanych opowiadaniach, basniach [...] uklada krétkie zdania, dzieli
zdania na wyrazy, dzieli wyrazy na sylaby; wyodrebnia gloski w stowach
o prostej budowie fonetycznej”.

7. Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne: ,Dziecko [...] wymienia
imiona i nazwiska oséb bliskich [...] nazywa godlo i flage paristwowa, zna
polski hymn”.

W odniesieniu do czytania i pisania autorzy Podstawy programowej wskazu-
ja na nastepujace przejawy dojrzatosci dzieci pod tym wzgledem: umiejetnosé
orientacji w kierunkach oraz w umiejscowieniu obiektéw na kartce papieru,
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skutecznego i uwaznego patrzenia, sprawnego wykonywania czynnosci manu-
alnych i grafomotorycznych. Bezposrednio samych czynno$ci czytania i pisania
dotyczy tylko jeden zapis: , dziecko koriczace przedszkole i rozpoczynajace na-
uke w szkole [...] interesuje sie czytaniem i pisaniem; jest gotowe do nauki czy-
tania i pisania”.

Wymienione w Podstawie programowej umiejetnosci jezykowe charakteryzu-
jace gotowe do nauki czytania i pisania dziecko koriczace przedszkole zostaly
okreslone na podstawie dobrze znanych od lat cech i rodzajéw gotowosci do
czytania i pisania. Odpowiadaja one opisanym m.in. przez M. Cackowska (1984,
s. 12—41) mechanizmom psychofizjologicznym, funkcjom wzrokowym, spostrze-
ganiu wzrokowemu czy funkcjom ruchowym i artykulagji, jak tez wymienionym
przez A. Brzeziniska (1987, s. 49) rodzajom gotowosci psychomotorycznej, stow-
nikowo-pojeciowej czy emocjonalno-motywacyijne;.

Interesujace jest, jak analizowane zapisy majg si¢ do najnowszej propozycji
klasyfikacji czynnikéw ksztalttujacych dojrzalosé do czytania i pisania.

Najnowszy sposéb postrzegania sktadowych dojrzatosci do czytania i pisania
prezentuje G. Krasowicz-Kupis (2004). Wedtug tej autorki dojrzalosé do czyta-
nia i pisania ,ma swoiste komponenty zwiazane z faktem, Ze czytanie i pisa-
nie stanowia forme porozumiewania si¢ jezykowego, a substancja tego porozu-
miewania si¢ jest pismo, czyli linearny ciag znakéw graficznych rzadzacych sie
wiasciwymi dla danego jezyka regutami” (Krasowicz-Kupis 2006, s. 2). Autorka
wymienia nastepujace komponenty tej dojrzatosci:

I. Nieswoiste:

a) nastawienie i motywacja,

b) funkcje percepcyjno-motoryczne i ich integracja,

c) rozwdj intelektualny.

II. Swoiste:

a) rozwo6j mowy i jezyka,

b) swiadomos¢ jezykowa,

¢) swiadomos¢ pisma (Krasowicz-Kupis 2004, s. 82).

Komponenty nieswoiste skladaja si¢ na ogélny rozwdj jednostki, na szeroko
rozumiany proces uczenia sie, w tym na nabywanie czynnosci jezykowych (stu-
chania/rozumienia, méwienia, czytania i pisania). Komponenty swoiste sa nato-
miast tymi, ktére wspéttworza bezposrednio umiejetnosci i czynnosci jezykowe.

Nastawienie i motywacja, nalezace do pierwszej grupy komponentéw (nie-
swoistych), dotycza czynnosci komunikacyjnych, pozadanego i pozytywnego
nastawienia oraz motywacji do poznawania i opanowywania czynnosci czytania
i pisania.

Funkcje percepcyjno-motoryczne i ich integracja odnosza sie do roli analiza-
tora wzrokowego, stuchowego, kinestetyczno-ruchowego oraz ich integracji.

Rozwdj intelektualny, a zwlaszcza opanowanie takich proceséw, jak decen-
tracja, pojecie stalosci przedmiotu i jego cech czy odwracalnosci, w znacznym
stopniu wspétdecyduje o mozliwosci postugiwania sie alfabetem, poprawnego
stosowania nieregularnych i czasami sprzecznych zasad ortograficznych, mani-
pulowania jezykiem i pismem, determinuje przebieg proceséw analizy i syntezy
materiatu jezykowego, klasyfikowanie i uogélnianie.
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Rozw6j mowy i jezyka odnosi sie do czasu przechodzenia przez kolejne etapy
(okresy) w rozwoju mowy i opanowywania mowy glosnej w sposéb poprawny pod
wzgledem artykulacyjnym, leksykalnym, gramatycznym oraz rozumienia jej tresci.

Swiadomosé jezykowa oznacza uswiadomienie sobie przez dziecko, ze istnie-
ja rézne symbole jezykowe oraz reguly rzadzace jezykiem.

Swiadomos¢ pisma oznacza rozumienie, ze jezyk méwiony ma odzwier-
ciedlenie w pismie i odwrotnie, ze jezyk pisany, podobnie jak méwiony, stuzy
przekazywaniu informacji. Jednak relacja ta nie oznacza, ze sa to tylko réznie
ukierunkowane procesy: czytanie — dekodowanie; pisanie — kodowanie. Przez
wiele lat, a czesto jeszcze wspdlczesnie nauczanie czytania i pisania odbywalo sie
osobno (zwykle czytanie przed pisaniem). Niektorzy sadza, ze pisanie jest nie-
malze odwrotnoscig czytania i jezeli dziecko nauczy sie czytad, to poprzez zasto-
sowanie tych samych proceséw tylko w odwrotnym kierunku nauczy sie i pisaé.
Jednak wspélczesnie wiadomo juz, ze te dwie czynnosci jezykowe sg od siebie
bardziej niezalezne, niz dotychczas sadzono (Read, 1981), a odreczne pisanie,
gloskowanie oraz kompozycja tekstu sq nawet ,,odrebnymi czesciami skltadowy-
mi rozwijajacego sie systemu pisania” (Berninger, Richards, 2002, s. 168). Dobre
zrozumienie takiego charakteru relacji miedzy czynno$ciami czytania i pisania
jest w pewnym sensie kluczem do sukcesu w ich nauczaniu. Czytanie i pisanie
sq czynnosciami jezykowymi (podobnie jak stuchanie/rozumienie mowy i mo-
wienie), ale kazda z nich sklada si¢ z charakterystycznych dla siebie proceséw:
,Czytajacy Mozg jest zorganizowany inaczej niz Piszacy Mézg” (tamze, s. 167).
Nie powinno si¢ zatem sadzié, ze czytanie toruje wprost droge pisaniu i mozna
z nauka pisania czekad, az dziecko opanuje co najmniej podstawy czytania.

W zgodnym ze wspolczesng wiedza procesie wychowania przedszkolnego
powinno sie wiec tak prowadzi¢ dzialania edukacyjne, aby umozliwi¢ dzieciom
zdobycie wystarczajacej wiedzy i umiejetnosci niejezykowych (nieswoistych)
oraz jezykowych (swoistych) pozwalajacych na w miare plynne nabywanie
umiejetnosci czytania i pisania albo przynajmniej, na co wskazuje G. Krasowicz-
-Kupis (2006, s. 10), na zredukowanie do minimum ryzyka pojawienia sie trud-
nosci w tym zakresie.

Dokonujac zestawienia przywolanych zapiséw z Podstawy programowej z kompo-
nentami dojrzalosci do czytania i pisania wyréznionymi przez G. Krasowicz-Kupis,
nalezy zauwazy¢, ze najwiecej uwagi twoércy zalecert odnoszacych sie do czynnosci
jezykowych poswiecili rozwojowi mowy i jezyka. Najwiecej tresci dotyczy bowiem
moéwienia, nazywania i rozumienia (,rozumie¢ to, co méwiq i czego oczekuja”,
,uwaznie stucha”, ,potrafi wymienic”..., ,wie, 0 czym moéwi osoba...”, ,,umie si¢
przedstawic...”, ,méwi plynnie, niezbyt glosno, dostosowujac ton gltosu do sytu-
agji”, , pyta o niezrozumiale fakty i formutuje dtuzsze wypowiedzi o waznych spra-
wach”, ,, w zrozumialy sposéb méwi o swoich potrzebach i decyzjach” itd.).

Znacznie mniej uwagi poswiecono podstawowej umiejetnosci, bedacej abso-
lutnym poczatkiem jakiejkolwiek nauki. Tq umiejetnoscia jest pozytywne nasta-
wienie, w tym przypadku do czytania i pisania, rozbudzenie zainteresowania
w ogodle czytaniem i pisaniem. W Podstawie programowej wspomina sie o tym raz,
formulujac oczekiwanie, aby dziecko koriczace przedszkole ,interesowalo sie
czytaniem i pisaniem” czy ,interesowalo si¢ ksigzkami”. Takze pozostale swo-
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iste komponenty dojrzalosci do czytania i pisania potraktowano bardzo oszczed-
nie, a $wiadomos$¢ pisma nawet catkowicie pominieto. Pewnym wstepem do jej
ksztaltowania jest — poprzez odwotanie si¢ do symboli niejezykowych — zazna-
czenie, ze dziecko koriczace przedszkole ,rozumie sens informacji podanych
w formie uproszczonych rysunkéw oraz czesto stosowanych oznaczen i symboli,
np. w przedszkolu, na ulicy, na dworcu”, jednak taka wiedza nie zastgpi ksztat-
towania swiadomodci istnienia i znaczenia symboli jezykowych.

Projekt badawczy

W przewazajacej wiekszosci dzisiejszych przedszkoli stawia sie przed dziec-
mi zadania umozliwiajace ich wszechstronny rozw¢j. Jednak nie wiadomo, czy
i ktére z komponentéw ksztaltowane sa czesciej badZ rzadziej niz inne. W tym
celu zaplanowalam projekt badawczy, ktéry przewidywat przeprowadzenie cy-
klu obserwacji praktycznej realizacji zaje¢ edukacyjnych w grupach pieciolat-
kéw w wybranych przedszkolach. Celem projektu bylo dokonanie jakosciowej
i ilosciowej oceny tresci tych zajeé¢ pod katem prowadzenia ¢wiczeri mogacych
wplywaé¢ na nabywanie wiedzy i umiejetnosci oraz ksztaltowanie sie postaw
dzieci pigcioletnich w odniesieniu do nieswoistych i swoistych komponentéw
dojrzalosci do czytania i pisania.

Material badawczy zostat zgromadzony w ramach prowadzonego przeze mnie
seminarium dyplomowego przez studentki studiéw licencjackich o specjalnosci
pedagogika wczesnoszkolna i korekcyjna w Akademii Pedagogiki Specjalne;.
W toku badar stuzacych przygotowaniu prac dyplomowych studentki prowadzi-
ly obserwacje zaje¢ przedszkolnych w wybranych przedszkolach (w Warszawie
i w matych miejscowosciach podwarszawskich). Kazda ze studentek bioracych
udzial w projekcie badawczym wykorzystala wlasng czes¢ materiatu do przygo-
towania pod moim kierunkiem autorskiej pracy licencjackiej, ja za$ zebratam caly
material i przeprowadzitam jego jakosciowa i ilosciowq analize.

Obserwacje dotyczyly tacznie 136 zaje¢ zorganizowanych przez nauczycieli.
Przebieg zaje¢ byl dokumentowany w postaci zapisu fonicznego, potem trans-
krybowany na przygotowany przeze mnie kwestionariusz obserwacji.

2/3 wszystkich obserwowanych zaje¢ (136) zorganizowanych przez nauczy-
cieli facznie we wszystkich wybranych przedszkolach stanowily zajecia podpo-
rzadkowane realizacji celéw z zakresu rozwijania komponentéw nieswoistych.
Nabywaniu wiedzy i umiejetnosci oraz postaw z zakresu komponentéw swo-
istych stuzyla 1/3 zajeé (schemat 1).

Biorac pod uwage zajecia zorganizowane przez nauczycieli we wszystkich
przedszkolach tacznie, udziat procentowy poszczegdlnych éwiczen ksztalcacych
wiedze, umiejetnosci i postawy (z obu grup komponentéw — swoistych i nieswo-
istych) przedstawia sie nastepujaco:

1) 34,00% (46 zadan) — funkcje percepcyjno-motoryczne i ich integracja — kompo-
nenty nieswoiste,

2) 25,00% (34 zadania) — rozwdj intelektualny — komponenty nieswoiste,

3) 20,00% (27 zadarn) — rozwdéj mowy i jezyka — komponenty swoiste,

4) 8,00% (11 zadani) — nastawienie i motywacja — komponenty nieswoiste,
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5) 7,00% (10 zadar) — sSwiadomo$¢ jezykowa — komponenty swoiste,
6) 6,00% (8 zadan) — sSwiadomo$¢ pisma — komponenty swoiste.
Rozklad liczby poszczegdlnych grup zadan przedstawia schemat 2.

Nieswoiste
67,0%

Zrédto: badania wiasne.
Schemat 1. Proporcje éwiczen ksztattujacych odpowiednie komponenty w zajeciach orga-
nizowanych przez nauczyciela

Swiadomos¢ pisma
8

Swiadomos¢ jezykowa
10

Nast. i mot.

11 Funkcje
perc.-mot.
46

Rozwj
intelekt.
34

Zrédto: badania wiasne.
Schemat 2. Liczba poszczegdlnych rodzajéw zadan wykonywanych przez dzieci w czasie
zaje¢ organizowanych przez nauczycieli we wszystkich przedszkolach tacznie

Wsréd zadan zorganizowanych przez nauczycieli we wszystkich przed-
szkolach lacznie najczesciej wykonywane przez dzieci byly zadania ksztattujace
funkcje percepcyjno-motoryczne i ich integracje (komponenty nieswoiste), np.
przyklejanie ptatkéw kosmetycznych do niebieskiej kartki w taki sposéb, aby
powstatl balwan, a nastepnie dorysowanie kredkg okreslonego koloru drobnych
elementéw, np. kapelusza (czerwonego), miotly (brazowej), guzikéw (czarnych);
naklejanie w brakujace miejsca, kolorowanie. Wiele bylo takze innych zabaw
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wzrokowo-ruchowych (np. nasladowanie ruchéw nauczyciela) czy stuchowo ru-
chowych (np. na uderzenie w tréjkat bieganie po sali, na uderzenie w bebenek
zatrzymanie sie w bezruchu). Zajecia ksztalcace funkcje percepcyjno-motorycz-
ne stanowily $rednio 34,00% wszystkich organizowanych przez nauczycieli. Ta
kategoria ¢wiczeni byla takZe najliczniejsza w kazdym z przedszkoli z osobna,
miescita sie¢ w granicach od 31% do 42% wszystkich ¢wiczen.

Nastepna grupe stanowily zadania ksztaltujace wiedze, umiejetnosci i postawy
dzieci w zakresie komponentéw nieswoistych dojrzatoéci do czytania i pisania,
a mianowicie ¢wiczenia ukierunkowane na rozwdj intelektualny (np. ,Czym cha-
rakteryzuje sie obecna pora roku?”, ,Kto dostanie do rak kulke z papieru ma za
zadanie powiedzie¢ nazwe czego$, co jest biale”). Tego rodzaju zadania stanowity
25,00% wszystkich ¢wiczeri przeprowadzonych we wszystkich przedszkolach roz-
patrywanych lacznie. W pojedynczo rozpatrywanych przedszkolach tego rodzaju
¢wiczenia zajmowaly pierwsze, drugie lub trzecie miejsce (na szes¢ mozliwych).

Dwie wymienione grupy zadan (z zakresu funkcji percepcyjno-motorycznych
i ich integracji oraz z zakresu rozwoju intelektualnego), obydwie ksztattujace
komponenty nieswoiste, stanowity 59,00% ogétu zadari przeprowadzonych we
wszystkich przedszkolach ocenianych lgcznie.

Kolejna grupe stanowily ¢wiczenia z zakresu ksztaltowania komponentéw
swoistych dojrzalosci do czytania i pisania — ¢wiczenia mowy i jezyka. Byto ich
wéréd zadan przeprowadzonych we wszystkich przedszkolach 20,00%. W po-
szczegOlnych przedszkolach ten rodzaj ¢wiczen zajmowat od drugiego do czwar-
tego miejsca.

Czwarta grupe pod wzgledem czestotliwosci zadan stanowily ¢éwiczenia
z zakresu nastawienia i motywacji (komponenty nieswoiste). Tego typu zadania
zajely jednak tylko 8,00% lacznej liczby ¢éwiczent przeprowadzonych przez na-
uczycieli we wszystkich przedszkolach rozpatrywanych lacznie, zas w kazdym
z przedszkoli rozpatrywanych osobno zajmowaly przewaznie czwarte miejsce.

Wszystkie ¢wiczenia ksztattujgce umiejetnosci z zakresu komponentéw nieswo-
istych stanowily we wszystkich badanych przedszkolach 67% wszystkich ¢wiczeni
wykonywanych przez dzieci w czasie zaje¢ organizowanych przez nauczycieli.

Przedostatnia grupe, cho¢ o podobnej czestotliwosci co czwarta, stanowi-
ly zadania ksztalcace $wiadomos¢ jezykowa dzieci (komponenty swoiste).
Przeznaczono na nie 7,00% ogétu ¢wiczen przeprowadzonych z dzieémi podczas
obserwacji. W kazdym z przedszkoli rozpatrywanych oddzielnie ta kategoria
¢wiczen zajela przedostatnie, pigte miejsce.

Najrzadziej poswiecano uwage ksztaltowaniu swiadomosci pisma (kompo-
nenty swoiste), co stanowito 6,00% lacznego czasu zajec zorganizowanych przez
nauczycieli we wszystkich przedszkolach. Analiza wynikéw badart wykazata,
Ze temu rodzajowi zadarn w kazdym przedszkolu po$wigcono najmniej uwagi.

Podsumowanie
Z analizy ilosciowej uzyskanych danych wynika, iz we wszystkich badanych

przedszkolach wystepowala zblizona czestotliwos¢ ¢wiczen z zakresu poszcze-
golnych komponentéw dojrzatosci do czytania i pisania. We wszystkich przed-
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szkolach najczesciej dzieci wykonywaly zadania ksztaltujace funkcje percepcyj-
no-motoryczne i ich integracje (34% ¢wiczen), a najrzadziej ¢wiczenia ksztattuja-
ce Swiadomos¢ pisma (6% cwiczen).

Zastanawiajace jest, ze skoro zgodnie ze wspdlczesng wiedzg czynnosci czy-
tania i pisania powinny by¢ ksztaltowane réwnoczesnie, to takze ksztaltowanie
dojrzatosci do czytania i pisania powinno pod wzgledem proporcji obejmowac
te komponenty, ktére stanowiq podstawe obydwu tych umiejetnosci. Tymczasem
¢wiczenia przygotowujace do pisania jako czynnosci jezykowej byly ostatnimi,
najmniej licznymi ¢wiczeniami w czasie zajeé prowadzonych w badanych przed-
szkolach. Pod tym katem prowadzono wylacznie ¢wiczenia polegajace na ksztal-
towaniu sprawnosci reki piszacej (manualne i grafomotoryczne), koordynacji
wzrokowo-ruchowej oraz analizy i syntezy stuchowej. Wéréd obserwowanych
136 ¢wiczeni nie rozpoznano ani jednego ¢wiczenia, ktére odnositoby sie np. do
uswiadamiania dzieciom wprost istnienia i wagi norm gramatycznych, uwrazli-
wiania na réznorodno$¢ znakéw jezykowych, dostarczania i omawiania przykia-
déw ksztalttujacych rozumienie, Ze jezyk méwiony ma odzwierciedlenie w pismie
czy tez, ze jezyk pisany, podobnie jak méwiony, stuzy przekazywaniu informagji.

Jakosciowa analiza notatek sporzadzonych przez osoby obserwujace zajecia
w wybranych przedszkolach wykazata, Ze w czasie prowadzonych obserwagji
zauwazono wiele pozytywnych, ale niestety i negatywnych przykladéw organi-
zacji i realizacji ¢wiczen ksztattujacych umiejetnosci jezykowe dzieci.

7 zapiséw poczynionych przez osoby obserwujace wynika, ze doceniono
np. nauczyciela, ktéry w taki sposéb zaprezentowat dzieciom ksiazke i opowie-
dzial jej tres¢, ze dzieci kilkakrotnie prosily go o powtérzenie; zauwazono tez
nauczyciela, ktéry nie podjat chocby najmniejszej préby zainteresowania dzieci
ksigzkami zgromadzonymi w sali. Obserwatorzy zwrdcili uwage, Ze nie sprzy-
jaly budzeniu motywacji do czytania i pisania ksigzki zgromadzone w trudno
dostepnym dla dzieci miejscu, zniszczone, niezachecajace swoim wygladem.
Natomiast ksigzki zadbane, umieszczone na niskich pétkach, dobrze widoczne,
celowo wymieniane migedzy salami w przedszkolu budzily dziecieca ciekawos¢
i zachecaly do sprawdzenia ich zawartosci.

Niestety analiza tresci i formy polecert wydawanych przez nauczycieli dzie-
ciom uczestniczacym w zajeciach wykazata, ze dos¢ czesto popelniajg oni rézne-
go rodzaju bledy jezykowe od (wydaje sie tak powszechnie opisywanego, ze az
niemozliwe, ze wciaz obecnego w jezyku nauczycieli) gloskowania spéligtosek
zwarto-szczelinowych (np. ,cz” jak ,czyyy”, ,dz” jak ,dzyyy”) czy zwarto-wy-
buchowych (np. ,b” jak ,byyy”, ,d” jak ,dyyy”) itp., do stosowania bardzo istot-
nych uproszczen jezykowych (tzw. skrétéw myslowych) typu: ,Kto ma kulke,
niech powie co$ biatego”.

Co niepokojace, zadne z prowadzonych zaje¢ zorganizowanych przez na-
uczycieli nie miato widocznych cech celowego, zamierzonego indywidualizowa-
nia procesu nauczania ze wzgledu na konkretne potrzeby czy mozliwosci okre-
Slonych dzieci. Wszystkie dzieci, bez wzgledu na ich cechy, mozliwosci, zdol-
nosci czy zainteresowania, zawsze otrzymywaly takie samo zadanie, mialy do
dyspozycji ten sam material, taki sam czas na wykonanie zadan, byly oceniane
przewaznie wedlug tych samych kryteriéw.
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W $wietle dzisiejszej wiedzy o rozwoju i uczeniu si¢ czlowieka nie jest takze
pozytywne, ze zadne z zadan nie bylo przygotowane czy przeprowadzone przez
dzieci (lub dziecko), nawet przy wydatnej pomocy nauczyciela. To zawsze na-
uczyciel dokonywal wyboru ksigzki, ktérgq przynosil, aby opowiedziec jej tresé,
bajki, jakiej stuchaly dzieci. To nauczyciel pokazywal dzieciom, jaka przybrang
przez niego poze maja nasladowaé w zabawie lub jakich prezentowanych przez
niego krokéw tanecznych maja sie nauczyé. To nauczyciel najczesciej decydowat,
co maja narysowac czy namalowac. To wreszcie niestety takze tylko nauczyciel
ocenial poprawno$¢ udzielonych odpowiedzi czy stopieri kompletnosci i precyzji
tworzonych przez dzieci wypowiedzi.

Whnioski

Biorac pod uwage charakter i stopieni zlozonosci proceséw czytania i pisania,
wazne jest, aby okres poprzedzajacy ich szkolne nauczanie byl pod wzgledem
edukacyjnym poprawnie zagospodarowany i efektywnie wykorzystany.

Tymczasem, jak wykazata analiza prowadzonych w kilku wybranych przed-
szkolach obserwacji zaje¢ organizowanych przez nauczycieli, poszczegdlne
komponenty dojrzatosci do czytania i pisania (nieswoiste i swoiste) sg rozwijane
w spos6b nieproporcjonalny. Dwie trzecie czasu trwania zajeé organizowanych
przez nauczycieli zajmuja ¢wiczenia umiejetnosci z zakresu komponentéw nie-
swoistych, podczas gdy ¢wiczenia tych umiejetnosci, ktére beda juz w nastep-
nym roku edukacji dziecka wspétdecydowaly o jego powodzeniu w opanowy-
waniu czynnosci jezykowych takich jak czytanie i pisanie, stanowia zaledwie
jedna trzecia.

Dotychczas nie prowadzono longitudinalnych badan pokazujacych, jak istot-
ny statystycznie zwigzek istnieje np. miedzy czestotliwoscia wykonywanych
przez dzieci w przedszkolu zadan z zakresu poszczegélnych komponentéw doj-
rzalosci do czytania i pisania a powodzeniem dzieci w nauce czytania i pisania
w szkole. Nie sposéb nie zauwazy¢, ze taka dysproporcja miedzy ¢wiczeniami
z zakresu komponentéw nieswoistych i swoistych, jaka ujawnita sie w czasie
analizy obserwowanych zajeé, nie moze by¢ cechg pozytywna. Zainteresowanie
czytaniem i pisaniem, wymienione w Podstawie programowej jako jeden z przeja-
woéw dojrzatosei dziecka koriczacego przedszkole, wymaga wielu intencjonalnie
podejmowanych przez nauczycieli dziatari. Tymczasem tylko w jednej placéwce
przeprowadzono zajecie, ktére stuzylo temu wlasnie celowi. Wydaje sie, ze wielu
nauczycieli po prostu nie przywigzuje wagi do tego, czy i czym dzieci si¢ intere-
suja. Czyzby, skupiajac sie czesto na sprawdzeniu i ksztaltowaniu umiejetnosci
zrozumienia tresci wypowiedzi lub tekstu, zapominaja oni o tym, Ze zaintere-
sowanie trescig i w ogole czytaniem jest czynnikiem podstawowym, punktem
wyijscia dalszych ¢éwiczeni. A moze wszystkie dzieci uczestniczace w obserwo-
wanych zajeciach byly juz, zdaniem nauczycieli, wystarczajaco zainteresowane
czytaniem i pisaniem, nie bylo wiec uzasadnione wykonywanie specjalnie w tym
celu przygotowanych zadan.

Takiego uzasadnienia (o posiadanej juz gotowosci w tym zakresie) nie mozna
jednak sformulowaé w odniesieniu do ksztaltowania takich swoistych kompo-
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nentéw dojrzalosci do czytania i pisania, jak Swiadomos¢ jezykowa czy swiado-
mos¢ pisma. Czy mozna bowiem zaryzykowac stwierdzenie, ze dzieci koriczace
przedszkole, ktére tylko 1/5 czasu zajeé organizowanych przez nauczycieli po-
$wiecaly na uswiadomienie sobie podstawowych zagadnien zwiazanych z jezy-
kiem méwionym i pisanym, beda z powodzeniem operowaly nim na wyzszym
etapie edukacyjnym?

Na podstawie analizy zebranego materialu mozna sformutowacd kilka waz-
nych postulatéw, ktérych uwzglednienie jest znaczace dla profilaktyki ewentu-
alnych przyszlych trudnosci dzieci w nabywaniu umiejetnosci czytania i pisania
w szkole:

e Stosujac wiedze dotyczaca komponentéw dojrzatosci do czytania i pisania
w pracy z dzie¢mi koriczacymi przedszkole nauczyciele powinni zwracac
wieksza uwage na ksztalttowanie wiadomosci, umiejetnosci i postaw z zakre-
su komponentéw swoistych.

o Ksztaltowanie pozytywnego nastawienia i motywacji (z zakresu komponen-
téw nieswoistych) powinno by¢ silniej zaznaczone w odniesieniu do nasta-
wienia i motywacji do czytania i pisania, bazowac na tekstach, ksigzkach
i innych materialach czytelniczych, ktére wzbudzaja rzeczywiste i zywe za-
interesowanie konkretnych dzieci w danej grupie, umozliwiajgc jednoczesnie
podniesienie skutecznosci podejmowanych przez nauczycieli dziatan oraz in-
dywidualizacje zajec.

e Zgodnie ze wspdlczesng wiedza na temat neuroanatomii i neurofizjologii
czytania i pisania nie powinno si¢ sadzi¢, ze jesli dziecko nauczy si¢ dobrze
czytaé, to takze nauczy sie dobrze pisaé. Poszczegélne procesy wchodzace
w skiad czynnosci czytania i pisania nalezy traktowac jako odrebne czesci
skladowe rozwijajacego sie systemu jezykowego i nie czekac z ksztattowa-
niem dojrzatosci do nauki pisania do czasu osiagniecia przez dziecko dojrza-
tosci do nauki czytania.

e Pomimo tego, ze ¢wiczenia z zakresu ksztaltowania swiadomosci jezykowej
i $Swiadomosci pisma moga wydawac sie trudniejsze do przygotowania przez
nauczycieli i wykonania przez dzieci niz np. ¢wiczenia z zakresu funkgji per-
cepcyjno-motorycznych, nie nalezy pomija¢ ich w dzialaniach majacych na
celu jak najlepsze przygotowanie do nauki czytani i pisania. Swiadomos¢ pi-
sma to fundament nauki pisania w klasie pierwszej, podobnie jak pozostate
swoiste komponenty dojrzatosci do czytania i pisania powinien zajac nalezne
miejsce w swiadomosci i praktyce nauczycieli przygotowujacych dzieci kon-
czace przedszkole do rozpoczecia nauki w szkole.
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PREVENTING DIFFICULTIES IN ACQUIRING LANGUAGE SKILLS
IN SCHOOL - HOW TO BETTER PREPARE PRESCHOOLERS FOR LEARNING
TO READ AND WRITE

Summary

Preparation for learning to read and write in the first grade of elementary school is an
important factor that co-determines success both in learning and in the future adult life of
every human being.

In one of her former studies (Olechowska 2005), the Author of the article showed that
children who started learning to read and write when their phonematic hearing was not
fully developed had poor results in acquiring these skills and — what is more — their results
got worse over time in the early years of elementary school as compared to their peers
without such difficulties. The conclusions from her former studies not only confirmed the
findings of research conducted worldwide (Matthew Effects, Stanovich 1986), but they
also justified the need for further research whose findings could help better prepare chil-
dren for learning to read and write in school.

In this article, the Author ponders over selected factors that can contribute to children’s
difficulties in learning to read and write in school based on analyzing her observations of
activities for five-year-old children in selected preschools. Based on this analysis, she di-
vides exercises done by children in terms of the (specific and nonspecific) components of
readiness for learning to read and write that were distinguished by G. Krasowicz-Kupis.
She also points to possible sources of children’s future difficulties in reading and writing
that lie in a significant imbalance in language exercises in terms of the individual compo-
nents and in some other factors noticed during her observations.

Research tasks and analysis of the material in the light of contemporary knowledge
were to help to better identify possible areas of critical importance for preparing final year
preschoolers for reading and writing.

The conclusions formulated made it possible to point to the need for taking specific
preventive actions within the scope of the problem under study.

Key words: readiness for learning to read and write, components of readiness for learn-
ing to read and write, school readiness, preventing difficulties in learning to read and write
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ZAGROZENIA SUICYDALNE JAKO PREDYKTOR
ZACHOWANIA CZELOWIEKA

Swiat bowiem, ktdry istnieje — zniewala, ogranicza i wpycha
w bezsilnos¢ i duchowe spetanie, a czlowiek, ktéry w nim
istnieje, sam czegsto uczestniczy w umacnianiu owego
zniewolenia, niezdolny do przedstawienia mu alternatywny
innej niz autodestrukcyjna lub eskapiczna.

L. Witkowski, 1998, s. 121

Artykul dotyczy roli sytuacji kryzysowych w etiologii samobdjstw miodziezy i oséb
dorostych, wagi prewencji edukacyjnej i wynikajacych z niej zadari szkét. Akcentuje zna-
czenie choroby przewleklej w wymiarze kryzysu jednostki i otoczenia.

Faktyczny brak prawdy pedagogicznej to wspélczesny dysonans i dramat czlowieka
zniewolonego cierpieniem, przewlekle chorego, w niemocy, uruchamiajacy autodestruk-
¢je i inicjujacy w konsekwencji pomoc pozorng i nieadekwatna.

Znaczace wartosci ,do wychowania” w obszarze prewencji samobdjstw to przekaz
odpowiedzialnosci i automodelowego wzoru.

Stowa kluczowe: zachowanie suicydalne, samobdjstwo, kryzys, wplyw spoleczny $rodo-
wisk blizszych i dalszych, uwarunkowania organiczne

Wprowadzenie

W obliczu wspéiczesnego ,,upowszechniania Smierci” czlowiek coraz bardziej
staje si¢ obojetny, nie dostrzega cierpienia i samotnosci innych. Samobgjstwa to
obecnie jedna z czestszych przyczyn $mierci.

Akt samobdjczy jest zazwyczaj reakcja na subiektywna rzeczywistos¢ oraz
wyrazem $wiadomej woli $§mierci. Z pojeciem samobdjstwa zwigzanych jest
wiele bezposrednich znaczen: kryzys, cierpienie, ucieczka, alienacja, samot-
nos¢, depresja, choroba, odtracenie, brak mitosci, zemsta itp. Nieskoriczona
liczba owych znaczen to nieskoriczenie wiele jednostkowych dramatéw walki
o wiasny byt.

Waznos¢ podjetego tematu uwidacznia sie¢ w coraz bardziej patologicznych
zachowaniach spolecznych wspétczesnego czlowieka: autoagresji, agresji wer-
balnej, fizycznej itp.

W etycznym kontekscie podejmowanych analiz odnaleZ¢é mozna niepodwa-
zalne i nieuniknione prawdy $wiadomosci czlowieczeristwa warunkujace da-
zenie do zycia i szacunek wobec zycia jako wartosci — cztowiek rodzi sig, zyje
i umiera.
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Uwagi terminologiczne — geneza préb samobéjczych

Problematyka suicydologii od wiekéw jest przedmiotem sporéw i dyskusji na
gruncie réznych dyscyplin naukowych.

Zagrozenia suicydalne jako te, ktére prowadza do kryzysu i inicjujg zacho-
wania suicydalne, a w konsekwencji przyczyniaja sie¢ czesto do podjecia proé-
by samobdjczej czlowieka, to polaczona sprzezona dwubiegunowos¢ jednost-
ki (biologicznej i psychologicznej) oraz spotecznego wymiaru sytuacji, jak np.
brak pracy, niepowodzenia zyciowe, dlugotrwate pozbawienie oparcia w sytu-
acji trudnej itp.

Samobdjstwo w  literaturze wspdiczesnej najczesciej rozpatrywane jest
w aspekcie psychologicznym, spotecznym oraz teologicznym. Pomimo waznego
miejsca w piSmiennictwie naukowym wciaz rzadko bywa analizowane z per-
spektywy znaczenia dla podejmowanych oddziatywan wychowawczych.

Jak podkresla wielu autoréw (m.in. Hotyst, 1983; Jan Pawet II, 1996; Pilecka,
2005), samobdjstwo jest najtragiczniejszym sposobem smierci czlowieka. Najbar-
dziej ogdlna definicje samobdjstwa odnaleZé mozna w encyklopedii PWN, gdzie
czytamy, ze samobdjstwo to ,$wiadome pozbawienie sie zycia; [...] samobdjstwo
dzieci i mlodziezy jest uwarunkowane zachowaniem innych oséb (rygorystycz-
ne traktowanie, surowe kary, niepowodzenia w mitosci)” (Kaczorowski, 2008,
s. 914). Definicja ta obrazuje klasyczne podejscie do zjawiska, zwracajac uwage
na cel aktu oraz jego skutek. Poglad, iz samobdjstwa mlodziezy uwarunkowane
sa zachowaniem innych, zdaje si¢ by¢ bardzo uproszczony. Na podjecie aktu
samobdjczego skiada si¢ nie tylko aspekt spoleczny, ale szereg uwarunkowan
psychicznych.

Obecnie w psychologicznych ujeciach definicyjnych silnie podkreslana jest
$wiadoma chec jednostki do pozbawienia si¢ zycia. Podejscie to akcentuje zabu-
rzenia osobowosci — wazny element préb samobdjczych.

W ujeciu psychiatrycznym naswietla sie aspekt konfliktu osobowosci jed-
nostki. W stowniku psychiatrycznym definiuje sie¢ samobdjstwo jako ,szczegdl-
ny sposéb rozwigzywania konfliktéw osobowosci jednostki, zdeterminowany
okoliczno$ciami pochodzenia srodowiskowego i spotecznego” (Korzeniowski,
Puzyniski, 1986, s. 486). W moim odczuciu samobdjstwo nie jest sposobem roz-
wiazywania konfliktu osobowosci, lecz skutkiem braku umiejetnosci jego roz-
wiazania, a wigc przejawem jego nierozwigzania. Samobdjstwem nie jest ryzyko
$mierci uwarunkowane choroba psychiczna, choroba o podlozu organicznym,
gdyz jest ono w moim osgdzie konsekwencja destrukgji czlowieka, czesto z bra-
kiem $wiadomosci czynu, nacechowane impulsywnoscia, brakiem umiejgtnosci
wiasciwej oceny sytuacji. Rozbiezno$¢ pogladéw w tym obszarze wynika z wie-
lo$ci zaburzeri osobowosci.

W literaturze odnaleZ¢ mozna takze podejscie pedagogiczne. Podejscie to ak-
centuje wylacznie warto$¢ oddzialywan wychowawczych: ,samobéjstwa mio-
docianych sa z reguly swiadectwem wadliwego uksztaltowania stosunkéw wy-
chowawczych w domu czy w szkole. Nie zdarzajg si¢ one natomiast wtedy, gdy
miedzy wychowawcami i wychowankami panuje atmosfera Zyczliwosci i szcze-
rosci” (Okori, 1992, s. 181-182). Stanowisko to pomija zupelnie znaczenie osobo-
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wosci czlowieka, zwlaszcza tendencje do autodestrukcji, specyficzne konteksty
sytuacyjne itp. Bledne takze wydaje si¢ stwierdzenie, Zze mozna wykluczy¢ sa-
mobdjstwo, gdy w sSrodowisku mlodziezy panuje atmosfera zyczliwosci i szcze-
rosci. Z pewnoscia zmniejsza ona ryzyko aktu samobdjczego, ale jest to znaczne
uproszczenie mechanizmdéw suicydalnych.

Nie ma zgodno$ci w ocenie samobdjstwa w réznych systemach religijnych.
Nauka katolicka silnie podkresla warto$¢ kazdej osoby ludzkiej, kategorycz-
nie sprzeciwiajac sie wszelkim czynom wymierzonym przeciw zyciu. Obecnie
bardzo czesto spotykamy sie z pojeciem samobdjstw religijnych — zbiorowych.
Samobdjstwa zbiorowe najczesciej dotycza oséb przebywajacych w sektach
i w takim kontekscie bywaja najczesciej rozpatrywane w literaturze (m.in. por.
Kawula, 2006, s. 593). Samobdjstwo zbiorowe jest wynikiem procesu glebo-
kiej indoktrynacji jednostek. W wymiernym znaczeniu indoktrynacji odnaleZ¢
mozna pojecie fanatyzmu religijnego. Fanatyzmu prowadzacego do odczytania
kanonéw wiary jako Zrédla zwyciestwa $mierci nad Zyciem, przyzwolenia na
unicestwienie.

W literaturze spotykamy takze pojecie samobdjstwa wspomaganego oraz
eutanazji. W naukach teologicznych eutanazja rozpatrywana jest jako kategoria
moralnie niedopuszczalna. Jak pisze Jan Pawet II (1996, s. 929), ,, przez eutana-
zje w Scistym i wlasciwym sensie nalezy rozumie¢ czyn lub zaniedbanie, ktére
ze swej natury lub w intencji dzialajacego powoduje $mieré¢ w celu unikniecia
wszelkiego cierpienia”. Zatem eutanazja nie moze by¢ rezygnacja z zycia. Prawo
do zycia i szacunek nalezy sie kazdemu czlowiekowi. Czesto w zachowaniach
akceptujacych eutanazje podkreslana jest obecno$é wspdiczucia jako warunku
zabicia czlowieka na jego zadanie (tamze, s. 928-933). Zwolennicy eutanazji
ujawniaja troske o mozliwosé swiadomego wolnego wyboru wlasnej $§mierci, bez
odium morale.

Samobdjstwo wspomagane, zdaniem M. Szeroczyriskiej (2004, s. 12), jest pozba-
wieniem Zycia na wyrazne zyczenie chorego w asyscie lekarza i z jego pomocs. Sa-
mobdjstwa maja takze aspekt prawny. Zadna préba samobéjcza nie podlega karze,
karalne natomiast jest doprowadzenie kogo$ do $mierci samobdjczej. Ze wzgle-
du na zréznicowang geneze brak jest jednolitosci w ujeciach definicyjnych samo-
béjstw. Definicyjne konteksty nalezy rozpatrywac z punktu widzenia jednostki, jej
osobowosci i wplywdéw, jakim w zwiazku z osobowoscia wilasng podlega.

Z pojeciem samobdjstwa nierozerwalnie zwiazane sa terminy ,zachowanie
suicydalne” i ,,zesp6t presuicydalny”. Zachowanie suicydalne, zdaniem B. Ho-
lysta, to ,ciag reakcji, jaki zostaje wyzwolony w cztowieku z chwilg, gdy w jego
$wiadomosci samobdjstwo pojawia sie jako antycypowany, pozadany stan rze-
czy” (za: Pilecka, 2005, s. 10 ). Zesp6t presuicydalny jest charakterystyczny dla
0s6b zamierzajacych popemic¢ samobdjstwo. E. Ringel (1987, s. 23) wyrdznia na-
stepujace uogélnione charakterystyczne objawy:

e przezywanie leku i niepokoju, zagrozenia, poczucia mniejszej wartosci i nie-
wydolnosci prowadzace do rezygnacji;

kierowanie agresji w swoja strong;

ucieczka od realnych probleméw w fantazjowanie na temat $mierci i snucie

planéw samobdjczych.
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Kazdy akt samobdjczy poprzedzony jest zachowaniem suicydalnym. Manife-
stowane zachowania maja Scisty zwiazek z etiologia planowanego i dokonanego
czynu.

Co wyzwala w czlowieku, zwlaszcza mlodym, cheé do autodestrukeji? Etio-
logia préb samobdjczych jest niezwykle ztoZzona i zawsze wieloczynnikowa. Za-
chowania suicydalne majg wiele przyczyn. Nie ma pojedynczego wyizolowane-
go czynnika bedacego bezposrednim powodem samobéjstw. Jak podaje WHO
(2005, s. 2), czynniki te to ,zespdt interakcji wzajemnie na siebie oddziatujacych
i sytuujacych jednostke w obszarze ryzyka samobdjstwa”. Sq to czynniki:
psychiatryczne,
biologiczne oraz cechy genetyczne,

e zdarzenia zyciowe (np. utrata milosci, pracy),
e spoleczne oraz srodowiskowe.

Znaczenie maja takze takie cechy, jak: wiek, ple¢, orientacja seksualna, grupa
etniczna (tamze).

Motywy czynéw samobdjczych sg rézne, jednak kazda préba samobdjstwa to
wotanie o pomoc (por. Pilecka, 2005, s. 105; Kawula, 2006, s. 595). Istnieje wiele
teorii naukowych tlumaczacych zachowania suicydalne mlodziezy. Jako kryte-
rium réznicujace B. Pilecka (2005, s. 13) przyjmuje teorie osobowosci. Wyréznia
teorie psychoanalityczne i niepsychoanalityczne, oparte na teoriach:
uczenia sie,
self,

e konstruktéw osobistych,
o kryzyséw.

Sytuacje kryzysowe moga stanowic silny determinant zachowan autodestruk-
cyjnych cztowieka. W czasach obecnych nowego znaczenia nabiera moim zda-
niem koncepcja E. Fromma (2007), sytuujaca destrukcyjnosé cztowieka w kontek-
$cie agresji obronnej badZ umiejscowionej w jego charakterze. Oglad skrajnych
autodestrukcji czlowieka powinien prowadzi¢ juz od poczatku do ich unice-
stwiania i spotecznego modelowania.

Badacze dokonuja réznych podziatéw samobdjstw. M. Szpringer (2004, s. 43)
i S. Puzyniski (2004, s. 428-429) przytaczaja klasyczny podzial E. Durkheima, wy-
rézniajac samobdjstwa:

e egoistyczne — gdy jednostka przedklada wlasny interes nad interes grupy;

e altruistyczne — gdy jednostka jest zbyt silnie zintegrowana ze spoleczeri-
stwem;

e anomiczne — gdy nastepuje brak regulatoréw i stymulatoréw zachowania
przez spotecznos¢;

e fatalistyczne — gdy jednostka nie widzi wyjscia z sytuacji kryzysowe;j.

Chociaz kazdy z nich kladzie nacisk na inny aspekt préby samobdjczej, grani-
ca miedzy poszczegdSlnymi typami samobdjstw nie jest statla.

Dane statystyczne i przeglad wazniejszych badan

Wedtug danych WHO (2005, s. 3) samobdjstwa wéréd miodziezy stanowiq po
tragicznych wypadkach druga przyczyne $mierci. Statystyki obrazuja wzgled-
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nie wysoki wskaznik samobdjstw, zwlaszcza w krajach europejskich. Okresem
newralgicznym dla niektérych parnistw europejskich byty lata 90., m.in. dla Polski
(Kawula, 2006, s. 594) oraz Hiszpanii (Zorraquino, 2002, s. 61). Hiszpania, jak
podawatly materiaty Zrédlowe, byta jedynym krajem UE niemajacym uznanych
specjalistéw w tej dziedzinie (tamze). Zaré6wno w Polsce, jak i w Hiszpanii lata
90. byly poczatkiem empirycznie potwierdzonego wzrostu aktéw samobdéjczych
wéréd dzieci i mlodziezy. Bardzo wyraZnie przesunety sie granice wiekowe, co-
raz miodsze osoby manifestowaty che¢ umierania.

Jako gléwna przyczyne samobdjstw mlodziezy podawano niepowodzenia
szkolne oraz patologie srodowiska rodzinnego. Najwiecej oséb dokonujacych
zamachow na wlasne zycie w roku 2000 miato 17-20 lat (Kawula, 2006, s. 594—
595). W grupie wiekowej 20-25 lat dominowali studenci, przyczyng smiertelnej
destrukcji owej grupy spolecznej okazywaty si¢ niepowodzenia i trudnosci egza-
minacyjne (tamze; por. takze Puzyriski, 2004, s. 429— 430).

Analiza prezentowanych badarn (Pawlowska, 1992; Radziwiltowicz, Radziwil-
towicz, 1998; Pilecka, 2005) pozwala stwierdzié, ze wzajemny splot czynnikéw
indywidualnych, osobowosciowych, srodowiskowych stanowi podloze rozwoju
zachowania suicydalnego. Wéréd indywidualnych wiasciwosci mlodziezy jako
znaczace R. Pawlowska (1992, s. 302) wymienia zmniejszong odpornosé psy-
chiczng, niedojrzala osobowo$é, niezréwnowazony i staby temperament. Zaréw-
no R. Pawtowska (1992, s. 301-303), jak i B. Pilecka (2005, s. 55-111) podkreslajg
znaczenie wplywu srodowiska rodzinnego i réwiesniczego na uruchomienie de-
strukcyjnosci mtodego czlowieka. Jako wazniejsze wskazniki ryzyka samobdjstw
B. Pilecka (2005, s. 58-79) wymienia: zaburzone relacje w rodzinie, przemoc wo-
bec dzieci, bledy wychowawcze rodzicéw, niewlasciwe typy srodowisk rodzin-
nych, samobéjstwo w rodzinie.

P. Radziwillowicz i W. Radziwiltowicz (1998, s. 429-436) akcentuja zaburze-
nia osobowosci jako przyczyne samobdjstw. U oséb badanych (badaniami objeto
grupe wiekowa od 14. do 73. r. z.) rozpoznano nastepujace stany psychiczne: re-
akcje dysocjacyjna, kryzys adolescencyjny, depresje, nieprawidlowa osobowos¢
uwarunkowang uszkodzeniami osrodkowego ukladu nerwowego. Ujawniono
takze krytyczny przedzial wieku od 18 do 22 lat oraz wiekowy wzrost skutecz-
nosci podejmowanych czynéw.

W roku 2007 wsréd zamachéw samobdjczych zarejestrowanych przez policje
najwiecej prob odnotowano wsréd oséb w przedziale wiekowym 3049 lat (Rocz-
nik..., 2008, s. 205). W prezentacjach statystycznych i badawczych podkresla sie
wieksza podatno$é mezczyzn niz kobiet na autodestrukcje (por. m.in. Puzynski,
2004, s. 429; Kawula, 2006, s. 594). Badania prébujace ustali¢ czestotliwos¢ préb
samobdjczych wsréd oséb wykonujacych rézne zawody nie daly jednoznacz-
nych wynikéw, ujawnity jedynie zwigkszone preferencje suicydalne wsréd leka-
rzy i zolierzy (Puzynski, 2004, s. 429-430).

Kazda relacja interpersonalna wpisana jest w kontekst spoteczny. Zgodnie
z teorig réwnowagi interpersonalnej czlowieka utrzymywanie odpowiednich
proporcji w relacjach spotecznych stanowi istotna profilaktyke samobdjstw. Tak
wiec kazdy akt samobdjczy czlowieka, bez wzgledu na etiologie, nalezy rozpa-
trywac jako porazke relacji interpersonalnych.
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Sytuacje kryzysowe jako ryzyko obnizonego poziomu
funkcjonowania mlodziezy i dorostych

Z punktu widzenia doswiadczen sytuacji trudnych szczegélnego znacze-
nia nabierajg rézne teorie kryzyséw. W literaturze wymienia si¢ teorie sys-
temowe, adaptacyjne interpersonalne oraz poznawcze. Szczegdlng sytuacja
kryzysowa w zyciu czlowieka jest niemoznos$¢ znalezienia pracy pomimo
usilnych staran.

Mechanizmy kryzyséw odslaniaja funkcjonowanie psychospoteczne cztowie-
ka, jednak skrajna generalizacja zachowan jest niepozadana. Sq osoby w kazdym
stanie kryzysu wymagajace mniejszej lub wiekszej pomocy.

Jedna z najbardziej spopularyzowanych w literaturze teorii jest teoria kry-
zyséw Caplana (Korzeniowski, Puzyniski, 1986, s. 548-549). W mysl owej teorii
pokonanie kryzysu przyczynia sie do integracji osobowosci, natomiast jego nie-
rozwiazanie powoduje utrwalenie sie objawéw nerwicowych lub prowadzi do
psychopatyzacji osobowosci.

Spotkac mozna takze rézne typy sytuacji kryzysowych. M.B. Pecyna (1999,
s. 112) prezentuje sytuacje kryzysowe okresu adolescencji w podziale J. Culber-
ga. S5 to:

e kryzysy przemiany (rozwojowe, normatywne),
e kryzysy sytuacyjne (traumatyczne),
e kryzysy chroniczne.

Kazdy kryzys jednostki w punkcie wyjscia ma charakter ambiwalentny, tzn.
moze by¢ albo szansg jej rozwoju, albo stwarzac realne ryzyko zaburzen (por.
Sek, 2005, s. 248).

Jedna z najbardziej rozpowszechnionych choréb cywilizacyjnych naszego
wieku jest depresja. Agresja i depresja zaliczane sg najczesciej do stalych kom-
ponentéw zachowan suicydalnych (Pilecka, 2005, s. 79). Wielu suicydologéw
podkresdla, ze depresje wiaza sie z duzym ryzykiem samobdjstwa, niektorzy zas
zupelnie neguja obecnos¢ depresji jako koniecznego warunku préby samobdj-
czej. W rozwazaniach wielu z nich mozna zauwazy¢ zgodnos¢, iz najwiecej oséb
popelnia samobdjstwa w stanie wychodzenia z depresji.

Zdaniem B. Pileckiej (2005) osoby podejmujace akty samobdjcze najczesciej
charakteryzuje sztywnos¢ poznawcza i tunele myslowe, a takze tendencja do
autodestrukgji.

Z pojeciem kryzysu zwigzane sa takie pojecia, jak: stres, sytuacja trudna, kon-
flikt.

W ujeciu A. Sowinskiej (2002, s. 59) sytuacje trudne, czyli prowokujace
stres, to takie, ,w ktérych zachodzi rozbieznos¢ pomiedzy potrzebami lub
zadaniami a mozliwo$ciami zaspokojenia tych potrzeb lub wykonywania za-
dan”. Sytuacja trudna generuje zaburzenia réwnowagi proceséw psycholo-
gicznych. By przetrwac sytuacje trudne, cztowiek uruchamia podswiadome
,czynnosci psychiczne”, czyli mechanizmy obronne. Pamietad nalezy, Ze me-
chanizmy obronne nie rozwigzuja konfliktéw, a jedynie tagodza ich objawy
(por. Kozielecki, 1996, s. 129).
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Choroba przewlekla w wymiarze kryzysu jednostki i otoczenia

Choroba przewlekla w wiekszosci opracowan naukowych definiowana jest
jako choroba, ktéra charakteryzuje dlugi czas trwania, powolny rozwdj, czesto
organiczna nieodwracalno$¢ oraz koniecznos¢ stalego leczenia (Nowakowska,
1978, s. 315). Klasyfikacje choréb przewlektych odnalezé mozna w literaturze
(np. Pilecka 1992, s. 12-13) Sa to choroby:

e wynikajace z ryzyka okoloporodowego i zwigzane z wadami wrodzony-
mi: mézgowe porazenie dziecigece, przepuklina oponowo-rdzeniowa, pa-
daczka;
metaboliczne: otylos¢, cukrzyca, zaburzenia uktadu krazenia, wady serca;
zwigzane z przecigzeniem ukladu nerwowego: nerwice, zaburzenia i choroby
psychiczne;

e ukladu oddechowego: gruZlica ptuc, przewlekle zapalenie oskrzeli, zespoty
zaporowe odwracalne (astma) i nieodwracalne, przewlekle zapalenie ptuc,
zwldknienia ptuc, rozedma;

e ukladu ruchu: zapalenie stawéw, choroba reumatyczna, gruZlica kostno-sta-
wowa, choroba Perthesa, dysfunkcje narzadu ruchu, kalectwa i amputacje.
M.T. Nowakowska (1978, s. 315) podkresla wage dwéch czynnikéw w sytuacji

zyciowej os6b przewlekle chorych: ciezkos¢ choroby (jej stadium) oraz czas trwa-

nia. Osoby przewlekle chore czesto manifestuja obniZona odpornos¢ psychiczna,
co wiaze sie z podatnoscia emocjonalng. Wielu autoréw akcentuje, Ze choroba

to stresor. Stres generuje emocje — gtéwnie negatywne (por. m.in. Pilecka, 1992,

s. 54). Pozytywne emocje towarzyszace chorobie peinig funkcje mechanizméw

obronnych, wyzwalajacych zmiane i che¢ walki z choroba.

Do reakcji emocjonalnych wywolanych chorobg zalicza sie strach, lek, gniew,
przygnebienie, nastrdj wyréwnany i nastréj podwyzszony.

Mechanizmy suicydalne pojawiaja si¢ w sytuacji bardzo silnych deprywagji
potrzeb o0séb chorych. B. Pilecka (2005, s. 97), réznicujac samobdjstwa, opisuje
podatnos¢ oséb ujawniajacych poczucie beznadziejnosci, histrionicznych (poszu-
kujacych silnych Zrédet podniet zyciowych), chorych psychicznie oraz oséb cho-
rych $miertelnie, starszych i niepelnosprawnych. W powrocie do zdrowia pod-
kreslana jest skutecznos¢ terapii poznawczej wobec 0séb chorych, ktéra czesto
odsuwa mysli samobdjcze (tamze, s. 96).

Niepelnosprawno$¢ nie jest czynnikiem réznicujagcym mechanizmy suicydal-
ne, osoby niepelnosprawne podlegaja takim samym prawidlom destrukcyjnosci.
Jak podkresla B. Pilecka (tamze, s. 104), postawy wobec $mierci sa czynnikiem
réznicujacym destrukcyjnosé cztowieka. Autodestrukcyjnosc pojawia sie¢ w okre-
sie chaosu emocjonalnego cztowieka (tamze, s. 98). Najczestszym powodem za-
chowania suicydalnego oséb chorych niepetnosprawnych jest kryzys choroby,
przewaznie w aspekcie funkcjonowania psychospolecznego.

W kontekst kazdej choroby przewleklej wpisane jest cierpienie, czesto gene-
rujace w kryzysie myslenie o $mierci i cheé eutanazji. Kryzys w grupie oséb
przewlekle chorych powigzany jest z pojmowaniem wartosci zycia. Reakcja na
chorobe przewleklq, nieuleczalng w duzej mierze zalezy od istniejacego w struk-
turach poznawczych osoby obrazu choroby, pojecia zycia, cierpienia i $mierci.
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Fakt choroby przewleklej bywa czesto w srodowisku osoby chorej przedmiotem
procederu negacji, co pozbawia zycie znamion wartosci.

Jak podkresla Jan Pawet II (1996, s. 932-933), eutanazja moze mieé forme za-
béjstwa, czynu wymierzonego przeciw zyciu osoby chorej, bez jej prosby i zgo-
dy, przez inne osoby. Czesto wskutek niezrozumienia, egoizmu i korzysci, ja-
kie moga by¢ udzialem innych. Bardzo czesto jest tak, Ze lekarze, pracodawcy
,Y0szcza sobie wladze decydowania o tym, kto ma zy¢, a kto powinien umrze¢”
(tamze).

Badania ujawnily, ze niekorzystna jest izolacja spoteczna os6b przewlekle cho-
rych, natomiast relacje spoleczne chronig chorych przed przedwczesna smiercia
(Knoll, Schwarzer, 2005, s. 38).

Strategie przemiany spolecznej
- wychowawczy aspekt dzialania szkoty

Akty samobdjcze mlodziezy sa czesto efektem ogdélnego kryzysu aksjologicz-
nego. To wlasnie zaprzeczenie i ambiwalencja wspoiczesnosci ujawnia chaos
wartosci, a co za tym idzie — kryzys wzoréw i ideatéw. W dobie kultu informacji
splyceniu ulegajq kontakty i relacje rodzinne, miedzyludzkie. Wigkszo$¢ rodzin
boryka si¢ z trudnosciami ekonomicznymi, skupia si¢ na realizacji swojej funkgji
ekonomiczno-konsumpcyjnej. Gdy nic nie jest stale i pewne, trudno odnalez¢
wartosci dajace poczucie bezpieczeristwa. Jedna z najbardziej istotnych wspoét-
czednie i konstruktywnych strategii radzenia sobie jest wsparcie rodziny oraz
0s6b bliskich. Jak pisze E. Jundzilt (1998, s. 67), to wlasnie rodzina wyposaza
kazdego czlowieka w pierwowzor reagowania na sytuacje trudne, jednak ule-
ga on zmianie w ciagu zycia i nabywanych przez jednostke doswiadczeni. Brak
takich umiejetnosci ma konsekwencje w postaci destruktywnych mechanizméw
radzenia sobie. Pamietad nalezy, Ze to, w jaki sposéb radzimy sobie z problema-
mi, zalezy od wielu czynnikéw srodowiskowych oraz zaistniatych kontekstéw
sytuacyjnych.

Warto podkreslic¢ tez zwigzek miedzy kryzysem w Zyciu czlowieka a syndro-
mem presuicydalnym. Samobdjstwu sprzyja tendencja do falszywej oceny sytu-
acji oraz nadmierna impulsywno$¢. Staba odpornosé psychiczna takze zwigksza
ryzyko samobdjstwa. Sprzyjajace czynniki to choroba somatyczna, choroba chro-
niczna, osobista strata, gtéd, samotnosc, zmeczenie, nowe okolicznosci zyciowe,
chroniczny bél, ograniczenie zdolnosci rozwiazywania probleméw, uzaleznienie
od srodkéw odurzajacych, przezywanie gniewu, staba umiejetno$¢ kontroli emo-
cji, zespot zaburzen pourazowych, podatnosé psychologiczna, podatnos¢ neuro-
logiczna (Pilecka, 2005, s. 95-96).

Nikt z nas nie jest w stanie unikna¢ kryzyséw w swoim zyciu. Nikt z nas
nie jest takze w stanie przewidzie¢ wlasnej reakcji na trudnosci. To, co nam
si¢ wydaje niejednokrotnie blahym problemem, dla wielu mtodych oséb czy
takze os6b dorostych jest powodem zalamania i kryzysu. Kazdy ma swdj
wlasny subiektywny $wiat probleméw i trudnosci, czasem niedostepny dla
nikogo. Ogromna role w zapobieganiu autodestrukcji odgrywa racjonalna
profilaktyka.
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Wszelkie oddzialywania profilaktyczne powinny mieé charakter wielowy-
miarowy i wielotorowy, tzn. powinny uwzglednia¢ wplywy wszystkich srodo-
wisk na zycie mlodego czlowieka. Profilaktyka to:

,blizsze powigzanie i wsparcie dla doradcy szkolnego,

rozwdj poradnictwa w grupach réwiesniczych,

grupy wsparcia na terenie szkot,

uswiadamianie personelowi szkoly probleméw zwigzanych z samobdjstwami,
wprowadzenie do programdéw nauczania informacji na temat umiejetnosci
radzenia sobie oraz dostrzegania niebezpieczeristwa ryzyka samobdjstwa,

e forum spotecznosci na temat samobdjstw wsréd mlodziezy” (DuBois, Miley,

1999, s. 125-126).

Z analiz wynika terapeutyczno-rewalidacyjna funkcja szkoty, takze rodzicéw.
Wazne jest kreowanie wartosci pozadanych (prospotecznych), konstruktywnie
sytuujacych mlodziez w plaszczyznach ideologicznych. Wymienione formy
dziatari pomocowych powinny na stale wejs¢ do systemu profilaktyki. Nieste-
ty, w polskich realiach, pomimo §wiadomosci narastajacego problemu, dziatania
profilaktyczne sa wcigz dorazne i incydentalne, przybierajq najczesciej forme re-
akcji na skutki.

W profilaktyce powstawania mechanizméw suicydalnych duzego znacze-
nia nabiera nauka juz od lat najmlodszych strategii radzenie sobie, dostrzega-
nia innej strony problemu. Wazne jest takze stwarzanie sytuacji i mozliwosci
odnoszenia sukceséw przez uczniéw w spotecznosciach, w ktérych funkcjonu-
ja na co dzien.

W procesie przemiany spolecznej jednostki podatnej na destrukcyjnosé
zwiazana z przewlekla chorobg akcentowana jest aktywnos¢ zmierzajaca do
tworzenia réznorodnych modeli zdrowia — wyréwnywania zaistniatych depry-
wagji droga réznorodnych mechanizméw zaradczych — m.in. nadziei, fanta-
zjowania, przewartosciowania, kompensacji, nadkompensacji (Nowakowska,
1978, s. 318-319).

W walce z choroba, zwlaszcza przewlekla, wazne jest pozytywne myslenie
- dazenie do utrzymywania réwnowagi biologicznej i psychologicznej, pozwala-
jacej na pelne, sprawne funkcjonowanie i udziat w zyciu spotecznym.

H. Sek (2005, s. 63) jako najbardziej przydatne aktualnie modele zdrowia wy-
mienia modele salutogenetyczny oraz socjoekologiczny.

Zapobieganie czynom samobdjczym to przede wszystkim spoleczna ekspo-
zycja problemu w srodowiskach pierwszej interwencji (m.in. rodzinnych, szkol-
nych). Podejmowanie konstruktywnych (profilaktycznych) zachowar jako stra-
tegii radzenia sobie i ochrony psychiki, zwlaszcza oséb z grupy zagrozen suicy-
dalnych (m.in. zawodowych, patologii spotecznych — ,dziedziczenia spoteczne-
go”, w doswiadczaniu kryzysu choroby przewleklej ) ujmuje wychowanie do
wartoéci ,,zycia i §mierci”. Strategiczne wartosci ,do wychowania” w obszarze
prewengji preusicydalnej to odpowiedzialnos¢ za zycie wlasne i drugiego czlo-
wieka, system znaczacych idei, religia oraz kreowanie automodelowego wzoru.

Stworzenie odpowiedniego modelu oddzialywan wychowawczych wymaga
czasu. Z powodu narastajacych zachowan autodestrukcyjnych miodziezy po-
winno to by¢ jednym z priorytetowych zadan polityki o§wiatowej szkot.
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SUICIDAL THREATS AS A PREDICTOR OF HUMAN BEHAVIOR
Summary

The article presents the part critical situations play in the etiology of adolescent and
adult suicides, the importance of educational prevention and the role of school arising
therefrom. It emphasizes the significance of chronic illness in terms of the crisis of an
individual and environment.

The actual lack of pedagogical truth is contemporary dissonance and “tragedy” of the
human being — “enslaved by suffering”, chronically ill and powerless — which initiates
self-destruction and, in consequence, inadequate and “surface” support.

The communication of responsibility and of a self-model pattern is an important value
in the area of the prevention of suicides

Key words: suicidal behavior, suicide, crisis, social influence of closer and more dis-
tant environment, organic factors
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HUMANIZACJA WYCHOWANIA JAKO UTOPIA
(W SPOLECZNO-PEDAGOGICZNEJ ANTYUTOPII
JANUSZA KORCZAKA)

W tekscie artykulu autor, interpretujac powies¢ J. Korczaka krél Maciu$ Pierwszym,
rozwaza mozliwosci humanizacji edukacji, analizuje wieczne sprzecznosci miedzy doro-
stymi i dzie¢mi, sens i swoisty dramat zawodu pedagoga.

Zdaniem autora spoleczno-pedagogiczna antyutopia moze by¢ rozumiana jako przed-
stawienie przez pisarza wymyslonych realiéw spoteczno-pedagogicznych, ktére krytyku-
ja idealistyczne projekty i koncepcje pedagogiczne, a w tym przypadku ukazujg niepowo-
dzenie reform, majacych na celu humanizacje zycia dzieci w $wiecie dorostych.

W utworze Maciu$ Pierwszy staje sie posrednikiem miedzy poddanymi normom
a niewolnikami wlasnych impulséw. To posrednictwo stale napotyka na trudne do roz-
wigzania sprzecznosci miedzy negatywnym rodzicielskim stosunkiem do dzieci i infan-
tylnym stosunkiem dzieci do otaczajacego swiata.

Humanizacja zycia dzieci jako humanitarna praktyka oddzialywania dorostych nie
zadowala pisarza, a humanizacja wlasnego zycia sitami samych dzieci okazuje sie by¢
niemozliwa.

W historie kréla Maciusia nie tylko wplecione zostaly autorskie aluzje odnoszace sie
do wiasnej sytuacji Zyciowej, ale jest to takze swego rodzaju oméwienie dramatu zawodu
pedagoga. Dylemat humanizmu pedagogicznego jest nastepujacy — potrzeby dzieci s na
tyle znaczace i ré6znorodne, ze zaspokojenie ich zajmuje pedagogowi caly czas i sily, nie
pozostawiajac miejsca dla zadnej innej pracy, w tym powszednich czynnosci zyciowych.

Autor zegna sie z Maciusiem w momencie, gdy ten, ulozywszy swoje zycie prywatne,
przestal walczy¢ o humanistyczne idealy. Wynika¢ moze z tego paradoksalne przestanie,
Ze nie baczac na niepowodzenie wysitkéw, przerwanie bitwy o czlowieczeristwo pozba-
wia zycie sensu. Oto egzystencjalna alternatywa pedagoga: zycie, ktéremu sens nadaje
bezskuteczna walka o idealy humanizmu — albo $mier¢.

Stowa kluczowe: spoteczno-pedagogiczna utopia, humanizm, dorosli kontra dzieci,
misja i paradoks zawodu pedagoga

Zrozumienie wspolczesnych praktyk wychowania wymaga odpowiedzi na
pytanie o mozliwosci i drogi humanizacji przestrzeni istnienia dziecka.
W poszukaniu odpowiedzi trudno oby¢ si¢ bez odniesieri do podstawowych idei
sformulowanych przez wielkich pedagogéw humanistéw, takich jak np. Janusz
Korczak. Jego dzialalno$¢ i spuscizna literacka to material do rozmyslan o zy-
ciu dziecka w $wiecie dorostych. Wiasnie tym problemem zajmowat si¢ Kor-
czak w powiesciach o krélu Maciusiu Pierwszym. Dwa jego utwory: Krdl Macius
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Pierwszy i Krdl Macius na wyspie bezludnej moga zostac zinterpretowane jako swe-
go rodzaju spoleczno-pedagogiczna antyutopia.

W naukach spotecznych i humanistycznych uzywa sie pojec ,utopia” i ,,an-
tyutopia”. Pierwsze z nich to gatunek literatury pieknej opisujacy model ideal-
nego (zdaniem autora) spoleczeristwa. W odréznieniu od utopii antyutopia nie
przyznaje wymyslonemu systemowi spolecznemu statusu spotecznego ideatu.
Dla autoréw antyutopii charakterystyczny jest pesymizm, w duzym stopniu
usprawiedliwiony faktem wspoélczesnego rozwoju spolecznego i naukowo-
technicznego oraz postrzegany jako protest przeciwko nadmiernej racjonaliza-
¢ji i pragmatyzacji wspdlczesnego obrazu zycia, biurokratyzacji spoleczeristwa,
reglamentacji ludzkich relacji, standaryzacji Swiadomosci i postepowania ludzi.

Badanie powiesci J. Rowling pozwolito zaproponowac pojecie ,,spoteczno-pe-
dagogiczna utopia”, gdy nacisk kladzie si¢ na przeciwstawienie obrazu organi-
zacji wychowywania obecnym realiom edukacyjnym i urzeczywistnienie w tym
obrazie swiatopogladowego projektu srodkami spoteczno-pedagogicznymi. Spo-
teczno-pedagogiczna antyutopia moze wiec by¢ rozumiana jako przedstawienie
przez pisarza wymyslonych realiéw spoleczno-pedagogicznych, ktére krytykuja
idealistyczne projekty i koncepcje pedagogiczne, a w tym przypadku niepowo-
dzenie reform majacych na celu humanizacje zycia dzieci w $wiecie dorostych.

Charakterystyczne jest, ze w obu powiesciach o krélu Maciusiu nie ma nicze-
go czarodziejskiego — ani jednej r6zdzki, ani jednego cudu. Rozumienie przed-
rostka anty- jako przeciwstawienia pozwala moéwi¢ o pedagogicznej antyutopii
jako o manifescie niemozliwosci urzeczywistnienia §wiatopogladowego (w tym
przypadku humanistycznego w odniesieniu do dzieci) projektu srodkami spo-
teczno-pedagogicznymi. Wiasnie tak mozna wytlumaczyé porazke mlodego
kréla w jego staraniach o zbudowanie w swiecie dorostych , podswiata dziecie-
cej pomyslnosci”. Wedlug badaczki koncepcji pedagogicznej Janusza Korczaka
T.W. Zabuty upadek utopijnej republiki Korczaka rozpoczat sie w 1935 r., a wigc
jeszcze przed wtargnieciem Niemcéw do Polski. Wielu wychowankéw Korcza-
ka, zaczynajac samodzielne zycie, zrozumialo, ze nawyki nabyte w przytutku
czesciej przeszkadzaja niz pomagaja. Nie byli oni przygotowani do walki o byt,
do twardej konkurencji. Uczono ich odnosi¢ sie do ludzi jak do braci, a w real-
nym zyciu przyszio im rozpychac sie tokciami, zeby przezyc¢. Jak to czesto bywa,
$wiat, ktéry kocha utopie i zachwyca si¢ nia, w praktyce ja odrzuca.

Potwierdzenie takiej oceny mozna znalez¢ w fabule utworéw — pierwsza powies¢
koriczy sie zestaniem gléwnego bohatera na bezludna wyspe, a druga jego zagtada.

W zwiazku z tym pojawiajg si¢ pytania:

e jakie proby humanizacji zycia dzieci okazaly sie utopijne?
e jakie sg przyczyny utopii tych prob?

Préby humanizacji zycia dzieci w §wiecie dorostych
W powiesciach Korczaka mlody krél zaczyna przeprowadzaé reformy dosc
naiwnie. Spelnia marzenie malej dziewczynki o wielkiej lalce, rozkazuje wyda-

wac kazdemu uczniowi czekolade, nagradza postuszne dzieci wizytq w teatrze.
Dalsze dzialania Maciusia majg na celu wsparcie spoleczne dzieci: ,,Wiec kazde
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dziecko dostaje na lato dwie pilki, a na zime lyzwy. Kazde dziecko co dzieri po
szkole dostaje jeden cukierek i jedno ciastko stodkie z cukrem. Dziewczynki beda
co rok dostawaty lalki, chtopcy scyzoryki. Hustawki i karuzele powinny by¢ we
wszystkich szkotach. Précz tego w sklepach do kazdej ksigzki i do kazdego kaje-
tu majg by¢ dodawane tadne kolorowe obrazki”.

Nastepny krok Maciusia wydaje si¢ bardziej powazny — miody krél postanawia
czytaé listy, ktére pisza do niego dzieci. Jednak listéw dzieci adresowanych do
niego okazuje sie¢ by¢ bardzo wiele. ,Czul Macius, Ze jest Zle. Jezeli co dzien tyle
listéw bedzie musial czytad, to juz na nic wiecej nie bedzie miat czasu. A rzucac
do $mietnika listy — to przeciez straszne swiristwo”. Po wielu nieudanych prébach
przeczytania naplywajacej korespondencji zmeczony Maciu$ rozkazuje zorgani-
zowac studiowanie listéw, wydawacé potrzebujacym obuwie, ubrania, ksigzki itd.

Stopniowo maty krél dojrzewa do pierwszych rzeczywistych reform na rzecz dzieci:

,1. Zeby zbudowaé we wszystkich lasach, w gérach i nad morzem duzo do-
mow, zeby dzieci biedne mogty wyjezdzad na cale lato na wies.

2. Zeby we wszystkich szkotach byty hustawki i karuzele z muzyka.

3. Zeby w stolicy urzadzi¢ wielki ogréd zoologiczny, gdzie w klatkach bylyby
dzikie zwierzeta: Iwy, niedZwiedzie, stonie, malpy i weze, i ptaki”.

Mimo pozytywnego postrzegania w spoleczeristwie préb wsparcia spolecznego
dzieci, Maciu$ uswiadamia sobie, Ze podjete przez niego przedsiewziecia nie s re-
formami w pelnym znaczeniu tego stowa. I wtedy decyduje si¢ na powazne prze-
miany demokratyczne — ustanawia parlamenty dla dorostych i dla dzieci. Jak wiado-
mo z historii, podobne reformy uwarunkowane sg walkg ludu o demokracje. W po-
wiesci Korczaka staje przed nami romantyk, wladca walczacy o sprawiedliwosc.

W prébach uczynienia Zycia dzieci bardziej humanitarnym maty krél przechodzi
od pojedynczych prezentéw do ochrony socjalnej, a tym samym do demokratyzacji
zycia dzieci droga przyciagniecia matych obywateli do spotecznego samorzadu.

Jedli jednak pierwsze dzialania Maciusia przyjmowane sa jako mlodziericze
wybryki, to préby pomocy spotecznej dzieciom otrzymuja szerokie poparcie spo-
lteczeristwa, natomiast przemiany demokratyczne spotykaja si¢ z niezrozumie-
niem, a u samego reformatora w ostatecznosci budza rozczarowanie: ,Nigdy, ale
to nigdy noga jego w sejmie dzieciecym nie powstanie. Taka czarna niewdziecz-
nos¢. Taka zaplata za jego prace, jego dobre zamiary, jego podréze, w ktérych
omal nie postradat zycia — jego bohaterska obrone kraju”.

Innymi stowy, humanizacja Zycia dzieci jako humanitarna praktyka oddzia-
lywania dorostych nie zadowala pisarza, a humanizacja wilasnego zycia sitami
samych dzieci okazuje si¢ niemozliwa.

Psychoanalityczny osad humanizacji zZycia dzieci w §wiecie dorostych

Nawet powierzchowne spojrzenie na postaci powiesci Janusza Korczaka wy-
zwala jasny i prosty obraz, na ktérym znajduja sie dzieci, Swiat dorostych i Ma-
ciu$ Pierwszy. Gléwny bohater przedstawiony jest oddzielnie. Z jednej strony
widzimy wilasnie jego — wyraZnie przynalezacego do dzieci, ze swoja szczerg
dziecigeco$cia, z drugiej strony — jego stale dazenie do unormowania swojego
zycia i spetnienia oczekiwar bycia dobrym krélem.
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Zastosowanie psychoanalitycznego schematu E. Berne’a w traktowaniu po-
staci pozwala zauwazy¢ nastepujace analogie:

o wiekszo$¢ dorostych w powiesciach J. Korczaka dziala najczesciej z pozycji
Ja — Rodzic, to znaczy ani na krok nie odstepuje od ogdlnie przyjetych zasad,
norm i stereotypéw, surowo ocenia innych za nawet male odstepstwa;

e niemal wszystkie postaci dzieci przedstawione w historiach o krélu Maciusiu do-
statecznie wyraznie odzwierciedlaja pozycje Ja — Dziecko, dzialaja wylacznie pod
wplywem emodji i uczué, wlasnych doraznych zyczen, a nie racjonalnych dowodéw;

e bardzo niewiele postaci (stary doktor, smutny krdl, lord Pux), przede wszyst-
kim gléwny bohater powiesci — krél Macius Pierwszy, ze wzgledu na swoje
postepowanie moze zosta¢ wiaczonych do grupy Ja — Dorosty, poniewaz ci
bohaterowie dzialajg rozumnie i odpowiedzialnie, analizuja sytuacje i snujg
refleksje nad wlasnymi stanami, myslami i uczuciami.

Gdyby przyjac ten schemat, to mozna by stwierdzi¢, Ze wiasnie ta niewielka gru-
pa staje si¢ posrednikiem miedzy poddanymi normom (Ja — Rodzic) a niewolnikami
wiasnych impulséw (Ja — Dziecko). To posrednictwo rodzi trudne do rozwiazania
sprzecznosci miedzy negatywnym rodzicielskim stosunkiem do dzieci a infantyl-
nym stosunkiem dzieci do otaczajacego swiata. Szczegdlnie trudno jest Maciusiowi,
poniewaz bez wzgledu na doroste i rozumne postepowanie, ktére faktycznie ogra-
niczone jest nieznacznym do$wiadczeniem Zyciowym, traktowany jest jak dziecko.

Rodzicielski stosunek do dzieci przedstawiony przez Korczaka wyréznia sie
zarozumialoscia, lekcewazeniem, dopuszczeniem szerokiego spektrum manipu-
lacji, obludy i zwyklego klamstwa. Charakterystyczng zapowiedZ wszystkich
opisanych w powiesci wydarzert Korczak formutuje na samym poczatku — kré-
lewscy ministrowie wkrétce po $mierci kréla — ojca Maciusia — zawiadamiaja
o0 grozacej wojnie, ktérej przyczyng ma by¢ matoletnios¢ nowego wiadcy. Takie
przekonanie rozpowszechnione jest w §wiecie dorostych —jezeli dziecko zostanie
glowa paristwa, to upadek panstwa jest nieunikniony. Jeszcze jeden charakte-
rystyczny epizod: ,Ministrowie opuscili glowy. Tak dlugo i tak madrze jeszcze
Macius$ nie méwil. To prawda — dzieci tez sq narodem, wiec i one majg prawo
rzadzié. Ale jak to zrobi¢? Czy potrafia, czy nie sg za glupie?”.

Bardzo wyrazna ocene wypowiada jeden z najwiekszych wrogéw Maciusia: ,,Po-
wiedz swojemu Maciusiowi, Ze z dzie¢mi negocjacji nie bedzie — czekajg ich rézgi...”.
Gléwnego bohatera szczerze oburza podstepnos¢ dorostych: ,Patrzcie tylko jaki on
jest — pisat Macius. Udawat przyjaciela, niby podarowat mi port i sprzedat okrety.
A teraz wysadzil w powietrze dwie fortece... i wszedl ze swoim wojskiem. A jak
go zapytalem, jakie ma pretensje, Ze moze Zzartem mi podarowal, wiec mu zaptace
potowe zlota — on nagadat glupstw i napisal: «Nie ma gtupich». — Czy tak sie robi?”.

Po zwyciestwie nad Maciusiem dorosli krélowie rozpracowujq cate , wycho-
wawcze przedsigwziecie”, ktére ma wywolywac strach i pokore u malego psotni-
ka: ,Maciusia sadzi¢ bedzie sad polowy i skaze go na $mieré. A dopiero w ostatniej
chwili trzej krélowie go ulaskawia. [...] Pierwszy rok niewoli Maciu$ spedzi sam
pod straza, a po roku pozwola mu wzigé do siebie dziesieé 0séb, ktére zechcg do
niego przyjecha¢”. Typowo rodzicielsko brzmia nastepujace wypowiedzi: ,I po-
wiedzie¢ Maciusiowi, Ze jest skazany na $mier¢, a dopiero w ostatniej chwili go
ulaskawié. Trzeba koniecznie, Zeby naréd widziat, jak Maciu$ placze i prosi, zeby
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ten glupi naréd, ktéry tak pokornie dawat si¢ wodzi¢ za nos, raz na zawsze zrozu-
miat, Ze Macius$ to Zaden bohater, ale zuchwaly i bojaZliwy zarazem smyk”.

Dorodli tylko w skrajnych przypadkach mogg pdjsé na ustepstwa wobec dzieci.
,Gazete dla dzieci mozna zalozy¢; Maciu$ przywidzt duzo zlota, wiec pieniadze sa.
Ale kto bedzie pisat do tej gazety?” To znaczy, Ze relacje w pewnym momencie moga
ulec odwrdéceniu (inwersja) i nie jest tak wazne to, Ze czas ten bedzie krétki. Znacznie
wazniejsze jest, ze dorosli absolutnie nie sa gotowi do partnerstwa z dzie¢mi, do réw-
nych relacji. Oto fragment powiesci, w ktérym Maciu$ omawia sytuacje z krélami:

,— Wiec naprzéd musimy postanowic, czy chcemy dac dzieciom prawa i jakie.

— Prawa ? [...] Teraz jest glupia moda, Ze dzieci si¢ nie bije. Trzeba bi¢, a jak
nie pomoze, jeszcze raz bi¢. Trzeba bi¢ reka, jak nie pomoze — rézga, jak i to nie
pomoze — rzemieniem.

— [...] Najlepiej nie dac jes¢. Jak nie dostanie sniadania albo obiadu i bedzie
glodny, zrozumie, Ze trzeba sie stuchac.

—[...] Dzieci sa lekkomyslne, nie rozumieja, nie majg doswiadczenia. Dat Ma-
ciu$ dzieciom prawa i patrzcie co zrobily. Kazaty dorostym chodzi¢ do szkoty,
same wszystko zepsuly. Bi¢ dzieci nie trzeba, to bardziej zlosci, glodzi¢ dzieci
—jeszcze wigksze $wiristwo, bo moga zachorowad, wyrosna na stabych ludzi. Ale
trzeba wytlumaczy¢, Zze powinny zaczekad, az zmadrzejq”.

Paradoks polega na tym, ze posadzajac dzieci o dziecinno$¢ i infantylizm,
dorosli czesto sami postepuja jak dzieci. Na przyktad kiedy krol sasiedniego pan-
stwa zagraza panstwu Maciusia wojna, jego kanclerz, zamiast dyplomatycznie
odpowiedzie¢, wykazad rozwage i cierpliwos¢, postepuje jak smarkacz. ,Prezes
ministréw (najstarszy minister) bardzo si¢ przestraszyl, ale udawat, ze go to wca-
le nie obchodzi — napisal na arkuszu papieru niebieskim otéwkiem: «Dobrze,
niech bedzie wojna» — i podat ten papier zagranicznemu ambasadorowi”.

Korczak wyjaénit to ,,wpadanie” dorostych w dziecinistwo: ,,Wasza krélewska
mos¢, blagam w ich imieniu o przebaczenie. Ale te biedne chlopaki od lat dzie-
cinnych pozbawieni byli zabaw dziecigcych. Byli dawniej lokajczykami i kuch-
cikami, potem lokajami, zawsze musieli by¢ cicho”. Pisarz przypuszczal, ze wy-
muszone zarabianie pieniedzy we wczesnym wieku pozbawia dorostych pelni
zyciowych odczu¢ i prowadzi do deformacji, braku psychologicznej dorostosci.

Dzieciecy stosunek do otaczajacego $wiata u Korczaka jest daleki od ideatu.
Oczywiscie dzieci sg rézne, lecz jesli mozna uogdlnié, to najbardziej wymowna
oceng wydaje si¢ by¢ osad, ktéry wydaje Macius w chwili wielkiego zmartwienia:
,Dzieci sa zle, niesprawiedliwe, ztosliwe, klamliwe. Jezeli jakie$ dziecko sie jaka
albo troszke zezuje, albo jest rude, albo utyka na noge, albo ma krzywe plecy, albo
zrobi w majtki, zaraz mu dokuczajg. Wolaja: slepy, kulas, garbus — wysmiewaja.
Jak ma dziesie¢ lat, wySmiewa si¢ z o$mioletniego, jak ma dwanascie lat nie chce
sie bawié z dziesiecioletnim. Jak widza, Ze kto$ co$ ma, to albo wymamia i oszu-
kaja, albo pozwola si¢ rozporzadzac. Jak widza, Ze jakie$ dziecko jest porzadniej-
sze, zazdroszcza i mszcza sie. Jak chlopak silny i dobrze bije, to mu na wszystko
pozwalaja, a jak jest chory i cichy, nic sobie z niego nie robia. Powiesz mu sekret,
potem sie pokldci i wszystko rozgada. Ze wszystkiego si¢ wysmiewaja, kazdego
zaczepia, dajg przezwiska. Jezeli iS¢ po ulicy parami, to przej$¢ nie mozna. Bo wie-
dza, zZe sie nie bedq bronié, bo idzie z nimi dozorca i nie pozwala sie bi¢ na ulicy.

128 SZKOLA SPECJALNA 2/2015, 124-130



HUMANIZACJA WYCHOWANIA JAKO UTOPIA...

Pelno jest wéréd dzieci zlodziei. Jezeli co$ pozyczy¢, to nie odda, jeszcze powie:
«wynos sie, odczep, odejdZ, bo ci dam w zeby». Chwala sie wszystkie. Kazdy chce
by¢ pierwszy. Ki6cg sie starsze z mlodszymi, chlopcy z dziewczynkami. Teraz
rozumiem, dlaczego nie udat sie sejm dzieci. Jakze miat sie udac?”.

Trzecia grupa postaci, jak juz wspomniano, reprezentuje soba postawe Ja
— Dorosty. W literaturze psychologicznej i pedagogicznej pojawiaja sie poréwna-
nia freudowskiego ,,ego” do obrazéw ksiecia i kréla (Ksigzeta i zaby E. Berne’a),
dlatego bardzo symboliczne jest, ze gtéwnym dorostym jest wlasnie krél Macius.
Przemyslenia Maciusia s typowe wiasnie dla dorostego Berne’a: , Kiedy juz plan
dnia zostal ulozony, Maciusiowi si¢ smutno zrobilo. Przeciez ani godzinki nie
mial na zabawe. Ano, trudno: jest krélem, chociaz maly jeszcze, a krél musi dbaé
nie o siebie, ale 0 wszystkich. Moze p6zniej troche, jak juz wszystkim da to, co im
potrzebne, bedzie miat Maciu$ i dla siebie jaka$ godzinke dziennie”. W tekscie
wielokrotnie pojawiajq sie¢ przyklady, gdy Macius, starajac zachowywac sie jak
krél, hamuje sie, wykazuje cierpliwosé i opanowanie: ,Westchnat tylko gleboko.
Nie wolno mu bylo plakad, bo za chwile miat wlozy¢ korone i nie moze mie¢
oczu czerwonych”. Maty bohater bardzo negatywnie reaguje na tych dorostych,
ktérzy zachowuja sie jak dzieci: ,Doszedt do Maciusia krél Boruch, chciat z nim
porozmawiad, ale Maciu$ odsunat si¢ niechetnie. Maciu$ najgorzej nie lubi kltam-
czuch6éw. Maciu$ wie, ze dorosli klamia, ale Zeby sie nie wstydzi¢ powiedzie¢, ze
czekal na utracong korona dwa tysiace lat, to juz zupehie brzydko”.

Dyspozycja zarysowana przez wielkiego humaniste w pemni zgadza si¢ z mode-
lem Freuda — przedstawiciele Ja — Doroslego znajdujq sie jakby miedzy Ja — Dziec-
kiem i Ja — Rodzicem. Korczak wkiada w usta jeszcze jednego dorostego Berne’a
— Smutnego kréla — uzasadnienie praw dzieci , To, co teraz méwimy o dzieciach,
moéwiono dawnej i o chlopach, i robotnikach, o kobietach i Zydach, i o Murzynach.
Jedni tacy, drudzy tacy, wiec zadnych praw dawac nie mozna. No i daliSmy prawa.
[...] Mozna wydawac pozyczki, a jak urosng, niech zwréca. Bo teraz dzieci sa jak Ze-
bracy. O wszystko muszg prosi¢, muszg si¢ podlizywac dorostym i czekad, az bedq
w dobrym humorze. Zreszty juz i dzi§ dzieci maja wiecej praw. Bo dawniej ojciec
mogt zabi¢ dziecko, a teraz nie wolno. Jezeli rodzice mocno bijg, tez nie wolno. Wiec
méwmy, jakie jeszcze dodac dzieciom prawa. Dzieci nie s gorsze od dorostych”.

W tych przemysleniach wtéruje mu gléwny bohater, ktéry w swoich relacjach
z dwoma dziwnymi malcami z latarni morskiej (to Ala i Alo) stara si¢ by¢ dorostym,
nie rodzicem, a wlasnie dorostym, chociaz moze jednak nie tylko: ,, Takie male dzieci
tez powinny miec¢ prawa — mysli Macius$. Ale ani rusz nie moze wymysli¢, co z nimi
robié, zeby bylo wesolo, ale Zeby nie przeszkadzaly bawic sie i uczyd starszym”. Z tej
historii z malerikimi bratem i siostrq wynika pytanie, kim jest kr6l Macius.

»~Wiec Maciu$ postanowit, ze bedzie dzieci uczyt: Ala nauczy pisaé i czytac,
a co robi¢ z Ala nie wiedzial. Przywiézl wszystkie obrazki, a ona predko i nie-
uwaznie obrazki ogladata i ciagle chce cos$ innegol...].

[...] Mozei Ala, tak jak kanarek, co$ rozumie, co$ wie, ale to jest zupelnie inne.
I Macius, ktéry zapomniat, co mysélal, kiedy byl maly, juz teraz nic nie pamieta.

Bo Ala nie zawsze biegala, krzyczala i wotala: ,tata, daj Ali”. Czasem byla zu-
pelnie cicha. Popatrzy, popatrzy gdzies daleko, a potem westchnie. Albo weZmie
Maciusia za reke i dlugo, uwaznie patrzy mu w oczy — znéw westchnie”.
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Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze w historie kréla Maciusia nie tylko wple-
cione zostaly autorskie aluzje odnoszace si¢ do wiasnej sytuacji zyciowej, lecz Ze jest
to swego rodzaju ukazanie dramatu zawodu pedagoga. Dylemat humanizmu pe-
dagogicznego jest nastepujacy: potrzeby dzieci sa tak znaczace i réznorodne, Ze ich
spehienie zajmuje pedagogowi caly czas, zabiera sily, nie pozostawiajac miejsca dla
zadnej innej pracy, powszednich czynnosci zyciowych: ,Czut Macius, Ze jest Zle. Jezeli
co dzien tyle listéw bedzie musiat czytad, to juz na nic wiecej nie bedzie miat czasu.
A rzucac do $mietnika listy — to przeciez straszne swinistwo. To sa wazne i ciekawe
listy. Tylko dlaczego jest ich tak duzo?” Mozliwe, ze w tych stowach w mniejszym lub
wigkszym stopniu odzwierciedla sie dylemat, tak czesto nurtujacy Korczaka.

Final historii Maciusia jest smutny. Bohater ginie w dziwnych, niedorzecz-
nych okolicznosciach. Mozna zaryzykowad stwierdzenie, ze autor Zegna sie
z Maciusiem w momencie, gdy ten, ulozywszy swoje zycie prywatne, przestat
walczy¢ o humanistyczne idealy. Wynikaé moze z tego paradoksalne przestanie,
Ze nie baczac na niepowodzenie wysitkéw, przerwanie bitwy o czlowieczeristwo
pozbawia zycie sensu. Oto egzystencjalna alternatywa pedagoga: zycie, ktéremu
sens nadaje bezskuteczna walka o idealy humanizmu — albo §mier¢.

HUMANIZATION UPBRINGING AS UTOPIA
(IN SOCIO-PEDAGOGICAL DYSTOPIA JANUSZ KORCZAK)

Summary

In the text the author, interpreting the tale Janusz Korczak about king Matise First, thinking
about the possibility of humanization of education, about the eternal conflict between adults and
children, about the meaning and drama teaching profession. According to the author, socio-ped-
agogical dystopia can be understood as the image of the fictional writer of the socio-pedagogical
realities, which serves as a critique of idealistic pedagogical projects and concepts, and in this case,
the doom of reforms aimed at humanizing the lives of children in the adult world. In the tale
the King Mathius mediates between subjects norms (I-Parent), and slaves to their own impulses
(I-Baby). This mediation is constantly faces intractable contradiction between negative parental
attitudes toward children and infantile attitude of children towards the world. Humanize the lives
of children as a humanitarian practice effects adults does not satisfy the writer, and humanization
own life by the children is not possible, is utopia. In the history of king Matisa presents the author’s
allusions not only to their own life situation, but this kind of discussion drama teaching profession.
The pedagogical dilemma of humanism is the needs and children’s needs are so vast that close
attention to them is all the time and all the power of a teacher leaving no room for the rest of the
work, daily Affairs. The author says goodbye to player Mateusz at the moment when the latter,
having built his private life, ceased to fight for humanistic ideals. This could be read paradoxical
message of the great humanist that, despite the hopelessness of the effort, the struggle for huma-
nity robs life of its meaning. Such is the existential alternative teacher: or, the life, the meaning of
which in an unsuccessful struggle for the ideals of humanism — or death.

Key words: social-pedagogical utopia, humanism, against adults and children, the
mission and the paradox of the teaching profession.

Ttum. z jez. ros. Katarzyna Olesiriska.
Cytaty pochodzg z: Korczak, J. Krdl Macius Pierwszy, Warszawa 2013; Krdl Macius na wy-
spie bezludnej, Warszawa 2011.
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APARATY SEUCHOWE I INNE URZADZENIA
WSPOMAGAJACE SEYSZENIE DZIECI Z USZKODZONYM
NARZADEM SEUCHU
— CO POWINIEN WIEDZIEC NAUCZYCIEL

Konsekwencje uszkodzenia stuchu dla rozwoju dziecka

Stuch jest zmystem, ktéry pozwala rozumie¢ mowe, rozwijac ja i sprawnie
postugiwac sie nig w procesie komunikacji z innymi ludZmi. W przypadku jego
uszkodzenia odbiér mowy, a tym samym kontakt jezykowy z otoczeniem, zostaje
utrudniony. Niesprawno$¢ sensoryczna, jaka jest uszkodzenie stuchu, powoduje
problemy w sferze rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spotecznego, a wiec
wplywa na caloksztalt funkcjonowania cztowieka (Siedlecka, Kulczycka, 2000).

Czynniki warunkujace wyb6r placéwki ksztalcenia dla dziecka
z uszkodzonym narzadem stuchu

Poziom funkcjonowania dziecka w wymienionych sferach rozwoju, a takze
czynniki zwigzane z uszkodzeniem stuchu, takie jak m.in. rodzaj i gtebokos¢, sa
jednymi z gléwnych wyznacznikéw kwalifikacji dziecka do danego typu szkoty.
Do podjecia tej decyzji istotne sg rowniez: czas wykrycia uszkodzenia stuchu
u dziecka, rodzaj zastosowanych srodkéw korekgji stuchu, moment rozpocze-
cia dziatan rewalidacyjnych, czas ich trwania oraz efektywnosc¢ przejawiajaca sie
w stopniu rozwoju mowy. Od mozliwosci dziecka zalezy, czy bedzie uczniem
szkoly ogdlnodostepnej, integracyjnej badz specjalnej. Armin Léwe doradzat wy-
bor szkoly dla dziecka z wada stuchu, méwiac: nauczanie wspélne — kiedy to
mozliwe, nauczanie specjalne — kiedy to konieczne.

Niezaleznie od rodzaju wybranej placéwki ksztalcenia, w procesie dydaktyczno-
wychowawczym dziecka z wada stuchu bardzo wazna role odgrywaja techniczne
srodki korekcyijne, ktérych ono uzywa. Najczesciej sa to aparaty stuchowe, ale takze
implanty slimakowe. Wspdlczesna medycyna i technologia, dzialajac na rzecz dosko-
nalenia jakosci tych urzadzen, stwarza dzieciom z wada stuchu mozliwosc jezykowe-
go komunikowania sig, nauki i pelnego uczestnictwa w réznych srodowiskach zycia.

Wiedza nauczyciela o dzialaniu i mozliwosciach aparatéw stuchowych oraz
innych urzadzen wspomagajacych styszenie jest niezwykle wazna — pozwala na
usprawnienie pracy z dzieckiem z wada stuchu w toku nauki szkolnej. Nie kazde
dziecko korzystajace z aparatéow stuchowych bedzie funkcjonowalo w ten sam
sposob. Poznanie mozliwosci i ograniczen dziecka wymaga od nauczyciela spoj-
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rzenia wstecz — od momentu wykrycia i zdiagnozowania wady stuchu u dziec-
ka, zaopatrzenia w aparat stuchowy, przez systematyczno$é noszenia aparatu
stuchowego, po rodzaj i jako$¢ aparatu, ktérego uzywa. Te czynniki i ,,momen-
ty” w zyciu dziecka z wada stuchu stanowia dla nauczyciela niezbedng pomoc
w planowaniu dziatani rewalidacyjnych i dydaktyczno-wychowawczych podej-
mowanych wobec niego. Niezwykle wazne jest, by owe ,momenty” wystapily
mozliwie wczeénie. Obecnie znane jest znaczenie wczesnego wykrywania wad
stuchu dla wszechstronnego rozwoju dziecka z wada stuchu.

Rola wczesnego wykrywania uszkodzen stuchu u dzieci

Weczesne wykrycie, diagnoza i rehabilitacja dzieci z wada stuchu umozliwia
im rozwdj poréwnywalny z dzie¢mi styszacymi. Potrzebe wczesnego wykrywania
wad stuchu postulowano juz w 1966 r. na I Kongresie Audiologii Dzieciecej w Lu-
cernie. Wnioskowano wéwczas konieczno$é rozpoznania uszkodzenia stuchu
w pierwszych 6-8, a maksymalnie 12 miesigcach zycia dziecka (Mrugalska, 2004).

W Polsce podobne stanowisko reprezentowata Maria Géral, lekarka specjalizu-
jaca sie w otolaryngologii dzieciecej. Byta propagatorka wczesnej diagnozy i part-
nerstwa rodzicow w rewalidacji dziecka z wada stuchu. Zabiegata o wczesne wy-
krywanie wad stuchu (w pierwszym roku zycia dziecka) i wczesng terapie z wyko-
rzystaniem aparatéw stuchowych, a w uzasadnionych przypadkach — wszczepéw
$limakowych. Spelnienie tych warunkéw uznawala za podstawe do naturalnego
rozwoju mowy u dziecka z uszkodzonym stuchem (Siedlecka, Kulczycka, 2000).

W 1994 1. specjalisci z amerykariskiego Joint Committee on Infant Hearing'
zalecali, aby kazde uszkodzenie stuchu bylo wykryte do 3. miesiaca zycia, za$
do 6. miesigca zycia dziecko byto zaopatrzone w aparat stuchowy i poddane re-
habilitacji (Mrugalska, 2004). Na podobnych zalozeniach opiera si¢ w Polsce od
2002 r. Program powszechnych przesiewowych badati stuchu noworodkdw. Zaklada on
wykrycie wady stuchu w 2.-3. dniu Zycia dziecka, diagnoze wady stuchu do 3.
miesigca zycia, wdrozenie rehabilitacji przy wsparciu aparatéw stuchowych od
6. miesigca zycia.

Réwnoczesnie z badaniami przesiewowymi? noworodkéw od kilku lat reali-
zowany jest w naszym kraju Program badari przesiewowych stuchu dla dzieci w wie-
ku szkolnym, majacy na celu wykrycie zaburzen stuchu w tej populacji. Zwréco-
no bowiem uwage, ze konsekwencjg tych czesto niewielkich i niezauwazalnych
uszkodzen stuchu moga by¢ m.in. zaburzenia koncentracji, problemy z komuni-
kacja z otoczeniem czy gorsze wyniki w nauce.

! Komisja do Spraw Stuchu Niemowlat - organizacja dzialajagca w USA na rzecz wczesnego wykry-
wania, diagnozy wad stuchu i wczesnej interwencji wobec niemowlat i matych dzieci z uszkodzonym
stuchem.

2 Badanie przesiewowe (skrinningowe) - rodzaj badania, ktére wykonuje si¢ w catej populagji lub
tylko w tzw. grupach wysokiego ryzyka. Celem badan przesiewowych jest wczesne wykrywanie
zaburzen, tzn. w okresie, gdy mozna jeszcze odwrdécié proces chorobowy lub zahamowadé tempo jego
rozwoju.
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Metody oceny uszkodzenia stuchu u dzieci

Po wykryciu uszkodzenia stuchu w badaniu przesiewowym konieczne jest nie-

zwloczne postawienie diagnozy uszkodzenia stuchu, a wigc konkretne ustalenie
jego charakteru i glebokosci. Diagnoza audiologiczna musi by¢ postawiona przez
lekarza (laryngologa lub audiologa) i oparta na danych z wywiadu z rodzicami,
badaniach behawioralnych (orientacyjnych), obiektywnych oraz subiektywnych
dostosowanych do wieku dziecka. Metody diagnozy uszkodzenia stuchu zaleza
od wieku dziecka. Rodzaje badan i przedzialy wiekowe sa nastepujace:
badania behawioralne (S) — 0-24. miesiac,
audiometria wspomagana bodZcem wzrokowym lub dotykowym (S) — 1.-3. rok,
audiometria zabawowa (S) — 3.-4. rok,
audiometria stowna (S) — od 3. roku,
audiometria tonalna (S) — od 5.-6. roku,
audiometria odpowiedzi pnia mézgu (O) — bez ograniczen,
audiometria impedancyjna (O) — bez ograniczer,
otoemisje akustyczne (O) — bez ograniczen.
Sa to najczesciej stosowane metody badan stuchu oraz granice wieku, od
ktérych mozna je przeprowadzaé. Metody badar stuchu subiektywne (S), takie
jak: badania behawioralne, audiometria wspomagana bodZcem wzrokowym lub
dotykowym, audiometria zabawowa, stowna i tonalna, naleza do badan, w kto-
rych pacjent bierze czynny udziat podczas ich wykonywania. Wymagane jest od
niego skupienie si¢ na dZwigku i odpowiednie reagowanie, stad ograniczenia
wiekowe dla tych badari. Metody badan stuchu obiektywne (O), takie jak: audio-
metria odpowiedzi pnia mézgu, audiometria impedancyjna oraz otoemisje aku-
styczne, nie wymagaja czynnego udzialu pacjenta, mozna wigc wykonywac je
u 0s6b w kazdym wieku. W diagnostyce audiologicznej obowiazuje zasada cross-
checking, czyli potwierdzania jednego wyniku badar innym badaniem — skrzyzo-
wanie wynikéw przeprowadzonych badan subiektywnych i obiektywnych.

Whikliwa i doktadna diagnoza uszkodzenia stuchu daje rodzicom i specja-
listom pracujacym z dzieckiem informacje o lokalizacji i stopniu uszkodzenia
stuchu. Wiedza ta pozwala na okreslenie stuchowych mozliwosci i ograniczen
dziecka. Stanowi dla lekarza kryterium wyboru sposobu korekgji stuchu, nie-
zbednego dla efektywnosci rehabilitacji dziecka z wada stuchu. Aparaty stucho-
we to najczesciej stosowane srodki korekgji stuchu u dzieci. W poréwnaniu z sys-
temem implantéw $slimakowych jest to metoda mniej inwazyjna i dostepna dla
wiekszosci dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu.

Na czym polega dzialanie aparatu stuchowego?

Najwazniejszym zadaniem aparatéw stuchowych jest takie przetworzenie
dzwieku, ktére uwzgledni ograniczenia stuchowe dziecka i zapewni najlepsze
styszenie dZwiekéw otoczenia, w tym rozumienie dZwiekéw mowy. Aparat stu-
chowy wykorzystuje nieuszkodzone komoérki stuchowe w élimaku i stymuluje te
czesciowo uszkodzone, ktére moga przekazywac informacje do widkien nerwu
stuchowego. Dzialanie aparatu stuchowego przedstawiono na schemacie.
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Bateria

Schemat. Zasada dzialania aparatu stuchowego

Aparat stuchowy sklada sie z mikrofonu, wzmacniacza, ukladéw regulu-
jacych oraz stuchawki. Jest urzadzeniem elektronicznym zasilanym za pomo-
cq baterii. Mikrofon aparatu zbiera dZzwieki do niego dochodzace, a nastepnie
przesyla je do wzmacniacza, ktéry odpowiednio je przetwarza, dostosowujac
wzmocnienie dZwieku do progéw slyszenia pacjenta. Przetworzony i wzmocnio-
ny dZwiek przesylany jest do stuchawki, a stamtad trafia do ucha przez przewod
stuchowy, blone bebenkowa, kosteczki stuchowe, slimak, nerw slimakowy az do
kory stuchowej w mézgu (Obrebowski i in., 2004).

Obecnie u wigkszosci dzieci z uszkodzeniami stuchu o réznej lokalizacji
(przewodzeniowe, odbiorcze i mieszane) mozna z powodzeniem stosowac kla-
syczne cyfrowe aparaty stuchowe na przewodnictwo powietrzne®. Wspotczesnie
funkcjonujg one w formie: zausznej (BTE — Behind the ear), wewnatrzusznej (ITE
— In the ear) lub wewnatrzkanatowej (ITC — In the canal).

Aparaty stuchowe zauszne stanowia najliczniejsza grupe aparatéw stucho-
wych. Stosowane sq w polaczeniu z indywidualng wkiadka uszng. Zalecane sa
w przypadku ubytkéw od lekkich do glebokich.

Aparaty stuchowe wewnatrzuszne i wewnatrzkanalowe stosowane sa w przy-
padku ubytkéw stuchu od lekkiego do umiarkowanego. Cechq charakterystycz-
na tych aparatéw jest umieszczenie wszystkich czesci sktadowych w indywidu-
alnie dopasowanej do ksztaltu ucha obudowie w maltzowinie usznej (aparaty
wewnatrzuszne) lub w kanale stuchowym (aparaty wewnatrzkanalowe). Apara-
ty te sq bardziej dyskretne niz modele zauszne. Do zaopatrzenia pacjenta w ten
typ aparatéw stuchowych niezbedny jest prawidtowy ksztalt kanatu stuchowego
(tzn. fizjologiczna obecnos¢ dwdéch zakretéw w kanale stuchowym).

W przypadku braku mozliwo$ci umieszczenia klasycznego aparatu w uchu
(deformacje malzowiny usznej, przewlekle stany zapalne ucha zewnetrznego/

3 Przewodnictwo powietrzne — przenoszenie dZwieku drogg powietrzna od ucha zewnetrznego,
przez ucho srodkowe i wewnetrzne az do mézgu.
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srodkowego) stosuje sie aparaty na przewodnictwo kostne*. Aparaty te sa stoso-
wane w przypadku zaburzen przenoszenia dZwieku droga powietrzna, a wiec
w przypadku ubytkéw stuchu typu przewodzeniowego i mieszanego. Wzmoc-
niony dZwigk przekazywany jest nie przez przewdd stuchowy, lecz w formie
wibracji poprzez kosci czaszki, z pominigciem uszkodzonych struktur ucha ze-
wnetrznego i srodkowego. Styszenie droga kostna nie jest tak skuteczne jak dro-
gq powietrzng, dlatego tez aparaty na przewodnictwo kostne stosowane sa tylko
w szczegllnych przypadkach. Wéréd aparatéw stuchowych na przewodnictwo
kostne dostepne sa aparaty kostne okularowe, w formie opaski kostnej lub apa-
raty zakotwiczone (BAHA — Bone anchored hearing aid).

Aparaty stuchowe kostne okularowe — wszystkie czeéci aparatu umieszczone
sa na koricu ramienia oprawy okularéw w formie matej kostki. Element ten jest
mocno dociéniety do wyrostka sutkowatego. Duza sita docisku przygietego ramie-
nia okularéw czesto powoduje zmeczenie pacjenta i dyskomfort podczas noszenia
aparatu. Aparaty te stosuje sie do ubytkéw stuchu od lekkiego do umiarkowanego.

Aparaty stuchowe kostne w formie opaski kostnej — rodzaj opaski ze stu-
chawka umieszczona w okolicy wyrostka sutkowatego. Stuchawka polaczona
jest z pozostalymi cze$ciami aparatu (wystepujacego w formie niewielkiego pu-
detka) za pomoca przewodu elektrycznego.

Aparaty stuchowe zakotwiczone BAHA — aparat sklada sie z tytanowego im-
plantu wszczepianego w calosci pod skdére w kosé czaszki polaczonego z ze-
wnetrznym procesorem dZwieku wyposazonym w mikrofon, wzmacniacz oraz
przetwornik kostny. Zadaniem procesora jest odbieranie dZwigkéw z otoczenia,
przetwarzanie ich na wibracje mechaniczne, a nastepnie przekazywanie ich do
wszczepionego w kosci czaszki implantu.

Jaki aparat stuchowy wybra¢é dla dziecka?

Niemowleta i dzieci sq niezwykle wymagajacymi pacjentami, aparaty stu-
chowe stanowia dla nich niezbedna pomoc w rehabilitacji stuchu i mowy.
U dzieci stosowane sg aparaty stuchowe w formie zausznej z indywidualnie wy-
konana wkiadka douszng. W ten sposéb latwiej rodzicom i nauczycielom kon-
trolowacd stan i parametry aparatu stuchowego, niz w aparatach umieszczonych
w malzowinie usznej lub w przewodzie stuchowym dziecka. Aparaty zauszne
sa bezpieczniejsze dla dziecka, gdyz w razie upadku czy uderzenia w okolice
uszu nie pekng w srodku przewodu stuchowego. Ponadto nalezy pamietac, ze
uszy dzieci do pewnego wieku stale rosna, dlatego nie zaleca si¢ dzieciom apa-
ratéw wewnatrzusznych. Czes¢ elektroniczna tych aparatéw jest zintegrowana
z obudowgq dopasowana do ksztattu matzowiny i przewodu stuchowego. U dzie-
ci co kilka miesiecy konieczna bylaby wymiana obudowy aparatu stuchowego.
Wymiana ta pociaga za soba koszty duzo wigeksze niz wymiana samej wkladki
dousznej w przypadku korzystania z aparatu zausznego.

4 Przewodnictwo kostne — przenoszenie dZwieku drogq kostna przez wyrostek sutkowaty (kos¢) do
ucha wewnetrznego, az do mézgu; z pominieciem ucha zewnetrznego i srodkowego.
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Dopasowanie aparatéw stuchowych jest procesem, ktérego dynamika i efek-
tywnos$¢ zmienia si¢ wraz z fizjologicznym rozwojem czlowieka. Dla dzieci ze
zdiagnozowanym od urodzenia ubytkiem stuchu optymalnym okresem zaopa-
trzenia w aparaty stuchowe jest 6. — 12. miesiac Zycia (Wojnarowska-Kulesza,
1999; Polanska-Frys, 1999). Im wczesniej dziecko otrzyma aparaty stuchowe
i rozpocznie rehabilitacje, tym wigkszq ma szanse na wykorzystanie informacji
docierajacych do niego droga stuchowaq i stuchowo-wzrokowsa.

Dopasowaniem aparatu stuchowego zajmuje si¢ protetyk stuchu. U dzieci pro-
ces ten oparty jest na aktualnych wynikach badan audiometrycznych uwzgled-
niajacych prog styszenia (HTL — hearing threshold level) i prég dyskomfortu (UCL
— uncomfortable level). Ponadto dla ustalenia wlasciwego wzmocnienia dZzwieku
w aparacie stuchowym niezbedne jest wykonanie indywidualnego pomiaru,
tzw. in-situ RECD (Real-ear to coupler difference) — rzeczywistej réznicy pozio-
moéw dZwieku na wyjsciu aparatu stuchowego kalibrowanego zgodnie z norma
na sprzegaczu 2 cm?® (objetos¢ zblizona do objetosci przewodu stuchowego oso-
by doroslej) i przy blonie bebenkowej dziecka juz po zalozeniu wkladki usznej.
U dzieci do lat 5 wartosci RECD ulegaja czestym zmianom, a wigec dopasowanie
aparatéw stuchowych w tym okresie powinno uwzgledniac ten pomiar dla pra-
widlowej korekcji wzmocnienia (Hojan, 2009).

Na rynku aparatéw stuchowych dostepne sq modele o zréznicowanych moz-
liwosciach technicznych. Protetyk stuchu w porozumieniu z rodzicami dziecka
wybiera model aparatu stuchowego dla dziecka zaleznie od typu i glebokosci
jego uszkodzenia stuchu.

Jakos$¢ aparatu stuchowego w duzej mierze uzalezniona jest od ilosci kanatéw
(pasm)’, jakie ma aparat. Im wiecej jest kanaléw w aparacie stuchowym, tym bar-
dziej precyzyjne bedzie jego dopasowanie do ubytku stuchu. Wspélczesne apa-
raty stuchowe maja od 3 do nawet 20 kanatéw, w ktérych protetyk stuchu moze
niezaleznie regulowac¢ wzmocnienie. Ze wzgledu na zmniejszona dynamike stu-
chu® przy uszkodzeniach ucha wewnetrznego aparaty stuchowe maja systemy
ograniczajace wzmocniony dZwiek wchodzacy do ucha (PC — Peak clipping, AGC
— Automatic gain control, WDRC — Wide dynamic range compression). Dzialanie tych
systemOow polega na zablokowaniu i niedopuszczeniu do ucha zbyt gltosnych
(szkodliwych dla narzadu stuchu) dzwiekéw (Latkowski, 2002).

Dla lepszego rozumienia mowy wspoélczesne aparaty stuchowe sg wyposazone
w systemy detekcji mowy i jej uwydatniania, a takze systemy redukgji hatasu i szu-
mu, co poprawia jako$¢ styszenia w niekorzystnych warunkach akustycznych. Po-
nadto wigkszos¢ aparatéw stuchowych ma mozliwos¢ kierunkowego ustawienia
mikrofonéw, tzw. adaptacyjna kierunkowos¢, przelaczajaca kierunkowosé mikro-
fonéw w strone osoby méwiacej. Takie rozwigzanie pozwala na lepsze uwydatnie-
nie dZwigku mowy przy jednoczesnym wyciszeniu dZwiekéw otoczenia.

> Kanat (pasmo) w aparacie stuchowym - fragment catego zakresu czestotliwosci, w jakim mozna
regulowadé wzmocnienie dZwieku.

6 Dynamika stuchu — zakres natezenia dZwiekéw styszalnych dla cztowieka, przestrzen miedzy pro-
giem slyszenia (HTL) a progiem dyskomfortu (UCL).
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Aparaty stuchowe dodatkowo wyposazone sa w mozliwos¢ zdalnego ste-
rowania przez rodzicow. Rozwigzanie przeznaczone jest dla rodzicow matych
dzieci, ktére nie potrafig jeszcze obstugiwac swojego aparatu stuchowego. Za po-
moca pilota rodzice moga regulowaé wzmocnienie lub przelaczac programy stu-
chania w aparacie stuchowym w zaleznosci od srodowiska akustycznego, w kto-
rym znajduje sie dziecko. Aparaty stuchowe dla starszych dzieci majg manualna
regulacje wzmocnienia, co jest szczegdlnie wazne w przypadkach fluktuacyjnego
(zmiennego pod wzgledem glebokosci) niedostuchu. Regulacja ta przeznaczona
jest dla dzieci samodzielnych w zakresie obstugi swoich aparatéw stuchowych.
Obecnie aparaty stuchowe mozna podlaczaé do urzadzeri zewnetrznych (radia,
TV) dzigki zastosowaniu wejscia audio. Umozliwia to dziecku odbieranie dZwie-
ku z urzadzenia przez aparat stuchowy (Obrebowski i in., 2004).

Aparaty stuchowe zaleca si¢ wszystkim dzieciom z uszkodzeniem stuchu
o typie odbiorczym i charakterze trwaltym. Uszkodzenie stuchu o typie prze-
wodzeniowym lub mieszanym moze mie¢ charakter przejSciowy, dlatego przed
zaopatrzeniem dziecka w aparaty stuchowe rozwaza si¢ mozliwo$¢ usuniecia
przyczyny niedostuchu za pomoca leczenia farmakologicznego lub chirurgicz-
nego. U niemowlat zaopatrzenie w aparaty stuchowe jest wskazane przy progu
styszenia 45 dB i wigkszym w zakresie czestotliwosci waznych dla rozumienia
mowy (od 1000 Hz wzwyz). U dzieci w wieku przedszkolnym dopasowanie apa-
ratéw stuchowych bedzie rozwazane przy progu styszenia 35 dB.

Jesli uszkodzenie stuchu u dziecka dotyczy obu uszu, wéwczas nalezy stoso-
wac aparaty stuchowe dla kazdego z nich. Styszenie obuuszne (stereofoniczne)
umozliwia lokalizacje dZwiekéw, orientacje w przestrzeni, poprawia rozumienie
mowy w halasie, a takze zapobiega deprywacji stuchowej, tzn. pogorszeniu sty-
szenia w uchu nieprotezowanym wskutek braku stymulacji stuchowej.

Efektywne dopasowanie aparatéw stuchowych u dzieci wymaga wspétpracy
rodzicow z protetykiem stuchu i lekarzem audiologiem. Rodzice jako pierwsi
terapeuci dziecka z wada stuchu powinni obserwowac reakcje stuchowe dziec-
ka po zalozeniu aparatu, a nastepnie przekazywac swoje spostrzezenia podczas
wizyt kontrolnych. W przypadku dopasowania aparatu stuchowego u dzieci ko-
nieczne sa wizyty kontrolne. Kontrola stuchu w poradni audiologicznej i kontro-
la aparatu stuchowego na poczatku powinna odbywac sie raz w miesigcu, potem
okresy kontrolne wydtuza sie do p6t roku.

Zdarza sig, ze dziecko odrzuca aparaty stuchowe, jest niespokojne podczas ich no-
szenia. Takie zachowania mogg by¢ spowodowane m.in. zbyt duzym wzmocnieniem
dzwigku, nietolerancjg wlasnego glosu slyszanego przez aparat stuchowy lub Zle do-
pasowana wkiadka uszng. Wéwczas konieczna jest ponowna wizyty u protetyka stu-
chu w celu korekty ksztattu wkiadki usznej lub ustawieri aparatu stuchowego.

Wkiadka uszna ma ogromne znaczenie dla prawidlowego styszenia i komfortu
noszenia aparatu stuchowego. Prawidlowo wykonana wkladka uszna doprowadza
dzwiek z aparatu stuchowego do ucha i uszczelnia przewdéd stuchowy zewnetrzny
nie powodujac przy tym sprzezen zwrotnych (piskéw). Sprzezenie zwrotne powsta-
je, gdy wzmocniony dZwiek w drodze z aparatu do ucha napotka nieszczelnosé
w postaci np. peknietego rozka aparatu, peknietej, Zle zatozonej lub za matej wkiadki
usznej. Wéwczas dzwigk zamiast dostac sie do ucha, zawraca i trafia ponownie na
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mikrofon aparatu, ktéry go dodatkowo wzmacnia, powodujac pisk. Inng przyczyna
nieszczelnosci na drodze przewodzenia dZzwieku moze by¢ woskowina w kanale
stuchowym, ktéra odbija dZwigk, a czasem wypycha wkiadke z ucha. Warto przyj-
rze¢ si¢ aparatom stuchowym uczniéw, aby oceni¢, czy wilasciwie dzialajg i umozli-
wiajg dzieciom aktywne uczestnictwo podczas zaje¢ w klasie.

W zwigzku ze wzrostem malzowiny usznej i przewodu stuchowego ze-
wnetrznego u dzieci wkladka uszna powinna by¢ wymieniana w przypadku
zauwazenia nieszczelnosci na drodze przenoszenia dzwieku. Nauczyciel, kté-
ry podczas pracy z dzieckiem zauwazy taki problem, powinien zglosi¢ go ro-
dzicom. Nalezy takze poinformowac ich, Ze wymiana wkiadek jest bezplatna.
Zdarza si¢ bowiem, Ze rodzice w celu przedluzania zywotnosci wkladek maluja
je bezbarwnym lakierem do paznokci, zeby wkiladka byla grubsza. Jest to niedo-
puszczalne, gdyz lakier moze odpryskiwaé w uchu, co wywoluje podraznienia,
alergie, a nawet infekcje ucha zewnetrznego dziecka.

Konserwacja wkladek i aparatéw stuchowych

Aparaty stuchowe i wkladki uszne powinny by¢ czyszczone i dezynfekowa-
ne. Codziennie po zdjeciu aparatu stuchowego z ucha nalezy odlaczy¢ go od
wkladki usznej. Aparaty stuchowe powinny by¢ zewnetrznie przecierane suchg
chusteczka. Wkiadki uszne musza by¢ umyte woda (najlepiej ze srodkiem de-
zynfekujacym), a nastepnie przedmuchane w celu usunigecia wody. Producenci
aparatéw stuchowych majg w swojej ofercie akcesoria do pielegnacji wkladek
usznych i aparatéw stuchowych. Sg to m.in. tabletki do mycia wkladek, specjal-
ne gruszki do osuszania wkladek, tabletki osuszajace do aparatéw stuchowych,
chusteczki dezynfekujace do wycierania wkiadek i aparatéw stuchowych.

Powazne zanieczyszczenie czy zawilgocenie aparatu stuchowego wplywa na
pogorszenie sie jakosci styszenia, koniecznos¢ oddania aparatu stuchowego do
naprawy, co powoduje ograniczenie komunikacji dziecka z otoczeniem.

Na jakos¢ dZzwieku w aparacie stuchowym i jego zywotnos¢ wplywa takze
rodzaj stosowanych baterii. Nalezy korzysta¢ wylacznie z baterii przeznaczo-
nych do aparatéw stuchowych, czyli cynkowo-powietrznych o napieciu 1,4 V.
Sq one sprzedawane w opakowaniach ze znakiem ucha. Baterie do aparatéw
stuchowych swoim ksztaltem przypominaja te do innych urzadzen, ktdre niejed-
nokrotnie sa tarisze, alkaliczne, o innej pojemnosci i nie nadajg si¢ do stosowania
w aparatach stuchowych. Wiasciwa konserwacja aparatéw stuchowych i stoso-
wanie wilasciwych baterii wydluza ich Zzywotnos¢ i pozwala na utrzymanie do-
brej jakosci odbieranych dzwiekéw.

Implanty slimakowe

Nie wszystkie dzieci z wczeénie rozpoznanym i zdiagnozowanym ubytkiem
stuchu sq w stanie odnosi¢ korzysci ze stosowania aparatéw stuchowych. Jesli
glebokos¢ ubytku stuchu nie pozwala na skuteczne dopasowanie aparatéw stu-
chowych, wéwczas warto rozwazy¢ zaopatrzenie w implant slimakowy. Wsz-
czepy Slimakowe zostaly stworzone w celu ominiecia niefunkcjonujacego syste-
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mu komdrek stuchowych w uchu wewnetrznym. System implantu slimakowego
przekazuje wrazenie dZwigkowe nie drogg akustyczna, jak w przypadku uzycia
aparatéw stuchowych, ale drogg elektryczng za pomoca elektrod wszczepionych
wzdluz przewodu slimakowego (Lorens, Walkowiak, 1999).

Wszczepienie implantu slimakowego jest mozliwe po spelnieniu wszystkich
warunkéw procedury kwalifikacyjnej. Leczenie dzieci z glebokim ubytkiem stuchu
jest procesem dlugotrwalym, polaczonym z treningiem stuchowym i rehabilitacja.

Podobnie jak w przypadku aparatéw stuchowych, zalecane jest wszczepienie
implantu §limakowego w jak najwczesniejszym okresie, nawet w 1. roku zycia
dziecka (Skarzynski, Piotrowska, 2001).

Srodki wspomagajace styszenie — systemy FM i petle induktofoniczne

W trudnych warunkach akustycznych, takich jak hatas lub poglos w klasie
szkolnej, zdarza sig, Ze aparaty stuchowe moga nie przekazywac dZzwiekéw bez
zaklécen. W takich sytuacjach rozwigzaniem jest zastosowanie systeméw wspo-
magajacych styszenie.

Najczesciej stosowanym w szkolach systemem jest system FM (Frequency Modu-
lation). Jest to urzadzenie wspdlpracujace z zausznymi aparatami stuchowymi wy-
posazonymi w gniazdo audio. System FM skiada sie z nadajnika z mikrofonem i od-
biornika. Nadajnik jest urzadzeniem wielkosci pilota od telewizora przeznaczonym
dla méwcy (w sytuacji szkolnej dla nauczyciela). Odbiornik to niewielki element
mocowany do aparatu stuchowego dziecka. Po podiaczeniu odbiornika do apara-
tu stuchowego uczen recznie ustawia w aparacie stuchowym odpowiedni program
przeznaczony dla systemu FM. DZzwieki mowy z nadajnika nauczyciela sa przesyta-
ne do odbiornika w aparacie stuchowym dziecka za pomoca fal radiowych. Nadaj-
nik odbiornikiem za pomocg fal radiowych przekazuje dZwigki mowy na odleglosé.

Zastosowanie systemu FM pozwala na uzyskanie jakosci dZzwieku poréw-
nywalnej do sytuacji, w ktérej rozméwca znajduje sie bezposrednio przy uchu
stuchajacego. Eliminuje niekorzystne warunki akustyczne wystepujace w srodo-
wisku utrudniajgcym komunikacje nauczyciela z uczniem, zapewniajac dziecku
komfort stuchania. Jeden nadajnik moze wspétpracowac z wieloma odbiorni-
kami, co jest przydatne podczas pracy w klasie szkolnej, gdzie uczy sie kilku
uczniéw z uszkodzonym stuchem. Warunkiem prawidlowego dziatania systemu
FM jest umieszczenie nadajnika jak najblizej (do 20 cm) ust osoby méwiacej (np.
przypiecie go do komierzyka) (Herszhorn, 1999).

Starsze modele aparatéw zausznych moga nie by¢ wyposazone w gniazda au-
dio do podiaczenia systemu FM. Maja jednak przetacznik M — T (mikrofon — cewka
indukcyjna), ktéry, ustawiony w pozygji T, umozliwia potaczenie aparatu stucho-
wego z innym systemem wspomagajacym sltyszenie — z petlg induktofoniczna.

Petla induktofoniczna to system wspomagajacy slyszenie majacy zastosowa-
nie w salach (np. szkolnych lub wykladowych). Urzadzenie ma forme przewodu
roztozonego na obrzezach pomieszczenia w taki sposéb, by tworzyt zamkniety
uklad - petle. Wytwarza zmienne pole elektromagnetyczne, ktére jest odbierane
i przetwarzane na dZzwiek przez znajdujace si¢ w jego zasiegu aparaty stuchowe
dziecka (Szczepankowski, 1999).
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Dziecko z aparatem stuchowym/implantem $limakowym
w Srodowisku szkolnym

Aparaty stuchowe i implanty slimakowe mimo swoich ogromnych mozliwosci
technicznych pozostaja protezq stuchu, a wiec nie zastapia dziecku uszkodzonego na-
rzadu stuchu. Dziecko z uszkodzonym stuchem kompensuje sobie braki w odbiorze
stuchowym za pomoca zmystu wzroku. Nauczyciel powinien zadbad, by w procesie
komunikagji z uczniem z uszkodzonym stuchem wykorzystywac te dwa zmysty.

Aby wspiera¢ stuchowy odbiér mowy, nauczyciel powinien zwraca¢ uwage na swéj
sposob méwienia. Wazne jest, by méwil naturalnie i niezbyt szybko. Formulowat zdania
krétkie, pytania konkretne, kierowat sie w toku lekdji zasada: od konkretu do ogétu.

Aby wspomagac¢ stuchowy odbidr tresci droggq wzrokowa, nauczyciel powi-
nien sta¢ w miejscu, zbytnio nie gestykulowaé, mie¢ dobrze oswietlong twarz.
Dobrze, gdy dziecko z wadg stuchu siedzi w klasie szkolnej w skrajnym rzedzie,
gdyz umozliwi mu to odwracanie si¢ w strone méwiacych kolegéw.

Ponadto nauczyciel powinien zapozna¢ pozostalych uczniéw z istota uszko-
dzenia stuchu w kontekscie komunikacji z dzieckiem z uszkodzonym stuchem.
Nalezy wyijasnic role srodka korekcyjnego wspomagajacego styszenie w codzien-
nym funkcjonowaniu dziecka, ktére go nosi. Bardzo wazne jest uswiadomienie
uczniéw, szczegdlnie tych w przedszkolach lub klasach mlodszych, ze aparat stu-
chowy lub implant slimakowy nie jest zabawka i nalezy o niego szczegélnie dbac.

Podsumowanie

Techniczne $rodki korekgji stuchu — aparaty stuchowe i implanty slimakowe
oraz systemy wspomagajace styszenie, jak juz wspomniano, stanowia niezbedna
pomoc w nauce i rehabilitacji dziecka z uszkodzonym stuchem. Nauczyciele,
podobnie jak rodzice, lekarze i inni specjalisci pracujacy z dzieckiem z uszko-
dzonym stuchem, powinni zna¢ mechanizm dziatania i mozliwosci techniczne
tych urzadzeri. Majac wiedze na temat funkcjonowania ucznia z uszkodzonym
stuchem w srodowisku szkolnym oraz znajac stosowane przez niego srodki ko-
rekcji stuchu, nauczyciel moze stawia¢ dziecku z uszkodzonym stuchem realne
wymagania dostosowane do jego mozliwosci rozwojowych.
W Polsce aparaty stuchowe i wkiadki douszne sa czesciowo refundowane
przez Narodowy Fundusz Zdrowia. Wysokos¢ doplat z NFZ jest stala, zalezna
od statusu osoby z wada stuchu. Dzieciom i mlodziezy uczacej sie do ukoriczenia
26. roku zycia w ramach ubezpieczenia w NFZ przystuguje dofinansowanie na:
e dwa aparaty stuchowe na przewodnictwo powietrzne w wysokosci 2000 zt
na kazde ucho udzielane raz na 3 lata,
¢ dwa aparaty stuchowe na przewodnictwo kostne w wysokosci 1800 zi na kaz-
de ucho udzielane raz na 3 lata,

o dwie wkiadki douszne indywidualne w wysokosci 60 zt na kazde ucho udzie-
lane kazdorazowo w razie potrzeby,

o systemy FM wspomagajace styszenie w wysokosci 2750 zt udzielane raz na

10 lat w przypadku wad stuchu utrudniajacych lub ograniczajacych nabywa-

nie jezyka i nauke szkolng (Rozporzgdzenie...2013).
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Dodatkowo istnieje mozliwos¢ pozyskania funduszy z Paristwowego Fundu-
szu Rehabilitacji Oséb Niepemmosprawnych (PFRON), Miejskiego Osrodka Po-
mocy Spotecznej (MOPS) lub Powiatowego Centrum Pomocy Rodzinie (PCPR).
Dofinansowania z tych instytucji sa uzaleznione m.in. od sytuacji materialnej
osoby wnioskujacej.

Niezaleznie od producenta koszt klasycznego aparatu stuchowego (na prze-
wodnictwo powietrzne) wynosi od 1500 do nawet 10 000 zt. Dla dzieci rozsadnym
rozwiazaniem jest wybdr aparatu w klasie sredniej lub wyzszej, a wiec w cenie
ok. 4000 zt i wyzszej. Koszt wkiadki usznej wynosi 50-90 zi. Ceny systeméw FM
wabhaja sie od kilku do kilkunastu tysiecy ztotych.

Leczenie dzieci z glebokim ubytkiem stuchu za pomoca systemu implantéw
$limakowych w Polsce jest w calo$ci refundowane ze srodkéw NEZ.
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ROWNE TRAKTOWANIE OSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA W PRAWIE POLSKIM

Réwne traktowanie oraz zakaz dyskryminacji stanowiq podstawowe zasady
funkcjonowania Unii Europejskiej. Poczatkowo Unia zajmowata si¢ przede wszyst-
kim réwnouprawnieniem pici, jednakze od wejscia w zycie w 1999 r. Traktatu Am-
sterdamskiego rozszerzyla swoje kompetencje na wydawanie aktéw poswieconych
przeciwdzialaniu i zwalczaniu dyskryminagji z innych powodéw, w tym takze ze
wzgledu na niepelnosprawnos¢ (art. 18 TFUE), ktéra z tym dokumentem po raz
pierwszy pojawila si¢ w prawie unijnym wiazacym panistwa cztonkowskie. Zakaz
dyskryminacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢ zostal powtérzony w prawie
unijnym w 2000 r. w Karcie Praw Podstawowych Unii Europejskiej (art. 21), ktéra
wraz z wejsciem w zycie Traktatu Lizboriskiego stala si¢ réwniez prawem wiaza-
cym panstwa czlonkowskie, i to na poziomie traktatowym, a wiec wyzZszym niz
ustawy krajowe. Kolejnym krokiem potwierdzajacym wage zakazu dyskryminacji
ze wzgledu na niepelnosprawnos¢ oraz zasady wyréwnywania szans oséb z niepel-
nosprawnosciami w celu zapewnienia im niezaleznego zycia, byla ratyfikacja przez
Unie Konwencji ONZ o Prawach Oséb z Niepemosprawnosciami, ktéra w art. 5
naklada na strony Konwencji obowiazek wprowadzenia zakazu wszelkiej dyskry-
minacji ze wzgledu na niepelnosprawnosé i zagwarantowania wszystkim osobom
z niepelnosprawnosciami jednakowej i skutecznej ochrony prawnej przed dyskry-
minacjg, przy réwnoczesnym podejmowaniu krokéw zmierzajacych do zapewnie-
nia osobom z niepenosprawnosciami faktycznej réwnosci traktowania.

Na podstawie tych regulacji Unia od 2000 r. zaczela przyjmowac dyrektywy
i rozporzadzenia majace na celu zapewnienie réwnego traktowania oséb z niepeno-
sprawnosciq w tych dziedzinach prawa, w ktérych ma kompetencje prawodawcze.
W szczegdlnosci owe wigzace akty prawne obejmuja prawo pracy, transport publicz-
ny réznymi srodkami komunikacji czy dostep do ustug informacyjnych. Ponadto juz
od 1996 r. Unia prowadzi szeroko zakrojona polityke na rzecz 0séb z niepelnospraw-
nosciami w kierunku budowy , Europy bez barier”, wydajac wiele aktéw tzw. ,soft
law”, czyli prawa niewiazacego, ktérego znaczenie polega na zalecaniu paristwom
cztonkowskim podejmowania odpowiednich dzialan, ale takze ujmujac zagadnienia
wyréwnywania szans oséb z niepelnosprawnosciami, ich integracji i przeciwdziala-
nia ich wykluczeniu spolecznemu, w ramach réznych funduszy, co pozwala jej na fi-
nansowanie rozmaitych projektéw zmierzajacych wiasnie do osiagniecia tych celéw.

Jezeli Polska formalnie nie musi stosowac sie do zalecer, rezolugji czy rekomen-
dacji wydawanych przez instytucje unijne ani nawet zglasza¢ projektéw na rzecz
0s6b z niepelnosprawnosciami w ramach dostepnych funduszy, to ma obowigzek
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respektowad wprost regulacje rozporzadzen unijnych oraz wdrozy¢ do prawa we-
wnetrznego regulacje dyrektyw, a wiec wydad ustawy, ktdre realizujg tresci zawarte
w dyrektywach. Podstawowymi ustawami, w ktérych Polska inkorporowata prze-
pisy unijne dotyczace réwnego traktowania oséb z niepelnosprawnosciami, sa: Ko-
deks pracy z 26 lutego 1974 r. (tekst jednolity Dz. U. z 1998 r., nr 21, poz. 94 z p6zn.
zm.; dalej k.p.), ustawa o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu oséb
niepelnosprawnych z 27 sierpnia 1997 r. (tekst jednolity Dz. U. z 2011 r., nr 127,
poz. 721 z pézn. zm.; dalej ustawa o rehabilitacji) oraz ustawa z 3 grudnia 2010 r.
o wdrozeniu niektérych przepiséw Unii Europejskiej w zakresie réwnego trakto-
wania (Dz. U. nr 254, poz. 1700 z péZn. zm.; dalej ustawa o réwnym traktowaniu).
Przyjrzymy sie regulacjom wlasnie tych trzech ustaw pod katem zapewnienia réw-
nego traktowania oséb z niepelnosprawnosciami.

Roéwne traktowanie 0séb z niepelnosprawnosciami w zatrudnieniu

Podstawowym aktem unijnym regulujacym kwestie zwigzane z réwnym trak-
towaniem os6b z niepelnosprawnosciami w zatrudnieniu jest Dyrektywa 2000/78/
WE ustanawiajaca ogdlne warunki ramowe réwnego traktowania w zakresie za-
trudnienia i pracy z 27 listopada 2000 r. (Dz. U. WE z 2 grudnia 2000 r., L 303/16),
ktdra zostata inkorporowana do polskiego k.p. oraz ustawy o rehabilitacji. Nie da sie
ukryé, ze wcielenie tego unijnego aktu prawnego do polskiego porzadku prawnego
nastapito po prostu poprzez jego przepisanie, a wiec Polska nie wyszla poza mini-
malny standard ochrony oséb z niepelnosprawnosciami w zatrudnieniu wymagany
przez Unie Europejska.

Kodeks pracy reguluje prawa i obowiazki pracownika i pracodawcy, przy czym
zgodnie z art. 2 k.p. pracownikiem jest osoba zatrudniona na podstawie umowy
o prace (na czas nieokreslony, na czas okreslony, na wykonywanie okreslonych za-
dani, na okres prébny, na zastepstwo), powolania, wyboru, mianowania lub spét-
dzielczej umowy o prace, czyli nie obejmuje on uméw cywilno-prawnych (umowy
zlecenia i umowy o dzielo).

Zgodnie z art. 11° k.p. jakakolwiek dyskryminacja w zatrudnieniu ze wzgledu
m.n. na niepelnosprawnos¢ jest niedopuszczalna. Réwnoczesnie art. 18* § 1 k.p.
wymaga, by pracownicy byli réwno traktowani w zakresie nawigzania i rozwigzania
stosunku pracy, warunkéw zatrudnienia, awansowania oraz dostepu do szkolenia
w celu podnoszenia kwalifikacji zawodowych, takze bez wzgledu na ich niepeino-
sprawnos¢. W rzeczywistosci obie normy oznaczaja to samo, gdyz zgodnie z art. 18%
§ 2 k.p. réwne traktowanie w zatrudnieniu to niedyskryminowanie w jakikolwiek
sposob, bezposrednio lub posrednio.

Kodeks pracy definiuje oba te pojecia. Wedlug art. 18%*§ 3 k.p. dyskryminowanie
bezposrednie ze wzgledu na niepelnosprawnos¢ istnieje wtedy, gdy pracownik jest
lub méglby by¢ traktowany w poréwnywalnej sytuacji mniej korzystnie niz inni
pracownicy z powodu posiadanej niepelnosprawnosci (np. dostaje nizsze wynagro-
dzenie za taka sama prace, 18*§ 1 a contrario). Z kolei dyskryminowanie posrednie
ze wzgledu na niepelnosprawnosd jest wtedy, gdy na skutek pozornie neutralnego
postanowienia, zastosowanego kryterium lub podjetego dzialania wystepuja lub
moglyby wystapic¢ niekorzystne dysproporcje albo szczegdlnie niekorzystna sytu-
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acja w zakresie nawigzania i rozwigzania stosunku pracy, warunkéw zatrudnienia,
awansowania oraz dostepu do szkolenia w celu podnoszenia kwalifikacji zawodo-
wych wobec wszystkich lub znacznej liczby pracownikéw z niepelnosprawnoscia,
chyba Ze postanowienie, kryterium lub dzialanie jest obiektywnie uzasadnione ze
wzgledu na zgodny z prawem cel, ktéry ma by¢ osiggniety, a srodki stuzace osia-
gnieciu tego celu s wiasciwe i konieczne (art. 18*§ 4 k.p.). Ponadto k.p. uznaje za
dyskryminacje takze zachecanie innej osoby do naruszenia zasady réwnego trakto-
wania w zatrudnieniu lub nakazanie jej naruszenia tej zasady, naruszanie godnosci
pracownika i stworzenie wobec niego zastraszajacej, wrogiej, ponizajacej, upokarza-
jacej lub uwlaczajacej atmosfery, czyli tzw. molestowanie (art. 18§ 5 k.p.).

Obowigzek réwnego traktowania pracownikéw rozpoczyna sie juz na etapie
wyboru pracy i rekrutacji. Zgodnie z art. 10 k.p. kazdy ma prawo do swobodnie
wybranej pracy i nikomu nie mozna zabroni¢ wykonywania zawodu, z wyjatkiem
orzeczenia takiego zakazu przez sad (np. sad karny jako $rodek karny). Sam fakt
posiadania orzeczenia o niezdolnosci do pracy nie oznacza, ze dana osoba nie moze
w ogole pracowad. Orzeczenie takie, a takze zly stan zdrowia lub niepelnospraw-
no$¢ niepotwierdzone zadnym orzeczeniem moga co prawda skutkowac¢ odmowgq
dopuszczenia przez lekarza medycyny pracy do wykonywania danego zawodu,
ale tylko jesli dane schorzenie lub niepelnosprawnos¢ catkowicie uniemozliwia bez-
pieczne i poprawne dla pracownika i innych oséb wykonywanie tego zawodu. Przy-
kladowo, oczywiste jest, Ze nie moze by¢ kierowca czy pilotem osoba z niepelno-
sprawnoscig wzroku, policjantem za$ osoba z zaburzeniami psychicznymi. Jednakze
nic nie wskazuje na to, by te osoby wykonywaly inng prace, przy ktérej dany rodzaj
niepelnosprawnosci nie jest przeszkoda. Z zalozenia bowiem niepelnosprawnos¢
nie moze stanowi¢ podstawy do odmowy do zawarcia stosunku pracy czy do jej
kontynuowania, chyba ze pracodawca udowodni, Ze rodzaj pracy i warunki jej wy-
konywania powodujg, iz stan zdrowia pracownika jest rzeczywistym i decydujacym
wymaganiem zawodowym (art. 18® § 2 pkt. 1 k.p.). Pracodawca rekrutujacy pra-
cownika nie moze odméwic zatrudnienia kandydata o najwyzszych kompetencjach
do wykonywania danej pracy tylko dlatego, Ze jest on osobq z niepelnosprawnoscia.
Wrecz przeciwnie, jest obowigzany nie tylko taka osobe zatrudnid, ale i zapewnié
jej niezbedne racjonalne usprawnienia polegajace na przeprowadzeniu koniecznych
w konkretnej sytuacji zmian lub dostosowan do szczegdlnych, zgloszonych praco-
dawcy potrzeb wynikajacych z niepelnosprawnosci danej osoby, jesli przeprowa-
dzenie takich zmian lub dostosowar nie skutkowatoby natozeniem na pracodawce
nieproporcjonalnie wysokich obciazen.

Jesli pracownik stat sie osobg z niepelnosprawnoscia w czasie swiadczenia pracy,
fakt ten takze nie moze stanowic¢ podstawy do rozwigzania z nim stosunku pracy,
nieprzeniesienia go na inne stanowisko za mniejszym wynagrodzeniem, jesli praco-
dawca bez nieproporcjonalnie wysokich obciazert mégiby dostosowac jego obecne
stanowisko pracy, tak by pracownik z niepelnosprawnosciq byt w stanie nadal wy-
konywac réwnie efektywnie dotychczasowa prace. Przy czym oczywiscie poniesio-
nymi nakladami pracodawca nie moze obcigza¢ pracownika z niepelnosprawnoscia.
Co wiecej, jesli pracownik utracit zdolnosé do pracy na dotychczasowym stanowisku
w wyniku wypadku przy pracy lub choroby zawodowej, pracodawca jest obowiaza-
ny wydzieli¢ lub zorganizowad odpowiednie stanowisko pracy z podstawowym za-
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pleczem socjalnym nie péZniej niz w ciggu trzech miesiecy od daty zgloszenia przez

te osobe gotowosci przystapienia do pracy (art. 14 ust. 1 ustawy o rehabilitacji). Jesli

pracodawca uchybi temu obowiazkowi w tym terminie, a rozwiaze stosunek pracy

z takim pracownikiem, obowigzany jest do wyplaty na Paristwowy Fundusz Reha-

bilitacji Oséb Niepelnosprawnych 15-kronosci wynagrodzenia owego pracownika

(art. 23 ustawy o rehabilitacji).

Owe racjonalne usprawnienia mogg by¢ bardzo rézne:

1/ architektoniczne (m.in. zainstalowanie windy, podnosnika lub zbudowanie
podjazdu, poszerzenie drzwi, ale takze zorganizowanie miejsca pracy dla oso-
by z niepelnosprawnoscig ruchu na parterze, dostosowanie kolorystyki pokoju
iliczby oséb w nim obecnych w zaleznoéci od potrzeb osoby z niepelnosprawno-
Scia, np. zapewnienie pojedynczego pokoju dla osoby z autyzmem),

2/ techniczne (m.in. zaopatrzenie tej osoby w specjalny fotel, odpowiedniej wyso-
kosci biurko, sprzet komputerowy z adekwatnym oprogramowaniem, chocby
z programami méwigcymi i klawiatura brajlowska dla oséb z niepelnosprawno-
$cig wzroku),

3/ czasowe (np. zorganizowanie tak godzin pracy osoby z depresja, by byta najbar-
dziej efektywna; wprowadzenie czestych przerw dla osoby z problemami z kon-
centracjq),

4/ organizacyjne (adekwatne dostosowanie rodzajéw zadar i tempa ich zmiennosci
— zupelnie odmiennie dla osoby z ADHD niz dla osoby z niepelnosprawnoscig
intelektualng czy autyzmem),

5/ osobowe (zapewnienie asystenta pracy czy ttumacza, ale np. takze zapewnienie
stalosci personalnej osoby nadzorujacej dla os6b majacych problemy z nawigzy-
waniem kontaktéw czy Zle znoszacych zmiany).

Jak wynika z podanych przykltadéw, dostosowanie warunkéw i miejsca pracy
dla potrzeb pracownika z niepelnosprawnoscia nie zawsze wymaga ponoszenia
przez pracodawce kosztéw finansowych, a czesto po prostu dobrej woli i otwar-
todci na przyjmowanie kreatywnych rozwiagzan. Niezaleznie jednak od tego, jakie
niezbedne racjonalne usprawnienia powinny by¢ dokonane, brak ich realizacji, jesli
nie stanowily nieproporcjonalnego obcigzenia dla pracodawcy, stanowi naruszenie
zasady réwnego traktowania w zatrudnieniu (art. 23a ust. 3 ustawy o rehabilitacji),
przy czym obcigzeri tych nie uwaza si¢ za nieproporcjonalne, jesli moga by¢ w wy-
starczajacym stopniu rekompensowane ze srodkéw publicznych (art. 23a ust. 11 2
ustawy o rehabilitacji), przy czym ustawa o rehabilitacji bardzo szczegétowo okre-
$la, dofinansowanie w jakiej wysokosci i na jakich warunkach moze pracodawca
uzyska¢ do zatrudnienia osoby z niepelnosprawnoscia oraz przystosowania dla niej
stanowiska pracy (art. 25a—26e ustawy o rehabilitacji).

Ponadto zgodnie z art. 18* § 1 k.p. za naruszenie zasady réwnego traktowania
w zatrudnieniu z powodu niepelnosprawnosci uwaza si¢ réznicowanie przez pra-
codawce sytuacji pracownika z niepelnosprawnoscia, ktérego skutkiem jest w szcze-
gbInosci, jak juz wczesdniej wspomniano:

1/ odmowa nawigzania lub rozwigzanie stosunku pracy, ale takze

2/ niekorzystne uksztaltowanie wynagrodzenia za prace lub innych warunkéw za-
trudnienia albo pominiecie przy awansowaniu lub przyznawaniu innych swiad-
czen zwigzanych z praca czy
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3/ pominigcie przy typowaniu do udzialu w szkoleniach podnoszacych kwalifika-
cje zawodowe — chyba Ze pracodawca udowodni, ze kierowat sie obiektywnymi
powodami.

Oczywiscie zasady réwnego traktowania w zatrudnieniu nie naruszajg dziata-
nia, proporcjonalnie do osiaggniecia zgodnego z prawem celu réznicowania sytuacji
pracownika, polegajacego na stosowaniu srodkéw, ktére réznicujq sytuacje prawna
pracownika ze wzgledu na niepelnosprawnosé (art. 18§ 2 pkt. 3 k.p.), a wiec wszel-
kich krokéw zmierzajacych do wyréwnania jego szans w zatrudnieniu.

Réwne traktowanie 0séb z niepelnosprawnoscia
w innych dziedzinach zycia

W dniu 7 lipca 2010 r. Komisja Europejska zlozyta do Trybunatu Sprawiedliwosci
skarge przeciwko Polsce (C-341/10), w ktdrej zarzucila naszemu paristwu, ze w spo-
s6b niepelny i nieprawidlowy wdrozyl Dyrektywe 2000/43/WE wprowadzajaca
w zycie zasade réwnego traktowania oséb bez wzgledu na pochodzenie rasowe lub
etniczne z 29 czerwca 2000 r. (Dz. U. WE z 19 lipca 2000 r., L 359/22). Aby unik-
nac skazania z tego tytutu, Parlament RP przyjat w dniu 3 grudnia 2010 r. ustawe
o wdrozeniu niektérych przepiséw Unii Europejskiej w zakresie réwnego traktowa-
nia, ktérej celem miato by¢ inkorporowanie tej dyrektywy. Ustawa o réwnym trakto-
waniu nie ograniczyla sie jednakze do wprowadzenia nakazu réwnego traktowania
i zakazu dyskryminacji ze wzgledu na pochodzenie rasowe lub etniczne, ale objela
swoim zakresem takze plec, narodowos¢, religie, wyznanie, Swiatopoglad, niepelno-
sprawnosdé, wiek oraz orientacje seksualng (art. 1 ustawy o réwnym traktowaniu).
Paradoksalnie jednak zakres jej obowigzywania w odniesieniu do oséb z niepeno-
sprawnosciami jest najwezszy.

Zgodnie z art. 4 ustawy o réwnym traktowaniu stosuje si¢ ja w zakresie:

1/ ksztalcenia zawodowego;

2/ wykonywania dziatalnosci gospodarczej lub zawodowej (w tym takze w ramach
pracy $wiadczonej na podstawie uméw cywilnych);

3/ dzialania w zwiazkach zawodowych, organizacjach pracodawcéw oraz samo-
rzadach zawodowych;

4/ dostepu i korzystania z instrumentéw i ustug rynku pracy, zabezpieczenia spo-
tecznego, opieki zdrowotnej, o$wiaty i szkolnictwa wyzszego, oferowanych pu-
blicznie ustug (w tym mieszkaniowych), rzeczy, praw i energii.

Przy czym ustawa o réwnym traktowaniu w sposéb identyczny definiuje dys-
kryminacje bezposrednia i posrednig oraz molestowanie, jak czyni to k.p., analogicz-
nie tez zréwnuje réwne traktowanie z brakiem dyskryminagji (art. 3 pkt 1-6 ustawy
o réwnym traktowaniu).

Wydawac by si¢ wiec moglo, ze ustawa ta dos¢ znacznie rozszerza uprawnie-
nia réznych grup mniejszosciowych, w tym oséb z niepelosprawnosciami, jed-
nakze wezytujac sie w poszczegolne przepisy dotyczace powyzszych zakreséw jej
stosowania, okazuje sie, ze w wiekszosci wypadkéw osoby z niepelnosprawno-
$cig sa wylaczone z zapewnianej tym aktem prawnym ochrony, co jest catkowicie
niewytlumaczalne, zeby nie powiedzie¢ — samo w sobie juz dyskryminujace. Fak-
tycznie bowiem ustawa o réwnym traktowaniu zakazuje nieréwnego traktowania
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ze wzgledu na niepelosprawnos¢ jedynie w zakresie ksztalcenia zawodowego,
wykonywania dzialalnosci gospodarczej lub zawodowej, niezaleznie od umowy,
dzialania w zwiazkach zawodowych, organizacjach pracodawcéw oraz samorza-
dach zawodowych, a takze korzystania z instrumentéw i ustug rynku pracy, a wiec
tak naprawde w dziedzinie zatrudnienia, czym tylko minimalnie rozszerza zasade
réwnego traktowania zawarta juz w k.p. (przy czym zgodnie z art. 2 ust. 2 ustawy
o réwnym traktowaniu uprawnieri wynikajacych dla osoby z niepelnosprawnoscia
z tresci tej ustawy i zapewnianej przez nig ochrony nie stosuje si¢ w odniesieniu do
sytuacji uregulowanych juz w k.p., czyli do przypadkéw nieréwnego traktowania
w zatrudnieniu wymienionych w pierwszej czesci tekstu).

W pozostatych dziedzinach Zycia natomiast ustawa o réwnym traktowaniu
w rzeczywistosci nie gwarantuje réwnego traktowania osobom z niepelnosprawno-
$ciami. Przykladowo, okreslony w art. 6 ustawy o réwnym traktowaniu zakaz nie-
réwnego traktowania w zakresie dostepu i warunkéw korzystania z zabezpieczenia
spotecznego, ustug, w tym mieszkaniowych, rzeczy oraz nabywania praw lub energii
oferowanych publicznie, ograniczony jest tylko do takich przeslanek, jak ple¢, rasa,
pochodzenie etniczne lub narodowos¢. Majac na uwadze fakt, jak istotnym aspek-
tem zycia dla os6b z niepelnosprawnoscia jest zabezpieczenie spoteczne i dostep do
ustug, w szczegdlnosci mieszkaniowych, takie pominiecie, ktére z pewnoscig nie
jest przypadkowe, budzi niepokdj. Regulacja taka jest niezgodna z zaréwno z Karta
Praw Podstawowych Unii Europejskiej (dalej Karta), jak i z Konwencjg o Prawach
Oséb z Niepelnosprawnosciami ONZ (dalej Konwengja), ktére nie tylko zakazuja
dyskryminacji 0séb z niepelnosprawnosciami we wszystkich dziedzinach Zycia (art.
21 ust. 1 Karty i art. 5 Konwencji), ale wrecz gwarantuja im prawo do korzystania ze
$rodkéw majacych zapewnic im niezaleznos¢, integracje spoteczng i zawodowa oraz
udziat w zyciu spotecznoéci, a wiec tez do godnego zaplecza finansowego, miesz-
kaniowego i ustugowego (art. 26 Karty i art. 28 Konwengji). Analogiczny problem
dotyczy opieki zdrowotnej oraz os$wiaty i szkolnictwa wyzszego. Takze w tych wy-
padkach ustawa o réwnym traktowaniu ogranicza zakaz nieréwnego traktowania
do takich przestanek, jak rasa, pochodzenie etniczne oraz narodowos¢ (art. 7 ustawy
o réwnym traktowaniu). Pominiecie 0séb z niepelnosprawnosciami w tych dziedzi-
nach Zycia stoi w sprzecznosci z art. 35 Karty oraz art. 24 i art. 25 Konwengji.

Co prawda mozna by prébowac broni¢ tezy, iz pomimo tych pominie¢ nalezy
nakaz réwnego traktowania 0séb z niepelnosprawnosciami w tych dziedzinach wy-
interpretowac wprost z Karty i Konwencji i stosowac te akty bezposrednio, jako ma-
jace wyzsza moc niz ustawy. Jednakze majac na uwadze jezyk, jakim sformulowano
oba akty — ich ogélnikowo$¢ oraz przede wszystkim nalozenie na paristwa podjecia
wiasciwych krokéw zmierzajacych do realizacji gloszonych przez nie celéw — stoso-
wanie tych aktéw wprost, bez ich skonkretyzowania w ustawach, bedzie w praktyce
niemozliwe (pomijajac nawet charakter prawny podpisanego przez Polske protoko-
tu brytyjskiego, zgodnie z ktérym obywatele polscy nie moga wysuwac roszczen
wynikajacych z Karty). Konieczno$¢ uszczegdlowienia tych uprawniert w ustawie
podkresla tez Konstytucja RP. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze art. 69 Kon-
stytucji, naktadajacy na wiadze publiczne obowigzek zapewnienia osobom z niepel-
nosprawnosciami pomocy w zabezpieczaniu egzystencji, przysposobieniu do pracy
oraz komunikagji spolecznej, czy art. 67 Konstytucji, zapewniajacy prawo do zabez-
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pieczenia spolecznego w razie niezdolnosci do pracy ze wzgledu na chorobe lub
inwalidztwo, odsylaja bezposrednio do ustaw. Analogicznie czyni art. 70 ust. 1 Kon-
stytucji w zakresie okreslania sposobu realizacji obowigzku szkolnego, gwarantujac
jedynie prawo do nauki, ale juz nie sposéb i standard jej otrzymywania. Z kolei jesli
chodzi o zagwarantowanie przez wiadze publiczne ochrony zdrowia 0séb z niepel-
nosprawnoscia, to co prawda formalnie art. 68 ust. 3 Konstytucji nie odwotuje sie do
regulacji ustawowej, jednakze w praktyce przepisy dotyczace funkcjonowania NFZ
oraz praktyka zawierania przez te instytucje kontraktéw ze swiadczeniodawcami
ustug medycznych notorycznie prowadzi do braku szybkiego i adekwatnego doste-
pu do $wiadczeri dla 0séb z niepelnosprawnosciami, w szczego6lnosci jesli wymagaja
one $wiadczer ponadstandardowych, co w zasadzie jest codziennoscia. Majac na
uwadze, ze w ustawach regulujacych przedmiotowe dziedziny Zycia nie ma wyra-
Zonej expressis verbis zasady réwnego traktowania, brak takiego zapisu w ustawie
o réwnym traktowaniu faktycznie skutkuje brakiem ochrony prawnej w przypadku
nieréwnego traktowania oséb z niepelnosprawnosciami w zakresie zabezpieczenia
spotecznego, ustug, mieszkalnictwa, korzystania z rzeczy, nabywania praw i energii,
opieki zdrowotnej oraz o$wiaty i szkolnictwa wyzszego, mimo zawartego w art. 32
Konstytucji nakazu réwnego traktowania przez wiadze publiczne (ust. 1) i zakazu
dyskryminacji niezaleznie od jej przyczyny w zyciu politycznym, spolecznym i go-
spodarczym (ust. 2).

Postepowanie przed sadem w sprawach o nieré6wne traktowanie

Gdy wobec osoby z niepelnosprawnoéciq naruszona zostala zasada réwnego
traktowania w zatrudnieniu albo w zakresie ksztalcenia zawodowego, wykonywa-
nia dziatalnosci gospodarczej lub zawodowej (takZze na podstawie umowy cywilnej),
dzialania w zwiazkach zawodowych, organizacjach pracodawcéw oraz samorza-
dach zawodowych, albo w zakresie korzystania z instrumentéw i ustug rynku pra-
cy, przystuguje jej odszkodowanie (art. 13 ust. 1 ustawy o réwnym traktowaniu),
w przypadku naruszania tej zasady w zatrudnieniu — w wysokosci nie nizszej niz
minimalne wynagrodzenie za prace (art. 18¢ k.p.), przy czym odszkodowanie to ma
za zadanie wynagrodzi¢ tej osobie zaréwno realnie poniesione przez nig szkody
(np. braku wynagrodzenia w przypadku zwolnienia z pracy lub niezatrudnienia),
ale takze zado$c¢uczynic za doznang krzywde moralng. Mozna dochodzic tez innych
roszczen, oprécz lub zamiast odszkodowania. Najwazniejsze w tym wypadku sa
roszczenia o dopehienie czynnosci potrzebnych do usuniecia skutkéw naruszenia
(np. dostosowanie stanowiska pracy), zaniechanie nieréwnego traktowania (np. za-
przestanie molestowania) czy tez przywrécenie do pracy, zobowigzanie do zatrud-
nienia danego kandydata itp., ale takze chocby przeproszenie, jesli nieréwne trakto-
wanie bylo polaczone z naruszeniem débr osobistych danej osoby, w szczegdlnosci
jej godnosci.

Warto pamigtad, ze skorzystanie z uprawnieni przystugujacych z tytulu narusze-
nia zasady réwnego traktowania nie moze by¢ podstawa do niekorzystnego trak-
towania, a takZze nie moze powodowac jakichkolwiek negatywnych konsekwencji
wobec osoby, ktéra z tych uprawnien skorzystata, a w przypadku pracownika nie
moze stanowié przyczyny uzasadniajacej wypowiedzenie przez pracodawce stosun-
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ku pracy lub jego rozwiazanie bez wypowiedzenia (art. 18* § 1 k.k. i art. 17 ust. 1
ustawy o réwnym traktowaniu).

Termin przedawnienia roszczen z tytulu naruszenia zasady réwnego traktowa-
nia wynosi trzy lata od dnia powziecia przez pokrzywdzonego wiadomosci o na-
ruszeniu zasady réwnego traktowania, nie dluzej jednak niz piec lat od zaistnienia
zdarzenia stanowigcego naruszenie tej zasady (art. 15 ustawy o réwnym traktowa-
niu). Natomiast roszczenia ze stosunku pracy ulegaja przedawnieniu z uptywem 3
lat od dnia, w ktérym roszczenie stato si¢ wymagalne (art. 291 § 1 k.p.).

Roszczen z tytulu naruszenia zasady réwnego traktowania dochodzi sie przed
sadem cywilnym (art. 13 ust. 2 i art. 14 ust. 1 ustawy o réwnym traktowaniu), z wy-
jatkiem naruszenia zasady réwnego traktowania w zatrudnieniu, kiedy roszczen
dochodzi sie przed sadem pracy. Pozew w obu przypadkach wnosi sie do sadu rejo-
nowego, z zasady miejsca zamieszkania albo siedziby pozwanego, chyba Ze wartos¢
zadanego odszkodowania wynosi ponad siedemdziesiat piec tysiecy zlotych, wtedy
bowiem wlasciwy jest sad okregowy. W sprawach przed sadem pracy pozwu nie
trzeba skladad pisemnie, ale moze zostac zgloszony ustnie we wilasciwym sadzie do
protokotu (art. 466 Kodeksu postepowania cywilnego z 17 listopada 1964 r., tekst
jednolity Dz. U. z 2014 r. poz. 101 z p6zn. zm.).

W postepowaniu o naruszenie zasady réwnego traktowania obowigzuje tzw.
odwrdécony ciezar dowodu. Oznacza to, ze osoba, ktéra zarzuca naruszenie zasady
réwnego traktowania, nie musi udowodnié, ze miato miejsce naruszenie tej zasady,
wystarczy, jesli jedynie uprawdopodobni fakt tego naruszenia (art. 14 ust. 2 usta-
wy o réwnym traktowaniu). W takim przypadku pozwany jest obowiazany wy-
kazad, ze nie dopuscit sie naruszenia tej zasady (art. 14 ust. 3 ustawy o réwnym
traktowaniu, art. 18 § 1 k.p.), a wiec ze fakt niepelnosprawnosci danej osoby nie
miat znaczenia dla jego dzialania lub zaniechania, albo Ze niepelnosprawnos¢ jako
przyczyna odmiennego traktowania jest rzeczywistym i decydujacym wymaganiem
zawodowym stawianym w danych okolicznosciach. Wedlug Sadu Najwyzszego
osoba, ktéra uwaza, ze zostala potraktowana z naruszeniem zasady réwnego trakto-
wania, powinna jednak podac przyczyne nieréwnego traktowania, a wiec wskazacd,
iz np. nastapila ona ze wzgledu na jej niepelnosprawnos¢ (wyrok z 9 stycznia 2007
r., I PK 180/06).

W pozwie nalezy podac tzw. wartos¢ przedmiotu sporu, czyli najczesciej wyso-
kos¢ zadanego odszkodowania. Od wartosci tej zalezna jest wysokos¢ wpisu, ktéry
nalezy uisci¢, by sad przyjat powddztwo. Z zasady jest to 5% wartosci przedmiotu
sporu (art. 13 ust. 1 ustawy o kosztach sadowych w sprawach cywilnych z 28 lipca
2005 r., tekst jednolity Dz. U. z 2014 r. poz. 1026 z p6zn. zm.), jednakze w sprawach
z zakresu prawa pracy pracownik jest zwolniony z kosztéw sadowych, jesli wartos¢
przedmiotu sporu wynosi ponizej 50.000 zt (art. 35 ust. 1 ustawy o kosztach sado-
wych w sprawach cywilnych). Takze ta niby banalna kwestia dowodzi, Ze ochrona
przed nieréwnym traktowaniem w zatrudnieniu jest duzo lepsza niz w innych dzie-
dzinach zycia osoby z niepelnosprawnoscia.
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OPIEKA ZDROWOTNA I WSPARCIE
SPOLECZNO-PEDAGOGICZNE
OSOB PRZEWLEKLE CHORYCH
I Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
— HISTORIA I WSPOECZESNOSC.
KATOWICE, 12-13 GRUDNIA 2014

Ostatnie lata przyniosty wiele zmian
w podejsciu do 0séb z niepelnosprawno-
§ciq lub/i z choroba przewlekla. Zmiany
dotycza nie tylko stosowanej terminologii,
definiowania osoby z choroba czy niepet-
nosprawnoscia, ale réwniez kryteriéw kla-
syfikacyjnych oraz proponowanych sposo-
béw wspierania tej grupy oséb. Maja one
przede wszystkim na celu przystosowanie
istniejacej terminologii do aktualnej wiedzy
oraz wypracowanie wspdlnego stanowiska
srodowisk zajmujacych sie medycznymi
zaburzeniami i chorobami, ktérych dziata-
nia koncentruja si¢ przede wszystkim na
wsparciu spoteczno-pedagogicznym, opty-
malizacji wzajemnej komunikacji w defi-
niowaniu i diagnozowaniu zaburzen oséb
z niepelnosprawnoscia lub/i z choroba
przewlekla.

Wspélczesny system wsparcia ulega nie-
ustajacym przemianom, ktére zachodza na
skutek wplywoéw spoteczno-kulturowych.
Istniejace formy wspierania przestaja by¢
wystarczajace ze wzgledu na gwalttownie
zmieniajace sie struktury funkcjonowania
poszczegdlnych grup spolecznych czy jed-
nostek. Aktualny trend w badaniach na-
ukowych odnosi sie do rehabilitacji skon-
centrowanej na procesie wspomagania roz-
woju osoby z niepelnosprawnoscig lub/i
z choroba m.in. poprzez modelowanie jej
$rodowiska zycia w sposéb, ktéry umozli-
wi optymalne funkcjonowanie zawodowe,
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ekonomiczne i spoleczne. Celem tak pojmo-
wanej rehabilitacji jest przede wszystkim
usamodzielnienie, poprawa jakosci Zycia
w wymiarze subiektywnym i obiektywnym
oraz jak najpelniejsza partycypacja w zyciu
spolecznym (integracja spoteczna). Postula-
tem tak rozumianej integracji powinno by¢
szanowanie praw oséb pemosprawnych
i 0s6b z niepelnosprawnoscia, stworzenie
dla obu kategorii obywateli identycznych
warunkéw rozwoju i partycypacji poprzez
wypracowanie nowych rozwigzan progra-
mowych, organizacyjnych i spolecznych.
Jest to mozliwe woéwczas, gdy istniejace
modele teoretyczne beda mialy bezposred-
nie przelozenie na praktyke rehabilitacyjna.
Taka synchronizacja dzialan przyczyni sie
do bardziej intensywnego i skutecznego
wspierania oséb z niepelosprawnoscia
lub/i z chorobg przez instytucje edukacyj-
ne, pomocowe, ktére powinny dazy¢ do
umozliwienia im Zycia w warunkach od-
powiadajacych godnosci czlowieka, a takze
przygotowac do zyciowego usamodzielnie-
nia sie.

Celem konferencji zorganizowanej przez
Wyzsza Szkole Pedagogiczng im. Janusza
Korczaka w Warszawie, Wydzial Nauk
Spoteczno-Pedagogicznych w Katowicach,
Uniwersytet Medyczny im. Piastéw Sla-
skich we Wroclawiu, Zaklad Humanistycz-
nych Nauk Wydzialu Farmaceutycznego
oraz Polska Akademie Nauk byla nie tyl-
ko kontynuacja podjetych wczesniej wat-
kéw na spotkaniach na temat Rola rodziny
w opiece nad chorym przewlekle (Bielsko-Bia-
1a, 2012), Doradztwo — poradnictwo — wsparcie.
Profesjonalna pomoc medyczna, psychologicz-
na i pedagogiczna w chorobach przewlektych
i niepelnosprawnosci. Teoria i praktyka (Wro-
claw, 2013), ale przede wszystkim wymia-
na refleksji i doswiadczen na temat opieki
zdrowotnej i wsparcia spoleczno-pedago-
gicznego osob z choroba przewlekla i z nie-
pelnosprawnoscia. W trakcie obrad sekgje
problemowe byly skoncentrowane wokoét
takich zagadnieri, jak: niepelnosprawnosc
— rynek pracy, jednostka — wsparcie — tech-
nologia, niepelnosprawnos¢ — duchowosé -
jakos¢ zycia, niepelnosprawnosé — rodzina
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— wsparcie, niepelnosprawnos¢ — aktywiza-
gja — praca socjalna, niepelnosprawnosé —
zaburzenia rozwoju — szkola, choroba prze-
wlekta — opieka — wsparcie, choroba prze-
wlekta — opieka medyczna — wyzwania.

Na sesji plenarnej wygloszono 4 referaty
poswiecone réznym aspektom rehabilitacji
i funkcjonowania 0séb z niepelnosprawno-
Scig i z chorobg przewlekly. Obrady rozpo-
czela dr hab., prof. UM we Wroclawiu Boze-
na Plonka-Syroka referatem poswieconym
lekowi przed choroba i ucieczce w chorobe
jako uwarunkowaniach przyjmowania le-
kéw ze wzgledéw niemedycznych. Prele-
gentka przedstawila aktualng definicje pa-
¢jenta — osoby z choroba, odnoszac sie do
swoich doswiadczen praktycznych; opisala
rézne rodzaje leku przed choroba, wskazu-
jac na jego subiektywny wymiar oraz zZro6-
dla. W dalszej czesci dr hab., prof. WSP im.
J. Korczaka w Warszawie Wiestaw W¢jcik
mdéwil na temat poszukiwania nowych ob-
szaréw aktywnosci zawodowej 0séb z nie-
pelnosprawnoscia. Nakreslit obszary zmian
i formy pomocy w rozwigzaniu probleméw
zwiazanych z zatrudnieniem os6b z niepel-
nosprawnoscia. Dr bab. prof. UP im. KEN
w Krakowie Piotr Majewicz w wystapieniu
Psychospoteczne funkcjonowanie oséb z niepet-
nosprawnoscig ruchowg w kolejnych okresach
dorostosci — statos¢ i zmiennos¢ dokonat prze-
gladu badani na temat okresu dorostosci
0s6b z niepelnosprawnoscia ruchows, uka-
zal sposoby periodyzacji okresu dorostosci
wedlug E.H. Eriksona oraz D.J. Levinsona
oraz koncepcje wspolczesne koncentrujace
si¢ przede wszystkim na mozliwosci reali-
zacji celéw zyciowych i zawodowych. Roz-
wazania na ten temat odniést do modelu
zadan rozwojowych J. Havighursta.

W pierwszym dniu konferencji w trakcie
obrad w sekcjach tematycznych zaprezen-
towano lacznie 40 referatéw dotyczacych
teoretycznych i praktycznych aspektéw
wspierania procesu edukacji i rehabilitacji
0s6b z niepelnosprawnoscia lub/i z choro-
ba przewlekla.

Obrady w sekgji, w ktérej koncentrowano
sie na problematyce aktywizacji zawodowej
0s6b z niepelnosprawnoscia i/lub z choro-
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ba, otworzyla dr Katarzyna Zieliriska-Krél
(KUL im. Jana Pawta II w Lublinie) refera-
tem na temat zmian w obszarze aktywnosci
zawodowej 0séb niepelnosprawnych. Zo-
stala dokonana analiza stanu rzeczy w Pol-
sce i wybranych krajach Unii Europejskiej.
Przeglad badani poréwnawczych dotyczyt
wskaznikéw decydujacych o zatrudnieniu
0s6b z niepelnosprawnoscia w poszczegdl-
nych krajach europejskich. W dalszej czesci
dr Zbigniew Chodkowski (Uniwersytet
Rzeszowski) w referacie Cziowiek niepetno-
sprawny, praca i doradztwo zawodowe wska-
zal gléwne obszary ograniczen, z jakimi
zmagaja sie osoby z niepelnosprawnoscia
na rynku pracy i co decyduje, ze dana gru-
pa o0séb podejmuje okreslonego rodzaju
zawody. O swoich doswiadczeniach jako
osoby z niepelnosprawnosciq ruchows
na rynku pracy opowiadata mgr Karolina
Karbownik (Politechnika Czestochowska).
W referacie Pracownik niepetnosprawny —
wyzwanie dla zarzgdzania skoncentrowala
sie na trudnosciach w zakresie pracy na od-
leglos¢, braku zdefiniowania obowigzkéw
przez pracodawce i dysponowania czasem
przeznaczonym na okreslone czynnosci.
W dalszej czesci glos zabrala mgr Magda-
lena Kasprzak (AWF we Wroclawiu). Mé-
wigc o zatrudnieniu wspomaganym jako
elemencie rehabilitacji zawodowej oséb
z niepemosprawnoscig intelektualna, wy-
jasnita, jaka jest istota i cele zatrudniania
wspomaganego. Kolejny referat Asystent
rodziny — forma wsparcia rodziny — teoria
a praktyka wyglosila mgr Aleksandra Patyk
(PAN). Prelegentka podjela prébe zdefi-
niowania asystenta rodziny, nakreslenia
obszaré6w jego kompetencji, trudnosci
i form uzyskiwania wsparcia w sytuacjach
spornych. Dr Marek Stych (Akademia im.
J. Dlugosza w Czestochowie) w wystgpie-
niu Wybrane aspekty ograniczania praw o0séb
chorych psychicznie w sferze prawa administra-
cyjnego dokonat analizy regulacji prawnych
odnoszacych sie do tej grupy oséb.

W sekgji poswieconej osobom z niepelno-
sprawnoscig wzrokowq dr Hanna Wisniew-
ska-Sliwiriska (Akademia im. J. Dlugosza
w Czestochowie) przedstawila dziatalnosé¢
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Towarzystwa Opieki nad Ociemniatymi,
podkreslajac kompleksowy charakter sys-
temu edukacyjno-rewalidacyjnego realizo-
wanego w Osrodku Szkolno-Wychowaw-
czym dla Dzieci Niewidomych w Laskach.
Prezentacja ta stala si¢ przyczynkiem do
krétkiej dyskusji nad korzysciami segre-
gacyjnych i integracyjnych form ksztal-
cenia dzieci niewidomych. W nurt badan
psychologicznych na temat zasobéw wia-
snych o0séb z dysfunkcjami i mozliwosci ich
wykorzystywania w rehabilitacji poprzez
rozwijanie naturalnego potencjatu biopsy-
chospotecznego danej osoby wpisywaly
sie dociekania badawcze nad zwiazkami
poziomu samooceny i optymizmu dyspo-
zycyjnego u studentéw z niepelnospraw-
noscia wzroku dr Beaty Szabaly (UMCS w
Lublinie). Dr Kornelia Czerwiriska (APS)
dokonata przegladu literatury teoretycznej
i badawczej dotyczacej psychospolecznych
nastepstw naglej utraty wzroku w okresie
doroslosci oraz wplywu poszczegélnych
rodzajéw wsparcia na przebieg procesu
przystosowania si¢ do niepelnosprawno-
$ci. Omoéwila rozwojowy aspekt utraty
sprawnosci wzrokowej zgodnie z teoria
potraumatycznego wzrostu oraz wskazata
gléwne wlasciwosci holistycznego systemu
wsparcia rehabilitacyjnego; uzupelnieniem
rozwazan teoretycznych bylo biograficzne
studium przypadku osoby ociemniatej, kt6-
ra w sposéb konstruktywny przezwyciezy-
ta kryzys psychiczny zwiazany z nabyciem
niepelnosprawnosci. Analiza wynikéw
badani zagranicznych na temat preferen-
Gji oséb z dysfunkcja wzroku w zakresie
korzystania z technologii wspomagajacej
zostala dokonana przez dr Emilie Smie-
chowska-Petrovskij (UKSW w Warszawie).
Prelegentka wskazala m.in. na znaczacy
postep w wykorzystywaniu technologii
informatycznych w edukacji oséb niewi-
domych i stabowidzacych, a takze zalety
i ograniczenia technik opartych na systemie
dotykowym i stuchowym. Sesje zakoniczyto
wystapienie odnoszace si¢ do historycz-
nego aspektu wspierania oséb z niepelno-
sprawnoscig sensoryczna; byt to oparty na
materiatach Zrédlowych referat mgr Kata-
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rzyny Rabsztyn (Akademia ,Ignatianum”
w Krakowie) prezentujacy studium przy-
padku Heleny Keller.

W sekgji koncentrujacej sie na takich za-
gadnieniach, jak aktywizacja oséb z nie-
pelosprawnoscig i praca socjalna, referat
dotyczacy nowej roli terapeuty zajeciowe-
go wyglosila dr Edyta Janus (AWF w Kra-
kowie). Po wyjasnieniu aktualnego teore-
tyczno-filozoficznego kontekstu dzialaii
w terapii zajeciowej prelegentka wskazala
na zmiany w polskim systemie ksztalcenia
specjalistéw z tego obszaru — w dwdch kra-
jowych uczelniach pojawila sie w ofercie
terapia zajeciowa jako kierunek studiow
I stopnia, a program studiéw (obejmujacy
m.in. 1075 h praktyk) zostal opracowany na
podstawie standardéw europejskich usta-
lonych przez Swiatowa Federacje Terapii
Zajeciowej oraz Europejska Sie¢ Terapii Za-
jeciowej w Szkolnictwie Wyzszym. O sfe-
rach zaniedbanych w praktycznej realizacji
postulatu edukacji inkluzyjnej dzieci z nie-
pelosprawnoscia méwila mgr Aleksandra
Antonik (UAM w Poznaniu). Prelegentka
przedstawila krytyczna analize przypadku
zatrudnienia asystenta-cienia wspomagaja-
cego spoleczng integracje i edukacje ucznia
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Go-
towos¢ 0sob z glebszg niepetnosprawnoscig in-
telektualng do podjecia aktywnosci zawodowej
w kontekscie dziatalnosci warsztatow terapii
zajeciowej to temat referatu mgr Magdale-
ny Pasteczki (UP w Krakowie), w ktérym
zaprezentowano wyniki eksploracyjnych
badain wlasnych prowadzonych na tere-
nie warsztatéw terapii zajeciowych dzia-
fajacych w podkrakowskim Pobiedniku
Matym. Badaczka interesowala si¢ przede
wszystkim dzialaniami podejmowanymi
w celu umozliwienia podopiecznym warsz-
tatéw zdobycie i utrzymanie pracy. Na pod-
stawie danych statystycznych ukazujacych
systematyczny wzrost liczby oséb z niepel-
nosprawnoscia w Polsce od 1978 do 2002 r.,
mgr Justyna Klamka (UAM w Poznaniu)
opisala trudnosci w praktycznej realizacji
zalozen pracy socjalnej i instytucjonalnego
wsparcia dla tej kategorii spolecznej. Refe-
rat jej korespondowal z wystgpieniem mgra
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Damiana Dudaly (Fundacja Instytut Badan
i Rozwoju Lokalnego), ktéry przedstawit
historyczny rozwdj poradnictwa rehabili-
tacyjnego oraz wyjasnit, jak rozumiane jest
doradztwo rehabilitacyjne w réznych kra-
jach. Doskonalym podsumowaniem obrad
w tej sekgji tematycznej stalo sie wystapie-
nie dr hab. Jadwigi Daszykowskiej (KUL,
Wydzial Zamiejscowy w Stalowej Woli).
Prelegentka ukazala, opierajac sie na wyni-
kach badani zagranicznych, Scisle zalezno-
§ci zachodzace miedzy wsparciem spolecz-
nym a dobrostanem psychicznym czlowie-
ka, w tym takze kondycja psychofizyczna
0s6b z niepelnosprawnoscia lub choroba.
Omowila podstawowe zalozenia psycho-
logii pozytywnej oraz podala przyklady
prac empirycznych wskazujacych na to, iz
obiektywna kondycja zdrowotna nie deter-
minuje poziomu zadowolenia z zycia, a po-
ziom poczucia satysfakcji zyciowej i szcze-
Scia jest czesto u 0s6b po zachorowaniu lub
nabyciu trwalej niepelosprawnosci, jesli
doswiadczajq trafnego wsparcia spoleczne-
go, taki sam lub nawet wyzszy niz u oséb
zdrowych i pelnosprawnych.

W drugim dniu konferencji 35 reprezen-
tantéw 16 krajowych osrodkéw akademic-
kich wyglosilo referaty majace postac za-
réwno analiz teoretyczno-naukowych, jak
i komunikatéw z badar i doniesieni z prak-
tyki edukacyjno-rehabilitacyjnej. W sekgji
srodowiska szkolnego zaprezentowany
zostal referat dr Iwony Koniecznej (APS)
zatytulowany Rozmowy z dzie¢mi na temat
ich doswiadczania choroby przewleklej. Omé-
wiono w nim rozumienie w pedagogice ta-
kich pojec, jak: rozmowa, dialog, dyskurs;
wskazano na specyfike rozmowy doroste-
go z dzieckiem, przedstawiono wybrane
wyniki badan jako$ciowych dotyczacych
doswiadczania bdlu, cierpienia i samej cho-
roby reumatycznej przez dzieci przebywa-
jace w placéwce leczniczej. Wéréd wielu
istotnych danych na temat pobytu dzieci
w szpitalu na uwage zastuguje zwlaszcza
to, ze wykazano niewystarczajacy zakres
wsparcia emocjonalnego, ktére pozwolilo-
by dzieciom na ujawnianie negatywnych
przezy¢ zwiazanych z choroba i leczeniem.

SZKOLA SPECJALNA 2/2015, 150-154

Podobnych zagadnieni dotyczyt kolejny re-
ferat przygotowany przez mgr Martyne Ze-
lazkowska (UKSW), w ktérym autorka na
podstawie literatury przedmiotu podjeta
prébe odpowiedzi na pytanie, jak pogodzi¢
chorobe przewleklg i sposéb jej leczenia
z pobytem dziecka w szkole. Dokonata do-
kladnej analizy trudnosci w funkcjonowa-
niu szkolnym dzieci z chorobg przewlekla,
nastepnie omoéwila czynniki ulatwiajgce
szkole przygotowanie sie¢ do przyjecia
takiego ucznia oraz czynniki pomagaja-
ce choremu dziecku lepiej funkcjonowac
w roli ucznia. Doswiadczeniami z prakty-
ki rehabilitacyjnej podzielila sie mgr Mar-
ta Mieszala (Dolnoslaska Szkota Wyzsza),
ktéra opisala swojg prace jako terapeuty
integracji sensorycznej z chtopcem z zespo-
fem Pradera-Williego. Obrady zakoriczyla
niezwykle interesujaca prezentacja projektu
Wolontariat kolezeriski ,,Mary i Max”, ktérego
celem jest przeciwdziatanie wykluczeniu
spotecznemu os6b z autyzmem.

W sekgji poswieconej rehabilitacji i tozsa-
mosci os6b z niepelnosprawnoscig dr hab.
Jolanta Bujak-Lechowicz (Uniwersytet Jana
Kochanowskiego w Kielcach) zaprezento-
wala referat Kognitywny obraz choroby. Stu-
dium przypadku pacjenta po udarze, w ktérym
poddata analizie wplyw udaru na poszcze-
golne sfery psychospolecznego funkcjono-
wania osoby oraz opisala przebieg procesu
diagnostycznego i terapeutycznego. Na-
stepnie mgr Wioletta Steczniewska (UWM
w Olsztynie) podzielila sie swoimi reflek-
sjami na temat najczesciej pojawiajacych
sie w mass mediach informacji o osobach
z niepelnosprawnoscig w kontekscie ksztal-
towania/przelamywania stereotypéw o tej
grupie spotecznej. Kolejne trzy wystapie-
nia dotyczyly rehabilitacji oséb z niepel-
nosprawnoscia stuchowsq. Coraz czesciej
obserwowane u dzieci pelnosprawnych
oraz dzieci z réznymi typami zaburzen
rozwojowych problemy z centralnym prze-
twarzaniem bodZcéw stuchowych staty sie
tematem prelekcji wygloszonej przez mgr
Matgorzate Janik-Jankowska (APS), ktéra
szczeg6lng uwage zwrdcila na efektywnosc
metody stymulacji stuchowej Johansena.
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Dr Anna Czyz (UP w Krakowie) oméwita
implikacje i dylematy zwigzane z faktem, iz
kazda osoba jest potencjalnym biorcg pro-
tezy stluchowej, przedstawila tez aktualne
rozwigzania protetyczne, m.in. mozliwo-
$ci wspdtczesnych aparatéw stuchowych.
Kwestie tozsamosci spoteczno-kulturowej
gluchych na przykladzie wlasnego przy-
padku objasnial mgr Damian Dudata (Dol-
no$laska Wyzsza Szkola Edukacji we Wro-
clawiu).

Uczestnicy konferencji mieli takze mozli-
wos¢ udzialu w plenarnym panelu dysku-
syjnym na temat Integracja spoteczno-zawodo-
wa 0s6b niepetnosprawnych — system wsparcia,
w ktérym zostaly poruszone takie zagad-
nienia, jak m.in.: rozw6j praktyki integracyj-
nej i inkluzyjnej w Polsce na przestrzeni lat,
przyktady dobrych i nieprawidlowych prak-
tyk krajowych w obszarze opieki zdrowot-
nej i wsparcia spolecznego oséb z niepelno-
sprawnoscig (analiza realizacji konkretnych
projektéw pomocowych), problemy w do-
borze narzedzi wsparcia na podstawie dia-
gnozy realnych potrzeb osoby z dysfunkcja,
rola jednostki samorzadu terytorialnego
w aktywizacji spoleczno-zawodowej oséb
z niepelnosprawnoscia, niska, na ogot ste-
reotypowa wiedza urzednikéw o mozliwo-
Sciach i potrzebach o0séb z poszczegdlnymi
rodzajami i stopniami zaburzen itp. W ozy-
wionej dyskusji glos zabrali m.in. mgr Piotr
Czech (Akademia ,Ignatianum” w Krako-
wie), mgr Damian Dudala (prezes Fundagji
Instytut Badan i Rozwoju Lokalnego), mgr
Edyta Gurzeda (pelmomocnik Prezydenta
Miasta Siemianowic Slaskich ds. Oséb Nie-
pemosprawnych), mgr Malgorzata Janik-
Jankowska (APS), mgr Maciej Morawski
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(podinspektor Wydzialu Zdrowia i Polityki
Spotecznej Urzedu Marszatkowskiego Wo-
jewo6dztwa Slaskiego), mgr Grzegorz Zymia
(sekretarz Wojewddzkiej Spotecznej Rady
ds. Oséb Niepelnosprawnych przy Marszat-
ku Wojewddztwa glqskiego). Najwieksze
poruszenie wéréd uczestnikéw konferencji
wzbudzily przyklady tzw. ,podrézy pro-
jektowych” (osoba z niepelnosprawnoscia
uzaleznia si¢ od udzialu w projektach, nie
poszukuje aktywnie pracy, permanentnie
funkcjonuje w roli beneficjenta programéw
pomocowych) oraz opisy realizacji ze $rod-
kéw publicznych projektéw, ktdre nie od-
powiadaly realnym potrzebom zyciowym
0s6b z niepelnosprawnosciag na danym te-
renie.

Wszystkie zaprezentowane wystapienia,
zaréwno te o charakterze analiz teoretycz-
nonaukowych, jak i odnoszace sie do wyni-
kéw przeprowadzonych badani wiasnych,
wyrdznialy sie wysokim poziomem mery-
torycznym, eksponujac tym samym dyna-
miczny rozwdj i przenikanie si¢ poszcze-
golnych subdyscyplin naukowych w zakre-
sie opieki i wsparcia 0os6b z niepelospraw-
noscig lub z choroba przewlekla. Pomimo
tego, ze niekiedy ujawnial sie bardzo indy-
widualny stosunek do omawianych tema-
téw, mozna bylo odnie$¢ wrazenie przy-
jecia wspdlnej optyki, ukierunkowanej na
zmieniajace si¢ potrzeby oséb z niepelno-
sprawnoscia, jak tez ciagle monitorowanie
systemu wsparcia, wykrywanie brakéw,
obszaré6w zaniedbanych i projektowania
rozwigzan, ktére okreslonym jednostkom
pozwolilyby w pelni uczestniczy¢ w Zzyciu
spolecznym i rozwijac si¢ na miare swoich
mozliwosci.
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Teoria i praktyka oddziatywar profilak-
tyczno-wspierajqcych rozwdj oséb z niepel-
nosprawnoscig. T. 2.1. Red. Jolanta Baran,
Grazyna Gunia. Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakéw 2013, ss. 216.

Ksigzka ma charakter interdyscyplinarny
i wielowymiarowy. We wstepie okreslono,
czym jest wspieranie i wspomaganie rozwoju
0s6éb niepelnosprawnych, podkreslajac, jak
wazne sa te oddzialywania dla skutecznej
profilaktyki i rehabilitacji oséb z niepelno-
sprawnoscig. Pojawia sie postulat poszerze-
nia dzialan profilaktyczno-wspierajacych
i wspomagajacych o organizowanie przyja-
znego Srodowiska zycia, a takze udzielenia
pomocy rodzinom oséb niepenosprawnych
z uwzglednieniem potrzeb i rodzajéw po-
mocy. Szczegdlng uwage zwrécono réwniez
na brak jednoznacznych regulagji prawnych
w Polsce dotyczacych wspierania oséb z nie-
pelmosprawnoscigq. Niniejsza pozycga ma
skionic czytelnika do debaty nad paradygma-
tami pedagogiki specjalnej w zakresie dziatar
profilaktycznych, wspierajacych i rehabilita-
cyjnych.

Monografia sklada sie z dwéch czesci,
kazda z nich jest zbiorem tekstéw wybit-
nych teoretykéw i praktykéw w dziedzinie
pedagogiki specjalnej. Przedstawia zaréwno
rozwazania teoretyczne, jak i wyniki badan
empirycznych. Pierwsza czes¢ tomu porusza
problematyke zalozei oraz uwarunkowan
interdyscyplinarnosci i wielokontekstowosci
wczesnego wspierania i wspomagania roz-
woju oraz rehabilitacji, druga natomiast do-
tyczy form i metod wspierania rodzin oséb
z niepelnosprawnoscia.

Ksigzka moze zosta¢ uznana za swoistego
rodzaju poradnik zaréwno dla pedagogéw,
jak i rodzicéw, a takze jako opis rzeczywi-
stosci w zakresie rehabilitacji os6b niepelno-
sprawnych.

Czes¢ pierwsza sklada sie z 10 rozdzia-
I6w. Zjawisko niepelnosprawnosci najpierw
jest traktowane jako zagadnienie ogdlne,
calosciowe, aby potem moéc zaglebi¢ sie
w poszczegdlne subdyscypliny pedagogiki
specjalnej. Jeden z rozdzialéw dotyczy aspek-
téw komunikacji w profilaktyce, terapii i wy-
chowaniu. Ukazano w nim, jak wazng role
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w profilaktyce, terapii i wychowaniu peni
akt komunikadji, od jakich czynnikéw zalezy
ijak wplywa na uczestnikéw tych proceséw.
Podkreslono znaczenie wysokich kompe-
tencji jezykowych, wyobrazni emocjonalnej
i empatycznosci terapeuty w pozytywnej
relagji z dzieckiem, co korzystnie wplywa na
proces terapii i wychowania.
Niepelnosprawnos¢ we wspo6lczesnym
dyskursie naukowym i spolecznym jest bar-
dzo waznym zagadnieniem. Na przestrzeni
lat byla ukazywana w réznorodnych ujeciach.
W ksiazce tej przedstawiono ja w kontekscie
czteroczynnikowej teorii rozwoju czlowieka.
Jest to nowatorskie ujecie niepemospraw-
nosci, ktdérg rozpatrzono na tle zadatkéw
anatomiczno-fizjologicznych czlowieka, ak-
tywnosci wlasnej, srodowiska oraz wycho-
wania i nauczania. W naukach spolecznych
(pedagogice, polityce spolecznej i edukacyj-
nej), a takze mediach, od wielu lat dominuje
przekonanie o potrzebie zastosowania dzia-
fani profilaktycznych zapobiegajacych niepel-
nosprawnosci. Autorka jednego z rozdziatéw
stusznie postuluje uswiadamianie spoleczeni-
stwu potrzeby profilaktyki nie tylko u matych
dzieci, ale nastolatkéw, ktérzy w przysztosci
beda pehic role rodzicéw, a takze oséb star-
szych. Profilaktyka ostatniej z wymienionych
grup powinna dotyczy¢ trzech plaszczyzn:
fizycznej, psychicznej i socjalnej. Oméwiono
niezwykle wazny problem natury spolecznej,
ktéry, w wyniku procesu starzenia sie spole-
czenistwa polskiego, staje sie bardzo aktual-
ny. Jednym z rodzajéw placéwek zajmuja-
cych si¢ wczesnym wspomaganiem rozwoju
dziecka w Polsce jest poradnia psychologicz-
no- pedagogiczna. W ksigzce zawarto polskie
regulacje prawne dotyczace dzialalnosci tego
typu placéwek, uzasadniono w naukowy
sposéb potrzebe wspierania rozwoju dziec-
ka. Opisano réwniez zaloZzenia organizacyjne
placéwki, adresatéw dzialari wspierajacych,
a takze metody pracy stosowane w Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznej] w Wieliczce.
Rozdzial ten obrazuje organizacje i dziatal-
no$¢ w zakresie wczesnego wspomagania
rozwoju na terytorium naszego kraju.
Jednym z rodzajéw niepenosprawnosci
jest wada stuchu; temu zagadnieniu réw-
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niez poswiecono uwage. Opisano system
funkcjonowania wczesnego poradnictwa
specjalnopedagogicznego dla dzieci z nie-
pemosprawnoscia stuchowa w Republice
Slowackiej. Jego realizacja u naszych potu-
dniowych sasiadéw jest nowym obszarem
dziatari, badarn i wymaga doglebnej analizy.
Przedstawiono réwniez wyniki pionierskich
w Polsce badari empirycznych nad kompe-
tencja mlodziezy gimnazjalnej z uszkodze-
niami stuchu w zakresie pisania w jezyku
angielskim. Potrzeba badania tego zjawiska
wynikla z wprowadzenia obowigzkowe-
go nauczania jezyka obcego dzieci z wada
stuchu. Wyniki badar sg niezwykle ciekawe
i sklaniajg do dalszej analizy omawianego
problemu.

Coraz czesciej w publikacjach naukowych,
regulacjach prawnych pisze si¢ o umozli-
wianiu osobom niepelnosprawnym dostepu
do nauki na poziomie wyzszym, zgodnie ze
$wiatowymi tendencjami. W recenzowane;j
publikacji dokonano przegladu dzialari sys-
temu o$wiaty, ktére maja przyczynic sie do
osiggniecia tego celu. Do dzialan tych naleza
m.in.: wczesne wspomaganie rozwoju dziec-
ka, upowszechnienie wychowania przed-
szkolnego, zapewnienie w calym procesie
ksztalcenia i wychowania dostosowanych
do indywidualnych potrzeb dzialari z zakre-
su pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
indywidualizacja pracy z uczniem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych, zapewnienie
uczniowi wsparcia i zindywidualizowanej
pomocy specjalistéw z poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej zaraz po rozpozna-
niu takiej potrzeby, wdrazanie uczniéw do
$wiadomego dokonywania wyboru kierun-
ku ksztalcenia zawodowego lub wyzszego,
prowadzenie w gimnazjach i szkolach po-
nadgimnazjalnych doradztwa zawodowego
i edukacyjnego, zapewnienie uczniowi przy-
stepowania do sprawdzianu lub egzaminu
w warunkach lub formie dostosowanych do
jego indywidualnych potrzeb psychofizycz-
nych i edukacyjnych.

Wsréd oséb niepetnosprawnych intelek-
tualnie najliczniejsza grupe, bo az okoto 85%,
stanowig niepelosprawni intelektualnie
w stopniu lekkim. W ksigzce przedstawiono
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wyniki badant empirycznych dotyczacych
tej grupy oséb. Daje to wglad czytelniko-
wi w polski system szkolnictwa uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna,
ktérzy sa bardzo zréznicowani pod wzgle-
dem etiopatogenezy. Stusznie zauwazono,
iz w polskim systemie o$wiaty dazy sie do
likwidacji szkét specjalnych, gdyz ich utrzy-
manie nadmiernie obcigzg budzet paristwa.
Autorka jednego z rozdzialéw ukazuje
nieadekwatnosé poréwnywania wynikéw
sprawdzianéw po klasie VI i egzaminu gim-
nazjalnego uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng i bez niepelnosprawnosci.
Wyzsze wyniki w testach osiagaja ucznio-
wie niepelosprawni intelektualnie w stop-
niu lekkim, co paradoksalnie staje si¢ argu-
mentem za likwidacja placéwek ksztalcenia
dla dzieci z tej grupy.

Na przestrzeni lat pedagodzy podejmo-
wali badania nad jakoscig Zycia oséb niepet-
nosprawnych. W omawianej pozycji opubli-
kowano wyniki badari nad uwarunkowa-
niami i jakoscig zycia niepelnosprawnych
intelektualnie w stopniu lekkim absolwen-
téw szkét specjalnych. Z ich analizy wynika,
ze jakos$¢ zycia badanej grupy jest zréznico-
wana. Za czynnik zwiekszajacy szanse na
wzrost poziomu jakosci zycia uznano wy-
dluzenie okresu moratorium przez prawi-
dlowo funkcjonujacq rodzine lub instytucje
zastepczg. Podkreslono znaczenie oddzia-
lywan terapeutycznych i rehabilitacyjnych
realizowanych przez rodzine, tym samym
wskazano na konieczno$¢ wspierania rodzin
dzieci z niepelnosprawnoscia.

W recenzowanej ksiazce zaprezentowano
réwniez analize wynikéw badari empirycz-
nych dotyczacych samotnosci i jej zwigzku
z poczuciem wilasnej niepemosprawnosci
u 0s6b o nieprawidlowym rozwoju intelek-
tualnym. Dzigki omawianym badaniom po-
twierdzono, Ze osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng osiagaja wysoki poziom poczu-
cia samotnosci i ze towarzyszy im poczucie
wlasnej niepelnosprawnosci. Autor badar
powotluje sie na dane z innych polskich ba-
dani empirycznych.

W pierwszej czesci ksigzki przedstawiono
gléwnie rozwazania nad niepelosprawno-
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cig ze szczegdlnym uwzglednieniem sy-
tuacji oséb niepelnosprawnych, natomiast
w drugiej czesci, zatytulowanej Formy i me-
tody wspierania rodzin oséb z niepetnospraw-
noscig, oméwiono relacje w rodzinach oséb
niepelnosprawnych (matka — ojciec, rodzice
— dziecko, rodzice — inni cztonkowie rodziny
itp.) w procesie diagnozy, terapii i rehabili-
taqji, a takze wielowymiarowos¢ probleméw
rodzin wychowujacych dziecko niepelno-
sprawne. Czes¢ druga zawiera 4 rozdzialy,
w ktérych przedstawiono prawdziwa sytu-
acje tych rodzin.

Pierwszy rozdziat to wnikliwa i rzeczo-
wa analiza literatury dotyczacej probleméw
i potrzeb rodzicéw dzieci z niepelnospraw-
noscia. Autorka, wymieniajac problemy
i potrzeby rodzicéw, powoluje sie zar6wno
na badania A. Lisowskiego i M. Kosciel-
skiej, jak i wskazane przez rodzicéw. Suge-
ruje, aby rodziny dzieci z niepelnospraw-
noscia otoczy¢ szczegdlna opieka, zgodnie
z ogdlnymi tendencjami rehabilitacji. Réw-
niez srodowisko nauczycieli widzi potrze-
be udzielania pomocy psychologicznej,
socjalnej i pedagogicznej rodzinom, o kté-
rych mowa. Autorka stusznie zauwaza, ze
zagwarantowanie odpowiedniego wspar-
cia rodzinie pozytywnie wplynie na proces
rehabilitacji dziecka niepelnosprawnego.

W nawiazaniu do tego rozdziatu przed-
stawiono wyniki badani nad rola rodziny
w terapii dzieci z zaburzeniami rozwoju
w opiniach rodzicéw i terapeutéw. Z lite-
ratury przedmiotu wynika, ze rola rodziny
w procesie terapii dotychczas nie zostala
sprecyzowana. Spotykamy sie ze stwier-
dzeniem, Ze rodzice dzieci z zaburzeniami
rozwoju pelniq istotng role w terapii. Teza
ta zostala potwierdzona w wyniku prze-
prowadzonych badan. Ze stwierdzeniem
tym zgadzaja sie zaréwno rodzice, jak i te-
rapeuci. Nie mozna jednak w pelni okresli¢
roli rodziny w procesie terapii, gdyz terapia
powinna by¢ dostosowana do mozliwosci
i potrzeb danej rodziny. Terapeuci powinni
motywowac rodziny do uczestnictwa w te-
rapii dziecka, jak réwniez pomagac elimi-
nowad trudnosci uniemozliwiajace udziat
w terapii.
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Dwa ostatnie rozdzialy to doskonaty mate-
riat do analizy, jakgq powinni przeprowadzi¢
terapeuci, surdopedagodzy, psycholodzy, lo-
gopedzi, lekarze pracujacy z dzieémi z wada
stuchu i ich rodzinami. W pierwszym z nich
dokonano przegladu literatury dotyczacej
stosunku rodzicéw dzieci niestyszacych do
alternatywnych metod i form terapii logope-
dycznej. Oméwiono postawe rodzicéw wo-
bec diagnozy i rehabilitacji dziecka z uszko-
dzonym narzadem stuchu, pomoc rodzinie
w opiece, wychowaniu i terapii logopedycz-
nej dziecka niestyszacego oraz role rodzicéw
jako partneréw surdologopedy. Z opraco-
wania dokonanego przez autorke wynika
potrzeba swiadomego i pelnowartosciowego
traktowania rodzicéw jako partneréw reha-
bilitanta dziecka z wada stuchu, jednak aby
rodzice byli wspétodpowiedzialni za proces
rehabilitacji, nalezy ich wspomagacd, az zosta-
nie osiggniety poziom partnerstwa.

W ostatnim rozdziale poruszono problem
profilaktyki i wczesnego protezowania dzie-
ci z wadg stuchu. Autorka opisala program
profilaktyki i wczesnego protezowania dzie-
ci z wadg stuchu, ktéry ma zastosowanie
w Polsce od 2002 r. (Program Powszechnych
Przesiewowych Badari Stuchu u Noworod-
kéw) oraz postawy rodzicéw niestyszacych
dzieci z wadg stuchu. Rodzice niestyszacy
pozytywnie wypowiadajg sie na temat pro-
cesu wczesnego wykrywania i protezowa-
nia aparatami stluchowymi matych dzieci
z wada stuchu, maja §wiadomos¢ potrzeby
wiaczania sie w przebieg rehabilitacji po-
przez uczestnictwo w zajeciach i kontynu-
acje ¢wiczen w domu, realizujg te zadania,
a nawet angazuja w rehabilitacje styszacych
czlonkéw rodziny.

Podsumowujac, ksigzka jest bardzo cennym
Zrédlem informadji z teorii i praktyki niepel-
nosprawnosci. Charakteryzuje si¢ nie tylko
przystepnoscia, ale takze przejrzystoscia. Po-
winni skorzystac z niej pedagodzy (szczegoél-
nie oligofrenopedagodzy i surdopedagodzy),
rodzice i studenci. Lektura sklania do refleksji,
a takze inspiruje do prowadzenia dalszych ba-
dan w zakresie pedagogiki specjalne;j.

Anna Kolodziejska
annakolodziejska87@gmail.com
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Profilaktyka zachowaii dewiacyjnych dzieci
i mlodziezy. Red. Adam Szecéwka, Bronista-
wa Ogonowski. Wroclawskie Wydawnictwo
Naukowe ATLA 2, Wroctaw 2013, ss. 216.

Oprécz rodziny wazne znaczenie w wy-
chowaniu dzieci i mlodziezy przypisuje sie
szkole. W swietle zalecert prawa oswiatowe-
go w $rodowisku szkolnym przekazuje sie
uczniom ogdlnoludzkie, spolecznie uznane
wartosci oraz zapewnia sie im prawidlowy
rozwdj w niemal wszystkich obszarach zy-
cia. Jak wiadomo powszechnie, wspélczesna
szkola zobowigzana jest réwniez do biezacej
profilaktyki wszelkich zachowan dewiacyj-
nych, ktére wystepuja w dynamicznie zmie-
niajacych sie formach i rozmiarach. Dlatego
przed wspoélczesnym nauczycielem stoja nie
tylko typowe zadania dydaktyczno-wycho-
wawcze zwigzane z realizacjq prowadzone-
go przedmiotu nauczania, ale coraz bardziej
konieczne staje sig, aby dysponowat on pod-
stawowymi kompetencjami z zakresu dia-
gnozy i terapii pozwalajacymi sprosta¢ trud-
nosciom wychowawczym przejawianym
przez uczniéw w réznorodnych sytuacjach
szkolnych. Jak stusznie jednak we wstepie
do recenzowanej pracy podkreslili redakto-
rzy, ,wobec narastajacych probleméw wokét
zmieniajacej sie rzeczywistosci wychowaw-
czej nauczyciel nie powinien pozosta¢ sam.
Wsparcie powinno by¢ udzielane na biezaco
i ze wszystkich mozliwych oraz niezbednych
obszaréw, zaréwno w postaci podbudowy
teoretycznej, sklaniajacej do tworczej refleksji
pedagogicznej oraz inspiragji, jak i gotowych
rozwiazar zweryfikowanych w praktyce”.

Poklosiem pomystu wyjscia naprzeciw po-
trzebom kadry pedagogicznej i dostarczenia
jej pomocniczych srodkéw do realizagji trud-
nych zadan, zwlaszcza w zakresie diagnozy
i profilaktyki zachowari problemowych, jest
wiasnie opiniowana ksigzka. Powstala ona
pod patronatem Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Wroclawskiego oraz Miejskiego
Osrodka Doskonalenia Nauczycieli w Opolu.
Sklada si¢ z trzynastu rozdzialéw i zasadni-
czo koncentruje sie na zagadnieniach zwiaza-
nych z profilaktyka zachowan dewiacyjnych
dzieci i mlodziezy na terenie szkoly. Wéréd
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autoréw wystepujg zaréwno naukowcy re-
prezentujacy rézne osrodki akademickie,
majacy czesto wilasne wieloletnie doswiad-
czenia praktyczne, jak i praktycy cieszacy sie
osiagnieciami zawodowymi zastugujacymi
na popularyzacje w szerszym gronie nauczy-
cieli, wychowawcéw i rodzicéw.

Podstawa wszelkich praktycznych dziatari
pedagogicznych jest bez watpienia rzetelna
i trafna diagnoza. Z tego wzgledu ogdlna
problematyke podjeta w recenzowanej pracy
otwiera tekst Stawomira Sliwy dotyczacy roli
diagnozy pozytywnej w profilaktyce selek-
tywnej i wskazujacej. Autor w sposéb upo-
rzadkowany i zwiezly umiescit podstawowe
wiadomosci z tego zakresu, opierajac sie na
aktualnej literaturze przedmiotu i wiodacych
koncepcjach teoretycznych (np. resilience),
a réwnoczesnie nawiazujac do klasyki (np.
pojecia sit spotecznych H. Radliriskiej). Czy-
telnikowi trudno nie zgodzi¢ si¢ z zasadni-
cza teza autora, ze profilaktyke zachowan
problemowych wobec uczniéw zagrozonych
wykluczeniem spolecznym warto oprzeé na
ich mocnych stronach i zasobach ze wzgledu
na fakt, Ze czesto nie sposéb wyeliminowac
czynnikéw zagrazajacych prawidlowemu
rozwojowi jednostki. Wspdlczesnie za opty-
malny model dzialan profilaktycznych przyj-
muje si¢ zaréwno profilaktyke kreatywna, jak
i defensywna, w zaleznosci od rzeczywistych
potrzeb i sytuagji.

W rzeczywistosci szkolnej szczegdlny nie-
pokéj budza wciaz nasilajace sie réznego ro-
dzaju akty przemocy i agresji wéréd uczniéw.
Niepokdj ten powinien prowadzi¢ do podej-
mowania dziatari diagnostycznych i profilak-
tycznych. A. Szecéwka, od wielu lat dokonu-
jacy penetracji w obrebie diagnozy i profilak-
tyki mobbingu uczniowskiego, przedstawit
wycinek badani wlasnych na temat nasilenia
i uwarunkowan tego zjawiska. Wydaje sie,
Ze uzyskane przez niego rezultaty badawcze
i konstatacje moga postuzy¢ do dziatani dia-
gnostyczno-profilaktycznych oraz terapeu-
tycznych i tworzenia antymobbingowych
programéw szkolnych obejmujacych gléwnie
ofiary mobbingu. Zalaczone przez autora na-
rzedzia pomiaru mobbingu i sposoby inter-
wencji wzbogacaja mozliwosci oddzialywan
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wychowawczych pedagogéw szkolnych i za-
interesowanych wychowawcéw klas.

W podobny obszar tematyczny wpisuje si¢
tekst Malgorzaty Skérczyniskiej, choé z zupel-
nie innej perspektywy. Autorka w interesuja-
cy sposdb, przywotujac konkretne przypadki
zaczerpniete z literatury naukowej i fikcji
literackiej, ukazata problemy dzieci stygma-
tyzowanych i marginalizowanych w grupie
réwiesniczej z powodu réznego rodzaju za-
burzern rozwojowych. Danuta Kowalczyk
zwrdcita uwage na fakt, ze wéréd czynnikéw
warunkujacych skutecznosé szkolnej profilak-
tyki zachowani zwigzanych z agresjq i prze-
mocg istotne znaczenie ma profesjonalne
przygotowanie nauczyciela. Autorka przed-
stawila wyniki badari wilasnych koncentruja-
cych sie na poczuciu kompetencji nauczycieli
w tej dziedzinie. Optymizmem napawa jedno
ze spostrzezen badaczki, ze cho¢ respondenci
nie s3 w pehi przekonani o wilasnych umie-
jetnosciach radzenia sobie z problemem agre-
sji wéréd uczniéw, to dostrzegaja potrzebe
doskonalenia si¢ w ramach szkoleri, a udziat
w dotychczasowych oceniaja pozytywnie.

Kolejny rozdzial, autorstwa Malgorzaty
Michel, stanowi prébe podsumowania diuz-
szego etapu pracy zawodowej i badawczej
autorki z zakresu efektywnosci profilaktyki.
Autorka, stusznie wychodzac od zarysowa-
nia przyjetej przez siebie koncepcji rozumie-
nia czlowieka, w znacznym stopniu skupita
sie na przedstawieniu ram legislacyjnych
obejmujacych podejmowane na terenie szko-
ly dzialania profilaktyczne. Ponadto wiele
miejsca poswiecila na wylozenie wspéicze-
snego rozumienia profilaktyki i grup zacho-
wan ryzykownych dzieci i mlodziezy, ilustru-
jac swoje rozwazania licznymi przykladami
z praktyki szkolnej i spolecznej. Szczegdlnie
cenne sa rzadko wcigz stosowane negocjacje
i mediacje réwiesnicze, programy réwiesni-
cze, kreowanie bezpiecznej przestrzeni.

W bardzo solidnie opracowanym rozdzia-
le autorstwa Danuty Boreckiej-Biernat za-
prezentowane sa wyniki badan autorki nad
rolag postaw rodzicielskich i modelujacego
wplywu rodzicéw na rozwdj u swych dora-
stajacych dzieci strategii radzenia sobie w sy-
tuacjach trudnych. Caloé¢ pracy, a zwlaszcza
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jej koricowe konkluzje i wskazania, stanowi
potwierdzenie zasadnosci strategii rozwija-
nia umiejetnosci wychowawczych rodzicéw
w profilaktyce. Kwesti¢ profilaktyki w kon-
tekscie wspdlpracy z rodzicami, choé¢ w zu-
pelie innej perspektywie, podjela réwniez
Wanda Mende. Przedstawila podstawowe
regulacje prawne, a zarazem swoiste narze-
dzia, jakie ma szkota do wyegzekwowania
od rodzicéw zainteresowania sie opieka,
edukacjg i wychowaniem wiasnego dziecka.
Odczuwa sie jednak pewien niedosyt z po-
wodu braku uwzglednienia w tekscie kon-
trowersji i potencjalnych niebezpieczeristw
wynikajacych ze zmiany niektérych zapiséw
prawnych dotyczacych np. zakresu ingerencji
stuzb spolecznych w srodowisko rodziny itp.
Niezwykle trudny temat dotyczacy zdro-
wia psychicznego adolescentéw interesujaco
opracowata Agnieszka Leszcz-Krysiak. Zary-
sowala typowy przebieg rozwoju cztowieka
w tym okresie Zycia, a nastepnie zaburzenia
w rozwoju psychicznym i spolecznym. Sa
to zaburzenia zwiazane z zachowaniem, de-
presja, zaburzenia odzywiania, fobie i leki.
Jednoczesnie autorka wskazata na inne pro-
blemy, ktdre nasilajg si¢ wsréd nastolatkéw,
a tym samym sg powaznym wyzwaniem dla
profilaktyki, gdzie istotne miejsce powinno
zajmowac rozwijanie umiejetnosci zyciowych
od jak najwczesniejszych lat zycia dzieci. Co
ciekawe, rozwazania teoretyczne autorka
wsparla przykladami tragicznych w skut-
kach zachowan miodziezy w USA, Finlandii,
Niemczech i Polsce, zaczerpnietymi z filméw
oraz tekstéw piosenek popularnych zespo-
16w muzycznych, ukazujacych swoistego
rodzaju zagubienie, osamotnienie miodych
ludzi. Tekst ten moze skioni¢ do refleksji ro-
dzicéw, wychowawcéw i nauczycieli.
Potwierdzeniem podkreslanego przez re-
daktoréw ksigzki pragmatycznego charakte-
ru dziela sq cztery kolejne rozdziaty, w kté-
rych zawarto przyklady konkretnych rozwia-
zan praktycznych w obszarze profilaktyki
stosowanych przez rézne podmioty. Petr
Sisak z Uniwersytetu w Ostrawie zrelacjono-
wal dosy¢ kontrowersyjny pilotazowy pro-
jekt badawczy pt. Mlodzi detektywi z udzia-
fem czworga dzieci z domu dziecka w Cze-
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chach. Celem projektu bylo wyszukiwanie
i obserwacja oséb dokonujacych kradziezy
w centrach handlowych, a przede wszyst-
kim profilaktyka zachowan aspolecznych
wynikajacych w duzej mierze z deprywa-
Gi podstawowych potrzeb podopiecznych.
Z kolei Malgorzata Szelag w klarowny spo-
s6éb przedstawila szereg dzialari Miejskiego
Osrodka Doskonalenia Nauczycieli w Opolu
i wspdlpracujacych z nim instytucji na rzecz
minimalizowania negatywnych skutkéw
migracji zarobkowych rodzicéw w odniesie-
niu do ich rodzin, a zwlaszcza dzieci. Praca
ta moze sta¢ sie cenng pomocg dla innych
podmiotéw pomagajacych rodzinom cza-
sowo rozlaczonym z powodu migracji za-
robkowej. Dla oséb prowadzacych dzialania
profilaktyczne w placéwkach oswiatowych
przydatne mogg si¢ okazac , dobre praktyki”
zaprezentowane przez kolejne autorki tej nie-
formalnie wyznaczonej czesci recenzowane;j
pracy. Otéz Lucyna Mazur oraz Anna Woj-
ciak-Sokolowska wraz z Anng Piernikarskag
zaprezentowaly godne zauwazenia i twércze
dzialania realizowane w Publicznym Gimna-
zjum Nr 4 w Opolu oraz w Zespole Szkét Za-
wodowych im. Stanistawa Staszica w Opolu.

Doskonalym podsumowaniem opiniowa-
nej publikacji jest ostatni, krytyczny rozdziat
autorstwa Bronistawy Ogonowski pod zna-
miennym tytulem Profilaktyka w szkole — mit
czy rzeczywistosc? Autorka, bazujac na swoim
wieloletnim do$wiadczeniu w pracy zaréw-
no z mlodzieza, jak i nauczycielami, peda-
gogami szkolnymi, a przede wszystkich na
wynikach badari wiasnych realizowanych
za pomoca sondazu diagnostycznego, ana-
lizy dokumentéw, obserwacji uczestniczacej
oraz badan w dzialaniu, gruntownie prze-
analizowala jakos¢ i efektywnos¢ dzialar
profilaktycznych prowadzonych w gimna-
zjach w Opolu i Gorzowie Wielkopolskim.

Zbierajac wnioski i spostrzeZenia stwierdzila,
ze profilaktyka w gimnazjach wcigz jest reali-
zowana incydentalnie, nieplanowo i niesyste-
mowo. Pozbawiona jest diagnozy i ewaluadji.
Autorka wskazala na wielorakie przyczyny
takiego stanu rzeczy oraz zaproponowata
mozliwe sposoby zmiany sytuacji.
Reasumujac, niewatpliwym atutem oma-
wianego opracowania jest to, ze zdecydowa-
na wiekszos¢ rozdzialéw jest dosy¢ obszerna,
co pozwolilo autorom w sposéb doglebny
zaprezentowad poruszone zagadnienia. Co
wiecej, autorzy ci na ogét przedstawiali re-
zultaty wlasnych projektéw badawczych czy
profilaktyczno-wychowawczych, zmierzajac
jednoczesnie do wskazania konkretnych po-
stulatéw dla polskiej rzeczywistosci szkolnej
i wywolania u odbiorcy tworczej refleksji
oraz dostarczenia inspiracji do jego wlasnej
pracy. W lekturze pomaga réwniez ciekawa
szata graficzna, przejrzysta forma edytorska
oraz adekwatna do zalozen i funkgji objetosc
tomu. Lekture opiniowanej publikacji zaklé-
cajg uwaznemu czytelnikowi usterki litero-
we. Dostrzega sie takze brak notki o autorach
i przy tym wskazania zainteresowanym czy-
telnikom kontaktu z autorami poszczegol-
nych rozdzialéw. Warto, aby redaktor wy-
dawnictwa uwzglednil te uwagi przy ewen-
tualnym wznowieniu tej potrzebnej ksigzki.
Opiniowana praca ze wzgledu na wykaza-
ne atuty niewatpliwie wzbogaca polska litera-
ture pedagogiczna, dostarczajgc konkretnego
wsparcia teoretyczno-metodycznego kadrze
pedagogicznej realizujacej zadania z zakresu
profilaktyki nie tylko w srodowisku szkolnym,
ale réwniez w placéwkach wychowawczych,
$wietlicach $rodowiskowych czy poradniach.
Powinna takze zainteresowac rodzicéw i stu-
dentéw, gléwnie pedagogiki i psychologii.
Karina Sliwiriska
karina sliwinska@op.pl
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