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O TOLERANC]JI - REFLEKSJE PEDAGOGA SPECJALNEGO

W mojej cywilizacji ten, kto rdzni si¢ ode mnie,
wcale mi nie przeszkadza, raczej mnie wzbogaca.
Nasza jednos¢, istniejgca ponad nami,

oparta jest na Czlowieku

Antoine de Saint-Exupéry

W artykule przyjeto zaloZenie, ze fenomen tolerancji w zyciu i pracy pedagoga specjal-
nego koresponduje z transcendentnym wymiarem jego istnienia i wymaga nieustannego
wartosciowania, ksztaltowania zaréwno w sobie samym, w uczniu, jak tez w srodowisku
najblizszym, niezaleznie od czasu trwania, wynikajacych trudnosci oraz przeciwnosci
w oddzialywaniach pedagogicznych. Zwrécono szczegdlng uwage na potrzebe poznawa-
nia fenomenu tolerancji w warunkach pracy pedagoga specjalnego, umiejetnosci dochodze-
nia do perfekcji w dostrzeganiu jej uwarunkowan obiektywnych, subiektywnych, wynika-
jacych ze struktury rzeczywistosci oraz ze zlozonej uwarunkowaniami struktury ucznia
z niepelnosprawnoscia wraz z jego srodowiskiem. Polozono nacisk na potrzebe nieograni-
czonego ujawniania poszanowania dla zachowan lub/i pogladéw uczniéw z niepelno-
sprawnoscig, mimo Ze nie zawsze musza si¢ podobac badZ by¢ zgodne z oczekiwaniami
otoczenia. Postepowanie takie powinno by¢ zawsze przemyslane, naturalne, wewnetrznie
akceptowane, pozbawione przymusu i leku, bez cienia sztucznosci i oczekiwania na
poklask ze strony otoczenia. W konsekwencji uznano, ze tolerancja dla pedagoga specjalne-
go to przede wszystkim te cechy postawy osobiscie wewnetrznie zdefiniowanej, zaakcep-
towanej i uznanej w toku indywidualnego postepowania pedagogicznego, w tym takze
daznosé do wszechstronnego poznania ucznia, ktére pozwalajg uzdolnia¢ nawigzanie spo-
lecznie oczekiwanej i niezbednej relacji w pelni osobowej, tj. pedagog-wychowanek,
wychowanek—pedagog. W ramach uwarunkowar, jako koniecznosci wychowania do tole-
rancji, zwrécono uwagg, iz rozwijana umiejetnie postawa tolerancji u uczniéw z niepelno-
sprawnosciq ma szanse przekraczac swoje ograniczenia w kierunku poznania obiektywnej
prawdy, sensu wolnosci i wartosci milosci tylko wtedy, gdy naturalne srodowisko szkolne
i pozaszkolne, poglebiajac swoje profesjonalne zaangazowanie, bedzie oddzialywac syste-
mowo, jednomyslnie, integralnie oraz wewnetrznie spéjnie.

Stowa kluczowe: tolerancja, pedagog specjalny, niepelnosprawnosé, wychowanie

Fenomen tolerancji w zyciu i pracy pedagoga specjalnego koresponduje
z transcendentnym wymiarem jego istnienia. Mozna powiedzie¢ nawet, ze
to ujawniany charakter tolerancji definiuje m.in. poziom jakosci i efektywno-
$ci zmudnej, codziennej pracy oraz osiagnie¢ osobistych w zyciu i stuzbie pe-
dagoga na rzecz podopiecznych z niepelnosprawnoscia, jak tez skutecznosc
opanowania zdolnosci wykraczania poza codziennos¢ niekonwencjonalnych,
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odmiennych, specyficznych i niezwykle ograniczonych wieloaspektowo kon-
taktéw pedagoga z podopiecznymi. Jak stusznie dostrzega srodowisko nauko-
we, jego adekwatne przekraczanie wilasnych ograniczen psychicznych i czesto
fizycznych w sytuacjach stawiajacych wymagania stanowi nierozerwalnosc¢
nieustannej kreacji postawy tolerancji z poziomem nadziei i oczekiwania sa-
tysfakcjonujacego uzyskiwania zaplanowanych postepéw wychowawczych,
opiekuriczych, terapeutycznych, socjalnych i aktywizujacych spotecznie (Baran
iin., 2013; Dykcik, Szychowiak, 2002; Fischer-Kotowski, 2008; Jakowska-Branic-
ka, 2010; Koscielniak, 2004; Kromolicka, 2012; Ploch, 2011; Rudek, 2007; Wol-
ska-Pryliriska, 2010; Wyczesany, 2014).

Srodowisko pedagogéw specjalnych stanowi wspélnote szczegdlnie wazna
dla wychowankéw z niepelnosprawnoscia, a nawet najwazniejszq w niektérych
okoliczno$ciach i etapach przygotowania do samodzielnego zycia. Dzieje sig tak
dlatego, ze w tym Srodowisku, w sposéb widoczny, naturalny, niejako namacal-
ny, nastepuje wytrwata w czasie, silnej woli, cierpliwosci, sumiennosci, staran-
nosci, poszanowania godnosci oraz oczekiwanej tolerancji wzajemna wymiana
wartosci. Nastepuje w kazdej chwili wspélnego kontaktu z uczniami z niepet-
nosprawnoscia, zaréowno w gestach, dziataniach, doznaniach, jak i przezyciach,
do$wiadczaniu siebie oraz otoczenia. W takim nieocenionym dla tej grupy pod-
opiecznych zwigzku moga w warunkach naturalnych, dostepnych nauczycie-
lowi, zachodzi¢ wspdlne, dobrowolne, pelne niespodzianek wzajemne relacje
ukierunkowane na specjalne ksztalcenie, ujawnianie nowych cech rozwojowych
osobowosci, pokonywanie trudnosci, realizowanie marzen, planéw, idei. W tym
zwigzku, jak malo gdzie, oczekiwana jest specjalistyczna pelna gotowos¢ do nie-
sienia wszechstronnej pomocy, dbatos¢ o utrzymanie stalosci w toku uspraw-
niania mocnych stron podopiecznych, niwelowania zahamowan, ograniczen,
okazywania wrazliwosci, zrozumienia oraz ujawnianej, pozbawionej barier to-
lerancji. Stusznie wiec podkreéla L. Moulin, Ze ,trzeba maksymalnie respekto-
wacé w ludziach ich skrajng inno$¢. Ale nieréwnos¢ zdolnosci, daréw i talentéw
w zadnym wypadku nie ma pociggac za soba czynienia réznic w stosunku do
0s6b, traktowania ludzi w sposéb nieréwny, lecz przeciwnie — sprawiedliwy”
(www cytaty.info/teksty/tolerancja+.htm [dostep: 17.07.2010]).

Niniejsze refleksje dotycza w ogélnym zarysie wieloaspektowoéci fenomenu
tolerancji, dochodzenia do perfekcji umiejetnosci w dostrzeganiu jej uwarun-
kowan obiektywno-subiektywnych, wynikajacych ze struktury rzeczywistosci
oraz ze zlozonej uwarunkowaniami struktury ucznia z niepelnosprawnoscia
i jego Srodowiska, w tym pedagogéw specjalnych. Uwzglednienie tych wie-
lu uwarunkowan umiejscawia ten przyczynek w nurcie pedagogiki specjalnej.
Wydaje sig, ze wartosciowos¢ takiego ujecia moze wynikac z faktycznego nie-
zaprzeczalnego wplywu owego srodowiska (np. rodzinnego, szkolnego, peda-
gogow specjalnych) na rozwdj podopiecznych z niepelnosprawnoscia, doko-
nujacy sie w calej rozciagtosci w okresie szkolnym, dorastania oraz dojrzatosci
psychofizycznej — na co zwraca sie wspolczesnie szczegblng uwage (Antoszew-
ska, Kosakowski, 2011; Fraczek, Szulz, 2006, Kaczmarek, 2010; Kwasniewska,
Wojnarska, 2004; Skretowicz, Komorska, 2008; Ploch, 2011; Pytka i in., 2014).
W konsekwencji nasunetla sie potrzeba skierowania uwagi na interpretacje po-
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trzeby poznania tolerancji w warunkach pracy pedagoga specjalnego oraz na
jej oczekiwany wyraz ufnosci w praktyce pedagogéw specjalnych, aby w re-
zultacie ustalonej relacji miedzy oczekiwaniami, rzeczywistoscia a uwarunko-
waniami wyprowadzi¢ ewentualne wnioski w aspekcie pedagogicznym. Jak
podkresla J. Locke, ,[...] niektérym sg potrzebne okulary, aby widzie¢ jasno
i wyraznie: nie pozwolcie im jednak méwicé, ze bez okularéw nikt nie widzi
wyraZnie” (www.cytaty klp.pl/acc-1311.html).

O potrzebie poznawania fenomenu tolerancji

Niezaleznie od wynikéw dociekari, interpretacji definicji oraz analiz uje-
cia podejscia okreslajacego znaczenie i rozumienie tolerancji (lac. tolerantia
— “cierpliwa wytrwalos¢”; od lac. czasownika tolerare — “wstrzymywac’, “zno-
si¢”, “przecierpiec¢’), w zalozeniu przyjmuje sie, ze jako — w mowie potocznej
i naukach spotecznych postawa spoteczna i osobista odznaczajaca si¢ posza-
nowaniem pogladéw, zachowan i cech innych ludzi, a takze ich samych - sta-
nowi otwarte, obiektywne i szanujgce podejscie pedagoga specjalnego wobec
odmiennych od wilasnych postaw, zachowar i cech drugiego czlowieka (por.
hasto ,tolerancja” w Encyklopedia ... 1987, s. 500). Tak wiec w rzeczywistosci za
tolerancje przyjmuje si¢ poparcie dla postaw, ktére sg przeciwne dyskryminacji
etnicznej, rasowej badz religijnej, w przeciwienstwie do nietolerancji ujmowa-
nej jako zachowania czy praktyki tolerujace akty dyskryminacji. Inaczej ujmu-
jac, tolerancja jako postawa umozliwia otwarta dyskusje wykluczajaca proby
ujawniania sie zatargéw, sprzeczek, aktéw agresji, stosowania przymusu wo-
bec innych. Jednoczesnie dopuszcza sig, Ze tolerancja moze przybiera¢ dwie
formy: negatywna i pozytywna. Tolerancja negatywna, klasyczna, okreslana
np. przez J. Locke’a, polega na uznaniu, pomimo wewnetrznego sprzeciwu,
Ze inne poglady, postawy i dzialania s tez uprawnione, aczkolwiek nie po-
winny by¢ takimi, jakie sa, poniewaz nie wyrazajg tradycyjnych wartosci (np.
dobra, piekna, prawdy), do ktérych nalezy dazyé. W tolerancji negatywnej nie
zaprzecza sie istnienia prawdy w ujeciu klasycznym, przyjmuje sie mozliwos¢
znalezienia pogladéw wiasciwych, ktére trzeba przyjaé, oraz niewlasciwych
podlegajacych odrzuceniu w wymiarze osobowym i spotecznym. W tolerancji
pozytywnej (charakterystycznej dla zalozenn wspoéiczesnego nurtu filozofii —
postmodernizmu) dopuszcza si¢ natomiast wszystkie inne postawy, dzialania
i poglady jako réwnouprawnione. Wynika to z konsekwencji przeswiadczenia,
Ze nie istnieje prawda obiektywna ani tez inna warto$¢, za pomoca ktérej nale-
zy oceni¢ jakiekolwiek poglady, postawy lub dziatania. Zdaniem K. Rahner’a
,[...]tolerancja jest to gotowos¢ przyznania przedstawicielowi innego $wiato-
pogladu tej samej dozy inteligencji i dobrej woli, co sobie” (Encyklopedia..., 1987,
s. 500).

W podjetej tu probie refleksji, dotyczacej m. in. potrzeby poznawania feno-
menu tolerancji, szczegélnie w srodowisku pedagogéw specjalnych, przyjacé
nalezy, ze w pierwszej kolejnosci ma wskazywac na nieograniczone poparcie
dla postaw, ktére sa przeciwne dyskryminacji wychowankéw z niepelnospraw-

SZKOLA SPECJALNA 3/2015, 165-178 167



LESZEK PLOCH

noscia (np. religijnej, spotecznej). Pedagog specjalny $wiadomie, bezposrednio
pozostaje w aktywnosci pedagogicznej lub/i terapeutycznej wobec swojego
wychowanka oraz calej wspdlnoty szkolnej jako ktos, kto wnikliwie poznaje,
szczegdlnie rozumie, gleboko doswiadcza, pedantycznie dazy do wyjasnienia,
metodycznie wspiera, w sposéb specjalny umozliwia i starannie zmienia za-
stane warunki w okreslonej integralnosci relacji spolecznej tak, aby dziatal-
nos¢ ta nie tylko byla spelniona, ale aby jakos$é zycia kazdego wychowanka
indywidualnie przyjmowata najwyzszy z mozliwych w danym okresie poziom
adaptacji dla tolerancji, zaangazowania duchowego, mitosci do drugiej osoby,
utrwalania wewnetrznego piekna. W tym zwigzku ma dokonywac si¢ za spra-
wa cierpliwie i wytrwale okazywanej oraz systematycznie rozwijanej postawy
tolerancji $wiadomie organizowany i niezaklécony rozwdj duchowy wycho-
wanka. Dla pedagoga specjalnego tolerancja oznacza¢ ma wiec przede wszyst-
kim nieograniczone ujawnianie poszanowania dla zachowan lub/i pogladéw
jego wychowankéw z niepelnosprawnos$cia, mimo Ze nie zawsze musza si¢ one
jemu podobac badz by¢ zgodne z oczekiwaniami. Dziatania te powinny by¢ za-
wsze naturalne, wewnetrznie akceptowane, pozbawione przymusu i leku, bez
cienia sztucznosci oraz oczekiwania na poklask otoczenia. Zdaniem P. Fondy
,W naszym spoleczenistwie jeden przed drugim ma lgk. Nie tyle boi si¢ dru-
giego czlowieka, ile ma strach, ze ten drugi cztowiek jest inny” (Encyklopedia...,
1987, s. 500).

Pedagogiczny $wiat, chrakteryzujacy sie najczesciej skrajng réznorod-
noscia funkcjonowania wychowankéw oraz pedagogéw w jednym zespole,
w tak okreslonej specyfice pracy, nakresla preferowany indywidualny model
zachowania przez pedagoga stylu zaprzyjaZnienia si¢ — tolerancji, a tym sa-
mym ujawnia osobowa, zasadniczg ceche specyfiki zgodnego z oczekiwaniem
funkcjonowania w interakcji pedagogicznej w warunkach szkolnych (edukacyj-
nych). Pierwsza i niepowatpiewalna cecha takiego zachowania, ktéra jawi sie
w przestrzeni poznawczej pedagoga specjalnego, jest uzasadniona merytorycz-
nie bezgraniczna akceptacja, choé¢ podopieczni z natury swojej niepelnospraw-
nosci moga diametralnie si¢ rézni¢. Owa wielo$¢ i ré6znorodnos¢ przyjmowa-
nych postaw wychowankéw w okreslonym zwigzku interakcyjnym wskazuje
na druga ceche, ktéra wydaje sie nalezy uznac - to jest réwnosé¢. Kazda osoba
z niepelnosprawnoscia powinna byé przez pedagoga traktowana jednostkowo,
adekwatnie do mozliwosci i oczekiwart wychowanka, a jednak zawsze na réw-
ni z ogétem w danych okoliczno$ciach, sytuacji, zbiorowosci. Wychowankowie
tez obserwuja pedagoga, analizujq jego poczynania, poréwnuja i poddaja re-
fleksji podejmowane decyzje. Zbyt nieumiejetne, pospieszne wyprowadzanie
wnioskéw dotyczacych stylu i tresci przyjetej postawy tolerancji wobec okre-
$lonego wychowanka moze szybko stac sie przyczyna bledu w zdefiniowaniu
i sklasyfikowaniu interakcji aktualnie i na przysztosé¢, co moze skutkowac m.in.
bledem w ocenie wartosci zwigzku interpersonalnego z pedagogiem oraz oto-
czeniem wilasnym dziecka.

Istotnym czynnikiem wplywajacym na postawe tolerancji w przypadku
pedagoga specjalnego (cho¢ nie tylko) sa jego subiektywne stany psychiczne,
zdrowie, nastawienie, rodzaj przygotowania zawodowego, zaséb doswiadcze-

168 SZKOLA SPECJALNA 3/2015, 165-178



O TOLERANC]I - REFLEKSJE PEDAGOGA SPECJALNEGO

nia, madros¢ i elastyczno$é zyciowa. Sq to te czynniki, ktére naleza do rzeczy-
wistoéci pedagogicznej obiektywnie okreslajacych zakres zrozumienia i empa-
tii w stosunku do podopiecznego. , Tolerancja jest uprzejmym uznaniem cech,
pogladdéw i dziatani innych oséb, ktére s obce naszym wiasnym zwyczajom,
wierzeniom i upodobaniom. W ten sposéb bycie tolerancyjnym nie oznacza
obojetnosci wobec dziatari i uczué innych. Musi tez istnie¢ zrozumienie i empa-
tia” (Einstein, www.cytaty.info/teksty/tolerancja+.htm [dostep: 17.07.2010]).

Mozna wigc uznaé, ze zachowanie szeroko rozumianej tolerancji zwigzane
jest réwniez ze sferg emocjonalng, przezyciowa, recepcja aktualnego ogdlne-
go samopoczucia czy aktualnego stanu zdrowia, Ze na proces utrwalania sie
postawy tolerancji bedzie miat wplyw zaréwno charakter i stan emocjonalny
pedagoga, jego sprawnos¢ intelektualna i przebieg dotychczasowej historii Zy-
cia zawodowego, jak tez poziom nabytego doswiadczenia. Te jako Zrédla same
w sobie w konkretnym wydarzeniu moga modyfikowa¢ i utrwala¢ indywidu-
alny schemat okreslonego zachowania (szczegélnie uwidaczniajacy sie w sy-
tuacjach krytycznych — skrajnych). Mozna powiedzie¢, ze wynikac to bedzie
ze $cislej zaleznosci zachodzacej miedzy implikacja umiejetnosci zawodowych,
predyspozycji a zdolnosciq decydowania i wybierania najtrafniejszej w danych
okoliczno$ciach postawy. Poniewaz juz w specyfice pracy pedagoga specjalne-
go lezy wolnos¢ wyboru, jako podporzadkowana zdolnos¢ do spelniania pra-
gnienia dobra podopiecznego z niepelnosprawnos$cia, mozna uznad, ze decyzja
oparta na tolerancji czyni przyjety wybdr skuteczny oraz umozliwia zdecydo-
wanie szersze otwarcie si¢ na druga osobe — podopiecznego.

Uznajmy zatem, Ze tolerancja dla pedagoga specjalnego to przede wszyst-
kim te cechy postawy osobiScie wewnetrznie zdefiniowanej, zaakceptowanej
i uznanej w toku indywidualnego postepowania pedagogicznego, w tym tak-
ze daznosé do wszechstronnego poznania ucznia, ktére pozwalajg uzdolnia¢
nawiazanie spolecznie oczekiwanej i niezbednej relacji w pelni osobowej, tj.
pedagog — wychowanek, wychowanek — pedagog. Te relacje ma szanse cha-
rakteryzowac zawsze oparcie sie gléwnie na zdolnosci do wzajemnego obdaro-
wywania: bezinteresownego, catkowitego i réwnowaznego. Oczekiwana bez-
interesowno$¢é ma podstawy utrwalac sie¢ na drodze uzyskania przez pedagoga
okreslonego dystansu do siebie samego, z uwolnienia si¢ od checi unikania
trudu i wyrzeczenia, osiagania osobistego sukcesu i taniego poklasku otocze-
nia, wygody, ucieczki od trudnosci i niepowodzenn w miejsce obdarowania
ucznia zaufaniem oraz pelng gotowoscia dobrej woli. Wymagana catkowito$¢
natomiast moze dac si¢ wyrazi¢ w pewnej stale pielegnowanej nieodwotalnosci
i integralnosci nawiazanej relacji pedagog — wychowanek, wychowanek — pe-
dagog, w ktorej, nie ograniczajac sie do dzialani pedagogiczno-terapeutyczno-
socjalizujacych (np. wspomagajacych, wyréwnujacych, przyjemnosciowych,
wilaczajacych), strony troszcza si¢ o wzajemny wszechstronny rozwéj osobowy.
Na réwnowaznos¢ z kolei skladac sie bedzie wszelka ta dzialalno$¢, w ktérej
obie strony (pod wplywem kierowanej edukacji, aktywnosci, doswiadczania,
przezywania, konfrontacji) aktywnie usituja pozostawac wolne od obojetnosci
w stosunku do tego, co mysla i czynig inni, oraz nadmiernej ingerencji w cu-
dze poglady czy postawy. Nieczesto pedagog-terapeuta ulega niechlubnym
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chwilom kultywowanym w danym $rodowisku, narzucajacym przekonanie,
ze z powodu ewentualnosci szybkiego wypalenia zawodowego niekoniecznie
warto zawsze zadawac sobie trud pelnego zaangazowania i zachowania pra-
woéci etycznej w wykonywaniu obowiazkéw pedagogicznych. Pedagog-tera-
peuta poddany takiemu ,dyktatowi”, cho¢ niechetnie, czesto w walce z samym
soba poddaje sie naciskowi otoczenia, odrzucajac dotad wzorowo respektowa-
ne i kultywowane zobowigzania, powinnosci, obowiazki. Przyjmuje niestety
jedynie te (czesto na dlugo badZ na pewien czas), ktére ogétowi sq wygod-
ne i nie bywaja w konflikcie z oczekiwaniami calego zespolu zaangazowane-
go w prace. To smutny przyklad obranej postawy pedagoga specjalnego. Jak
podkresla S. Garczyriski, ,najtrudniej by¢ tolerancyjnym wobec najblizszych”
(www.zapytaj.onet.pl [dostep: 01.02.2013]).

Dla pedagoga specjalnego zrozumialy wydaje si¢ fakt, Ze postawe toleran-
¢ji nalezy nieustannie wartosciowad, wyksztalca¢ zaré6wno w sobie samym,
w uczniu, jak tez w srodowisku najblizszym, niezaleznie od czasu trwania, trud-
nosci i przeciwnosci w oddziatywaniach pedagogicznych. Pedagog ma szanse
w sposéb dostepny uczniowi, wymagajac zachowan tolerancyjnych, wskazujac
przyklady z najblizszego otoczenia, wprowadzac¢ go w dojrzatos¢ rozumienia
$rodowiska oraz wystepujacych w nim zjawisk. Kieruje sie przy tym przeko-
naniem o skutecznosci wlasnych oddziatywan oraz, budzac w podopiecznym
gotowos¢ do osiagania duchowej dojrzatosci, dobrej woli dla innych, uwalnia
strach przed nieznanym. Wychowanie w tolerancji zostaje w konsekwencji po-
zbawione tendencji przenikania préb podejrzliwosci, rozgoryczenia, niedowie-
rzania i ma podstawe do rozposcierania si¢ zaréwno w warunkach szkolnych,
placéwki opieki, jak tez w szerokim otoczeniu wychowujacym. Wychowanie
w tolerancji pobudza wiec do przeltamywania wilasnych ograniczen, stabosci,
uprzedzen i niewiedzy. Mozna zgodzié sie ze stwierdzeniem, Ze zakres i sila
pedagogicznego oddzialywania w duchu tolerancji bedzie pozostawata w $ci-
stym zwigzku ze $rodowiskowym wzorcem relacji wychowawczej (jej zrozu-
mienia i interpretacji w praktyce) oraz przyjetym i respektowanym ideatem
calego zespotu srodowiska wychowujacego (jak np. zespdt pedagogéw prowa-
dzacych, najblizsza rodzina, najblizsze otoczenie terapeutyczne). Jak podkresla
A.Lambert, ,[...]tolerancji nie nauczysz si¢ w swiatyniach czy w szkotach, lecz
miedzy nimi” (www.zapytaj.onet.pl [dostep: 01.02.2013]).

Zarysowane aspekty rzutujace na ksztaltowanie i utrwalanie sie postawy
tolerancji wsréd wychowankoéw oraz pedagogoéw specjalnych utwierdzi¢ moga
w przekonaniu o pilnej potrzebie podejmowania w pracy pedagogicznej sta-
tego trudu w obszarze dostosowanego indywidualnie poznawania, nazywa-
nia, definiowania, porzadkowania, uogélnienia, pojeciowego uszczegétowia-
nia aktéw, zachowan, sytuacji rozwijajacych poziom wrazliwosci na innos¢,
niecodziennosé¢, odmiennosé. Takie adekwatne uzasadnienie dzialania moze
wzbogacié takze nabywane pozytywne doswiadczenie zyciowe, ktére niejed-
nokrotnie pozwoli potwierdzi¢ mozno$¢ skutecznego wyjscia poza indywidu-
alne stereotypy, naznaczenie, stygmatyzm i zagrozenie. Umiejetnie stawiajac
wychowanka w sytuacji koniecznosci dokonania odbioru rzeczywistosci, pod-
dania osobistej analizie i na tej podstawie przyjecia wlasciwej postawy, peda-
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gog moze zywic nadzieje na skutecznosé¢ swoich dziatan, a zarazem oczekiwac
rezultatow rozwoju postawy tolerancji wychowanka wobec najblizszych. Jak
podkresla N. Gémez Ddvila ,[...] tolerancja wyraza niekiedy wspdlczucie sil-
nego, najczesciej jednak strach tchérza” (www .szukaj.cytaty.info/teksty/tole-
rancja+.htm [dostep: 17.07.2010]).

O tolerancji w ufnosci dzialarh pedagoga specjalnego

Pedagog specjalny w ufnosci dzialart wlasnych stara sie obiektywnie rozpo-
zna¢ sytuacje egzystencjalng uczniéw, konstatujac wystepujace réznice miedzy
nimi w obszarze naukowym i praktycznym. Analizujac te odmiennos¢ stara sie
dostrzec cechy kontrastujace w stopniu ilociowym i jakosciowym, jak tez oceni¢
pozytywne wlasciwosci wychowankéw z niepelnosprawnoscia, co ma pozwoli¢
na obranie najwlasciwszej drogi postepowania socjalizujaco-terapeutycznego.
W pewnym sensie to wilasnie takie poznanie stanowi¢ ma wiasciwy przedmiot
ksztaltowania tolerancji pedagoga i objetych dzialaniem podopiecznych. , Kaz-
dy chce tolerancji, a mato kto jg daje” (Anonim, www.zapytaj.onet.pl [dostep:
01.02.2013]).

Zapewnienie specjalistycznej opieki szkolnej jest szczegblne w zyciu dziec-
ka z niepelnosprawnoscig. W tym czasie podopieczny ma szanse poczud sie
bezpieczny, zaakceptowany, doceniony i motywowany do dzialania. Celowy,
zorganizowany proces osiagania dazen zyciowych ucznia motywowany jest
przyswajanymi normami, warto$ciami, zasadami, wzorcami gwarantujagcymi
jednosé¢ struktur osobowosciowych. Stopniowo w specjalnie organizowanych
warunkach szkolnych ma szanse narastac poczucie tozsamosci i ksztaltowac sie
takze postawa tolerancji, majace swe oparcie w systematycznym doswiadcza-
niu wlasciwych przykladéw z otoczenia, ktére uczert nabywa w celu uzyska-
nia cyklicznej réwnowagi zyciowej. Pedagog specjalny speinia w tym procesie
szczegOlng role, bowiem chroni swoich uczniéw przed przedwczesnym za-
mknigciem kognitywnym i moralnym w toku socjalizacji wiaczajacej; nadmier-
nym przezywaniem konfliktéw, niepowodzer i stresu zwigzanego z procesem
edukacji; zawezaniem $wiata przezy¢ i doznan do waskiego zakresu poznania
i elementarnych potrzeb; nieuzasadnionego ograniczania poczucia tozsamosci
i poszanowania indywidualno$ci wlasnej, sytuacji wykluczenia i marginalizo-
wania. Uzna¢ wiec mozna, ze szkola, jako system spoleczny, ma obiektywnie
realne mozliwosci intencjonalnego uwiklania uczniéw w sie¢ zaplanowanych,
organizowanych i rejestrowanych indywidualnie wspdétzaleznosci warunku-
jacych stopniowe pojawianie sie oczekiwanych zachowan, w tym tolerancji
wéréd ucznidw. Wydaje sie rzecza niezwykle istotna, aby uczniowie ci we
wspdlnym funkcjonowaniu odczuwali wlasng wyjatkowosé i waznosé, a takze
uznanie z powodu speinianych doraznych funkcji. Uczen dzieki bezposrednie-
mu zetknieciu si¢ z przykladami dwubiegunowosci dziatania (np. duzy — maty;
silny — staby; dobry — zty; ma wladze — nie ma wiladzy), wielorakosci zaleznosci
w dokonywaniu wyboréw moze swobodnie konfrontowac¢ zmagania emancy-
pacyjne réwiesnikéw, oséb dorostych, pedagogéw, ma dogodna szanse war-
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tosciowania jakosci zwigzkéw osobistych z otoczeniem. W poczuciu bezpie-
czeristwa rozpoznaje tym samym swoja sytuacje egzystencjalng w otoczeniu,
ma mozliwos¢ konstatowania réznic w odniesieniu do siebie (samoodniesienie)
oraz odniesienia do innych, sukcesywnie rozwija umiejetnos¢ adekwatnego
odbioru rzeczywistosci w kontekscie zastanych sytuacji, wydarzen, zjawisk,
nastepstw. W ten sposéb stopniowo otoczenie staje si¢ nieobojetne tak dla wy-
chowanka, jak i dla zespolu pedagogéw-terapeutéw. ,,Zwykle ignorowanie nie
jest jeszcze tolerancja” (Fontane, www.zapytaj.onet.pl [dostep: 01.02.2013]).

Charakterystyki fenomenu tolerancji w kontekscie ufnosci dzialari peda-
goga specjalnego mozna dokonaé przy uzyciu réznych parametréw i kryte-
riow. Zawsze jednak bedzie to przedsiewziecie bardzo trudne, bowiem wy-
maga uwzglednienia indywidualizacji aktualnych warunkéw (zewnetrznych
i wewnetrznych), wnikliwej analizy kryteriéw i doboru aktualnie preferowa-
nych zasad postepowania pedagogicznego, a bedacych w zgodzie z dobrem
ogdlnym wychowankéw. Rozwijana umiejetnie postawa tolerancji u uczniéw
z niepelnosprawnoscia ma szanse przekraczac¢ swoje ograniczenia w kierunku
poznania obiektywnej prawdy, sensu wolnosci i wartosci mitosci tylko wte-
dy, gdy naturalne srodowisko szkolne, pogtebiajac swoje profesjonalne zaan-
gazowanie, bedzie oddzialywacd systemowo, jednomyslnie, integralnie oraz
wewnetrznie spéjnie. Na tym etapie bedzie mialo szanse poglebiac sie zaan-
gazowanie duchowe; wyzwalac sie beda odruchy zrozumienia innych, cheé
niesienia wsparcia otoczeniu, uznanie innosci, dostrzezenie potrzeby respekto-
wania wolnosci osobistej; ujawniaé akty empatii i asertywnos$é w dokonywaniu
ostatecznego wyboru. Mozna powiedzie¢ zatem, Ze systematycznie, jasno i zro-
zumiale rozwijane praktyczne doswiadczenie ucznia w przyjmowaniu postawy
tolerancji moze zagwarantowac realizm w pézniejszych wyborach i dziataniach
w spos6b dynamizujacy, pozwoli nauczy¢ dystansu do obiektywizmu, zbudo-
wac wiasna hierarchie wartosci oraz w sposéb zindywidualizowany czynnie
wzbogacaé wlasne wnetrze.

Warto podkresli¢, ze nieumiejetnie interpretowana tolerancja moze by¢
przyczynkiem takze do wycofania si¢ podopiecznych z inicjatywy, pomystéw,
zaangazowania, po$wiecenia wobec zadan, sytuacji, wydarzen, nattoku wielu
przeciwnosci lub utrudnieri, mimo iz cel moze by¢ oceniany wysoko w hierar-
chii wartosci. W podobnych sytuacjach rozwaga, umiar oraz wlasciwa ocena
sytuacji przez pedagoga-terapeute moga skutecznie przyczynic sie do zniwe-
lowania u uczniéw poczucia stanu biernosci, apatii, niecheci, utraty wiary, le-
kéw. Nalezy wskazad, ze zawsze jednak w opozycji do , paralizujacej” funkcji
tolerancji stawac¢ moze takt pedagogiczny, pelny szacunek dla wychowankéw,
niczym nieograniczana wiara w nich samych, ktére maja swoje podtoze u pod-
staw mitosci pedagogicznej, woli duchowej walki o réwno$¢ i sprawiedliwosé,
wskazywanych przez rozum. Jak podkresla W. Grzeszczyk, , Przekonanie, kt6-
re nie zna stowa »moze, jest jedynie nietolerancja” (www.szukaj.cytaty.info/
teksty/tolerancja+.htm [dostep: 17.07.2010]).

W toku specjalnie aranzowanego procesu wychowania w placéwce szkolnej
ma mozliwos¢ ujawnienia si¢ zwiazek miedzy zachowaniami tolerancyjnymi
a doswiadczaniem réznorodnosci przygodnosci sytuacji, zdarzen, okolicznosci,
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ktoéry swoéj sens pozwala odnalezé w prawdzie o sobie oraz innych z otoczenia.
Z naturalnych i indywidualnych wzgledéw bieg oraz poziom odkrycia sen-
su tej relacji w zyciu kazdego ucznia bedzie pozostawat zadaniem aktywno-
$ci zaangazowania do udzialu w wychowaniu do tolerancji, a w konsekwencji
dalszej perspektywy w samowychowaniu. Celem ma by¢ swiadome przyjecie
i respektowanie wartosci ducha tolerancji oraz otwarcie si¢ w gotowosci na
dobro innych w otoczeniu.

W ogdlnej interpretacji tolerancji nalezatoby podkresli¢ przede wszystkim,
ze dotyczy¢ powinna tych sytuacji w warunkach szkolnych, w ktérych w natu-
ralny, zrozumiaty bieg rzeczy prowadzit bedzie do swobodnego przyjecia przez
uczniéw pozadanych odruchéw wyrozumiatosci, szacunku, uznania, akcepta-
cji. Wychowankowie w poczuciu zaufania ze strony pedagoga-terapeuty w da-
nych warunkach, dostrzegajac okreslony procent szansy na speinienie, otuche
oraz pewien zakres wyuczonej (nabywanej) $miatosci, podejmuja wyzwanie
okazania postawy tolerancji, podejmuja zadanie ujawnienia akceptacji, wyraza-
ja akty zyczliwosci, poszanowania cudzych uczué, pogladéw, upodoban, wie-
rzeni, obyczajéow i odmiennego postepowania. I cho¢ owe dzialania uczniéw
moga w poczatkowej fazie r6znié sie w swojej niekiedy naiwnosci, prostocie,
nie zaprzecza to oczywistym faktom sprzyjania pozytywnemu tokowi rozwoju
okazywania tolerancji, a réwnoczeénie wskazania na pewne mozliwosci, w re-
zultacie ktérych zawsze bedzie nastepowata oczekiwana, pozytywna zmiana.

Wychowanie w duchu tolerancji uczniéw z niepelnosprawnoscia stanowi
najbardziej logiczng konsekwencje realizacji procesu aktywnego wiaczania ich
do zycia w spoleczeristwie, opartego na dazeniu do poznawania drugiego czto-
wieka, kierowania sie nadziejg na ewentualng pomoc, wsparcie i zrozumienie
z jego strony oraz do$wiadczaniem zyczliwosci innych, akceptacjg otoczenia.
W tak realizowanym procesie wychowania podopieczni maja szanse uczy¢ sie
bezinteresownie kocha¢ innych, z wdziecznoscia obdarowywac ich swojq ak-
ceptacja i szacunkiem, przyjmowac dar obecnosci innych i kontemplowac ra-
dosé wspdlnego przebywania. Nauczenie sie doswiadczania takiej lgcznosci
z innymi ludZmi oraz uswiadamianie wspétodpowiedzialnosci za siebie na-
wzajem moze stanowié¢ w otoczeniu szkolnym uczniéw niekiedy jedyny wazny
fundament ducha tolerancji. Umiejetne, praktyczne wytwarzanie wigzi wséréd
podopiecznych oraz w zespole pedagogéw w poczuciu tolerancji w warunkach
szkolnych, oparte na akceptacji i poszanowaniu, beda stalym Zrédlem prze-
ciwstawiania si¢ poczuciu samotnosci, zagrozenia, odrzucenia, dyskryminacji
i marginalizacji w swoim, a takze innych srodowiskach.

Wychowanie w duchu tolerancji uczniéw z niepelnosprawnosciag w warun-
kach szkolnych w sposéb szczegdlny koreluje z podwyzszonym poczuciem
$wiadomosci w obszarze niewystarczalnosci jednostki samej sobie. Wiadomo,
ze druga osoba (np. kolega, pedagog, terapeuta) jest potrzebna uczniowi do
wiasciwego funkcjonowania w zbiorowosci szkolnej, do zaakceptowania i wy-
pracowania adekwatnych wzorcéw oczekiwanego postepowania, a przede
wszystkim nabywania uznania jako indywidualnosci w zbiorowosci. Podczas
doswiadczania aktéw tolerancji uczniowie majg zwiekszong szanse wlasnego
rozwoju potencjalu poznawczego i wolitywnego, poznajac wiecej i pewniej,
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stajq sie bardziej otwarci na ludzi, sa w stanie trafniej rozréznic¢ dobro i zto, po-
siadajg zadatki na gotowo$¢ do uzgadniania wlasnego stanowiska ze stanowi-
skiem innych. Jak podkreslat K. Przerwa-Tetmajer, ,[...] ludzie sq réwni, tylko
nie réwnos¢ ich dzieli” (www.zapytaj. onet.pl [dostep: 01.02.2013]).

Nierzadkie przyklady z praktyki potwierdzajg niestety fakt, ze w niekto-
rych spolecznosciach szkolno-wychowawczych placéwek specjalnych zagad-
nienie wychowania w tolerancji podopiecznych nie stanowi koniecznej po-
trzeby dziatani pedagogéw i zespotu pracownikéw. Zaprzeczenie istnieniu po-
tencjalnych indywidualnych mozliwosci uczniéw z niepelnosprawnoscia oraz
zwiazanej z nig godnosci osobowej, a w wielu wypadkach wyprowadzenie tej
godnosci z poziomu wychowania (nie zawsze $wiadomie), nie stawia przed
pedagogami-terapeutami doniostosci wymagania czynnej aktywnosci w oma-
wianym zakresie. Dziatania ukierunkowane bywajg bardziej na budowanie
tozsamosci zwigzanej z przynaleznos$cig uczniéw do spotecznosci szkolnej, ja-
kosci konsumpcji udzielanych im débr, doraznego wsparcia oraz specjalistycz-
nej pomocy, a takze poszukiwanie sposobéw aktywizacji szkolnej. W takim
modelu pracy z uczniami dominuje uzaleznienie od kontekstu sytuacyjnego,
a indywidualny uczeri ma szanse opowiedzenia si¢ za tymi przekonaniami,
pragnieniami i oczekiwaniami, ktére sg dla niego najpraktyczniejsze. Aspekt
ujawniania zachowan tolerancji nie obowigzuje w tej spotecznosci, niepotrzeb-
na jest takze druga osoba, zapewniajaca wspdlnote wzrastania, uznania, po-
szanowania odmiennosci, warto$ciowania zamiaréw i czynéw wspétkolegow,
wspotodpowiedzialnosci cztonkéw spotecznosci. Takie podejscie do wychowa-
nia nie wrézy nic dobrego, przede wszystkim dla uczniéw, ktérzy przeciez
bede w swoim Zyciu nieustannie konfrontowani z niesprawiedliwoscia, pré-
bami wykluczenia, ignorowaniem i marginalizacjg spoleczna. ,Tolerowanie
glupcéw jest nieodzownym elementem madrosci” (Eden, www.zapytaj.onet.pl
[dostep: 01.02.2013]).

W zorganizowanych dziataniach pedagogicznych skoncentrowanych na
ksztaltowanie postawy tolerancji stopniowo ma szanse odstaniac¢ sie przed
wychowankami realnie dostrzegana rzeczywisto$¢ hierarchii stosunkéw spo-
tecznych, a oni sami w tym do$wiadczaniu mogg podejmowac trud poznawa-
nia otoczenia i siebie. Udzial pedagoga specjalnego w tym poznaniu polegac
powinien na dostatecznym zapewnieniu uczniom harmonii zgodnosci biegu
pozyskiwanego doswiadczania wlasnego z dobrymi (wzorcowymi) zamiarami
dzialajacego otoczenia, jednostek. To z kolei ma stanowi¢ gleboka ufnosé peda-
goga, ze dobre przyklady tolerancji, ktére byly celem dziatania wychowawcze-
g0, zaowocujg pozytywnymi zachowaniami, jesli nie w bezposrednim skutku,
to jako rezultat p6ézniejszego celowego postepowania, az do oczekiwanej w pe-
dagogice doskonatosci.

O uwarunkowaniach w wychowaniu do tolerancji

Wychowanie do tolerancji uczniéw z niepelnosprawnoscig powinno odby-
wac sie w konfrontacji z obowigzujacq powszechnie kulturg indywidualizmu
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i samorealizacji a zarazem asertywnosci. Wychowankowie majg systematycz-
nie nabywaé w jego wyniku przeswiadczenia o potrzebie ksztaltowania za-
radnosci i umiejetnosci $wiadomego dochodzenia do celu (wyboru wzorca
postepowania). W postepowaniu tym uczniowie majgq nabiera¢ pozytywnego
doswiadczenia w skutecznym radzeniu sobie w zloZonej rzeczywistosci spo-
tecznej, utrwalaniu zachowan eliminujacych sytuacje zagubienia si¢ z powo-
du wlasnej niewystarczalnosci, niedomagan, stabosci i niepelnosprawnosci.
W wychowaniu tym ma wyksztalcac sie u podopiecznych nadzieja ,stawania
sie”. Pisal o tym Jan Pawel II: ,[...] wychowanie polega na pozwalaniu cztowie-
kowi stac sie czlowiekiem, na pokazaniu mu, jak «by¢», a nie tylko —jak «mieé».
Aby poprzez wszystko, czym jest, i wszystko, co ma, stawal sie coraz bardziej
czlowiekiem” (za: Pellegrino, 1995, s. 18).

Kolejnym elementem wychowania do tolerancji powinno by¢ ukazanie war-
tosci wspdlnotowego charakteru istnienia uczniéw z niepelnosprawnoscia.
W postepowaniu tym wychowankowie powinni mieé sposobno$¢ statego naby-
wania pozytywnego doswiadczenia w dochodzeniu do kompromiséw, uzna-
nia drugiej osoby w otoczeniu jako godnej szacunku, zwrécenia uwagi, mi-
tosci, przyjmowania zachowan bezinteresownosci, rezygnacji z samouwielbie-
nia, dostrzegania prawdy o sobie samym, umiejetnosci dzielenia si¢ z innymi
i dawania pierwszenistwa drugim. Przyjmowanie zachowan tolerancji w takim
doswiadczaniu siebie i innych daje szanse przede wszystkim na ksztattowanie
pozytywnych postaw wobec potrzebujacego, ktéry z nadzieja oczekuje wspar-
cia, akceptacji, zrozumienia. Przekonanie wychowankéw o stusznosci postepo-
wania zgodnego z zasadami tolerancji pozwoli w konsekwencji aktywizowac
ich w poczatkowej fazie do zajmowania si¢ drobnymi sprawami wymagaja-
cymi przyjecia postawy kompromisu, uleglosci, pierwszeristwa, a w dalszej
fazie mocno koncentrowac sie na probach czynienia dobra innym. W rezultacie
mozna przypuszczad, ze uczniowie bedg domagali sie kolejnych, nowych sy-
tuacji pozwalajacych im na wykazanie sie zrozumieniem oraz checia niesienia
pomocy, zadajac od pedagogéw-terapeutéw zaangazowania dla inicjatyw i no-
watorstwa bezposrednich lub/i alternatywnych przykladéw w tym zakresie.
Jak podkresla K. Capek, ,[...] mozemy szanowaé cztowieka, dlatego ze jest od
nas odmienny, i mozemy go rozumieé, poniewaz jest nam réwny” (www.zapy-
taj.onet. pl [dostep: 01.02.2013]).

Przeciwdziatanie tendencji minimalnego kladzenia nacisku na uczestnictwo
uczniéw z niepelnosprawnoscia w procesie wychowania do tolerangji jest wy-
zwaniem nader aktualnym, jednoczesnie edukacyjnie i spolecznie niezwykle
pozadanym. Przyczyny wszelkiego rodzaju upraszczania zagadnienia moga
tkwi¢ z pewnosciq zaré6wno w srodowisku pedagogdéw, jak tez najblizsze-
go otoczenia podopiecznych. W tej mnogosci faktéw, zaleznosci, niejasnosci
i wyzwan warto podjaé wiec pokuse optymalizacji strategii wychowania do
tolerancji, zwazywszy na fakt, Ze na obecnym etapie swiadomos¢ edukacyjna
poszczegdlnych srodowisk, obejmujaca problematyke specyfiki wspélistnienia
z osobami niepelnosprawnymi, nadal budzi wiele zastrzezeni. Wéréd réznych
propozycji dziatari obejmujacych zaréwno pedagogéw, jak i sSrodowisko warto
zaproponowac m.in.:
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e tworzenie praktycznych sytuacji edukacyjno-wychowawczych, w kté-
rych udzial wychowankéw z niepelnosprawnoscia wskazywatl bedzie na
indywidualny proces dojrzewania postawy tolerancji, jak tez umiejetnosci
oceny sytuacji wymagajacych adekwatnego wykazania si¢ umiejetnoscia
warto$ciowania, zrozumieniem, akceptacja i uznaniem sagdéw innych oséb,
dopuszczeniem pierwszeristwa innych;

e tworzenie praktycznych sytuacji, w ktérych odwotanie si¢ do preferowa-
nych pozytywnych indywidualnych zachowari wychowankéw w sytu-
acjach oczekiwanych zachowari tolerancji bedzie podnosilo ich pozycje
spoteczng w grupie, poziom ich prestizu w srodowisku i poza nim;

e uwzglednienie w calym procesie wychowania stopniowej etapowosci
dokonywania si¢ pozytywnych zmian w osobowosci wychowankéw wraz
z indywidualnymi uwarunkowaniami osiggania przez nich oczekiwanych
rezultatow (np. ze wzgledu na mozliwosci, predyspozycje i umiejetnosci);

e zapewnienie cigglosci aranzowania ¢wiczert dokonywania oceny sytuacji,
zdarzeri, zachowan oséb innych, jak tez adekwatnosci przyjmowania zacho-
wan charakterystycznych postawie tolerancji w miejscach oraz warunkach
naturalnych uczniom (np. wewnatrz placéwki i poza nia);

e uwzglednienie w procesie permanentnej edukacji srodowiska réznorod-
nych sytuacji i okolicznoéci, w ktérych wychowankowie bedaq mogli wielo-
krotnie swobodnie przyjmowac zachowania w duchu tolerangji i akceptacji
otoczenia;

e wypracowanie i utrwalanie w otoczeniu uczniéw strategii wychowania
w duchu tolerancji, dbajac jednoczesnie o zachowanie jednosci i spéjnosci
oddzialywan pedagogicznych, spolecznych i kulturowych zaréwno zespotu
pedagogéw, rodziny, jak i otoczenia (blizszego i dalszego);

e tworzenie praktycznych sytuacji edukacyjnych, w ktérych realizowane
wychowanie do tolerancji sprzyjac bedzie ksztaltowaniu si¢ postawy akcep-
tacji wszystkich oséb w otoczeniu ucznia z niepetlnosprawnoscia.

W podsumowaniu refleksji dotyczacych nieustajaco waznej potrzeby po-
znawania fenomenu tolerancji, pokladania ufnosci dziatann pedagoga specjal-
nego oraz réznorodnosci uwarunkowari w wychowaniu do tolerancji uczniéw
z niepelnosprawnoscia nalezaloby chyba uzna¢, ze nadal w tym obszarze wy-
stepuje duze prawdopodobieristwo wszechobecnego wyrazu stabosci, malej
wiedzy oraz braku dostatecznej dojrzatosci spotecznej do otwartosci na innosé.
W tym przypadku, analizujac fenomen tolerancji w wychowaniu ucznia z nie-
pelnosprawnoscia, nalezy niezwykle wnikliwie przyjrzec si¢ co najmniej dwém
parametrom: spolecznemu, wyrazajacemu si¢ niekonwencjonalnoscia procesu
tworzenia stosunkéw miedzyludzkich w otoczeniu najblizszym, tj. pedagog
— wychowanek, wychowanek — otoczenie, oraz deontologicznemu (etyczne-
mu), mierzonemu wyréznikami typowymi dla srodowiska, przede wszystkim
pedagogéw specjalnych. Wspomniane parametry maja podstawowy oraz za-
sadniczy wplyw na powstawanie i tworzenie dynamicznego rozwoju postawy
tolerancji zaré6wno wéréd uczniéw, jak tez pedagogéw — w mysl zalozenia, ze
niezaprzeczalnie istnieje nierozerwalna, znamienna jedno$é miedzy preferowa-
nymi indywidualnie elementami cech tolerancji wzajemnie na siebie wplywa-
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jacych. ,Tolerancja jest podejrzeniem, ze ten inny ma racje” (Tucholsky, www.
zapytaj.onet.pl [dostep: 01.02.2013]).
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TOLERANCE - A SPECIAL EDUCATOR’S REFLECTION
Summary

The article assumes that the phenomenon of tolerance in the special educator’s life
and work corresponds with the transcendent dimension of his or her existence and
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needs to be unceasingly judged and developed in himself or herself, in the student and
in the immediate environment — regardless of the duration, difficulties and adversities
in educational interventions. Special attention is given to the need to get to know the
phenomenon of tolerance in the special educator’s work and to the ability to become an
expert at recognizing objective and subjective determinants of tolerance that result from
the structure of reality and the complex structure of the student with disabilities and his
or her environment. The emphasis is placed on the need to show absolute respect for the
behaviors and/or views of students with disabilities even though one does not necessarily
always approve of these behaviors and/or views or they are not necessarily in line with
the community’s opinions. Such conduct should always be well thought out, natural,
inwardly accepted, devoid of compulsion and fear, and without a trace of artificiality
or expectation of applause. In consequence, it is acknowledged that for the special
educator, tolerance refers mainly to such features of the attitude (which is personally
and inwardly defined, accepted and recognized in the course of individual educational
conduct) — including determination to get to know the student thoroughly — that make
it possible to establish a socially expected, essential and fully personal relationship, i.e.
the educator-student and student-educator relationship. The article points out that an
attitude of tolerance that is being competently developed in students with disabilities has
a chance to overcome its limitations toward getting to know objective truth, the sense of
freedom and the value of love only when the natural school and non-school community
— deepening its professional involvement — acts consistently, unanimously, integrally and
in an internally coherent manner.

Key words: tolerance special educator, disability, education
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UDOSTEPNIANIE KULTURY OBRAZU OSOBOM
NIEWIDOMYM I SEABOWIDZACYM Z ZASTOSOWANIEM
AUDIODESKRYPCJI

Kazde odczytywanie sensu doswiadczanej kultury, kazde obcowanie ze sztuka, kazda
wymiana wrazen tym wywolanych daje czlowiekowi szanse na pelny rozwé;.

Utrata lub uszkodzenie wzroku znacznie ogranicza, a czasem zupelnie uniemozliwia
dostep do sztuk wizualnych i naturalnego srodowiska. W tym, by ustysze¢ to, czego nie
sposéb zobaczyé, samodzielnie uchwycic to, co nie zostalo wypowiedziane, moze poméc
niewidomemu lub stabowidzacemu odbiorcy audiodeskrypcja. Mozliwosci, jakie stwarza
ta metoda translatoryki, majg niezwykle istotne znaczenie dla oséb z niepelnosprawno-
$cig wzroku — umozliwiajg pokonywanie barier natury emocjonalnej i spotecznej, stwa-
rzajq okazje do otwarcia sie na wartosci duchowe, intelektualne.

W artykule podjeto dyskusje wokét terminu ,,audiodeskrypcja” i jego definicji, nawia-
zano do okolicznosci powstania i rozwoju sztuki obrazowego mdéwienia, przywolano
wspdlczesne — opozycyjne — stanowiska dotyczace rozumienia istoty i roli AD, scharak-
teryzowano zréznicowang populacje odbiorcéw audiodeskrybowanych tresci.

Stowa kluczowe: audiodeskrypcja, sztuka obrazowego méwienia, niepelnosprawny wzro-
kowo, odbiorca

ielozmystowy odbiér i recepcja sztuki wizualnej umozliwia czlowieko-

wi glebsze przezywanie kontaktu z otaczajacq go rzeczywistoscia. Osoby
z dysfunkcja wzroku, pozbawione lub ograniczone w zakresie mozliwosci spo-
strzegania wzrokowego, doswiadczaja niejednokrotnie trudnosci w umystowej
rekonstrukgji tresci wyrazonej za pomoca obrazu. Dzieki rozwojowi nowych
technologii informacyjnych i komunikacyjnych opartych na mozliwosciach, jakie
stwarza audiodeskrypcja, jej odbiorcy moga ustyszec to, czego nie sposéb zoba-
czy¢ lub to, co nie zostalo wypowiedziane.

Dyskusja wokét terminu

Audiodeskrypcja [ang. — audio description (AD), video description, described vi-
deo], obok napiséw intrajezykowych (dla odbiorcéw z dysfunkcjg stuchu), napi-
s6w na zywo (majacych zastosowanie w programach informacyjnych, sporto-
wych i debatach parlamentarnych) oraz napiséw operowych, jest jedng z form
komunikacji i metoda przektadu audiowizualnego, ktéry z kolei stanowi dzie-
dzine translatoryki. Obejmuje on zaréwno tlumaczenie (czy tez wedlug opinii
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niektérych badaczy — adaptacje) filméw, jak i innych materialéw audiowizual-
nych.

Z punktu widzenia przekladoznawstwa audiodeskrypcje, a takze napisy dla
niestyszacych, zalicza si¢ zatem do tych metod przekladu audiowizualnego, kté-
re skupiaja sie na udostepnianiu krajowych lub zagranicznych produktéw au-
diowizualnych rodzimym uzytkownikom jezyka (Wojnar, 2011, s. 59).

W dyskusji nad istota i zakresem pojecia ,,audiodeskrypcja” mozna wyodreb-
ni¢ dwa stanowiska: pierwsze, wspélczesnie najczesciej reprezentowane, pozwala
utozsamiaé AD z opisem wszelkich sztuk wizualnych i otaczajacego srodowiska.
W definicji zaproponowanej np. przez Fundacje Audiodeskrypcja (pierwsza or-
ganizacje pozarzadowa podejmujaca dziatania w zakresie kompleksowego udo-
stepniania kultury wizualnej osobom z dysfunkcjg wzroku za pomoca audiode-
skrypgji) przyjmuije sie, Ze jest to ,[...] technika, ktéra dzieki dodatkowym opisom
stownym udostepnia odbiér wizualnej tworczosci artystycznej oraz pozwala oso-
bom niewidomym poznawac¢ widzialny dorobek kulturalny z zakresu sztuki pla-
stycznej, teatralnej, scenicznej i filmowej” (Fundacja Audiodeskrypcja, 2014, s. 1).

Podobna definicje proponuje M. Fedorowicz-Kruszewska (2011, s. 77): ,jest to
technika udostepniania osobom niewidomym i stabowidzacym sztuk plastycz-
nych, filmowych i teatralnych”.

B. Szymariska, jedna z prekursorek popularyzacji audiodeskrypcji w Polsce,
mianem audiodeskrypcji okresla technike, ,[...] ktéra za pomocg stownego opisu
dostarcza osobom niewidomym i stabowidzacym informacje, ktére przez osoby
widzace odbierane sq w postaci wizualnej” (Fundacja Audiodeskrypcja, 2014, s. 1).

Niektérzy badacze postrzegaja natomiast audiodeskrypcje w nieco wezszym
zakresie, utozsamiajac te¢ metode tlumaczenia multimedialnego gléwnie ze
sztuka filmowa, telewizyjng lub teatralng (stanowisko obecnie reprezentowane
w mniejszosci): ,,[a]Judiodeskrypcja to dodatkowa Sciezka dZwiekowa zawieraja-
ca narracje przeznaczong dla oséb niewidzacych, ktdrej celem jest skrécony opis
tego, co dzieje sie na ekranie” (por. Szarkowska, 2009, s. 22).

Podobne odniesienie znajdziemy w znowelizowanej ustawie z dnia 29 grud-
nia 1992 r. o radiofonii i telewizji, ktéra weszla w zycie 28 lutego 2013 r. Operuje
ona terminem ,,audio deskrypcja”, ktéry oznacza ,[...] werbalny, dZzwiekowy
opis obrazu o treSci wizualnej zawarty w audycji audiowizualnej, przeznaczony
dla oséb niepelnosprawnych z powodu dysfunkcji narzadu wzroku, umieszczo-
ny w audycji lub rozpowszechniany réwnoczesnie z nig” (Ustawa ... Dz.U. 2012,
nr 0, poz. 1315). Jest to pierwszy akt prawny operujacy definicjg audiodeskrypcji.

Audiodeskrypcja w kontekscie historycznym

Teoretyczne podstawy koncepcyjne istoty i zastosowania audiodeskrypcji
sformutowat w 1975 r. Gregory Frazier z San Francisco University w Stanach
Zjednoczonych. W praktyce system audiodeskrypcji oficjalnie zostal uruchomio-
ny w 1981 r. W teatrze Arena Stage w Waszyngtonie. Prace nad wdrozeniem
systemu narracji opisowej dla niewidomych zainicjowali Margaret Pfanstiehl i jej
maz Cody Pfanstiehl (Piety, 2004, s. 453-469).
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W Europie audiodeskrypcje zapoczatkowano prawdopodobnie w teatrze Ro-
bin Hood w miescie Averham Nottinghamshire. Wkrétce potem te metode ttu-
maczenia wykorzystano w Royal Theatre w Windsorze (Szymariska, Strzymin-
ski, 2014, s. 1). Wielka Brytania stala si¢ wkrétce liderem w $wiadczeniu ustug
audiodeskrypcyjnych, a technika audiodeskrypcji (czy tez metoda — w ujeciu
traduktologii) — oprocz teatru, kina i telewizji — przenikneta do opery, muzeéw
i galerii, zostala zaadoptowana do potrzeb wideo, DVD, stron internetowych,
mediéw strumieniowych, gier komputerowych, widowisk sportowych (Cury-
o, 2010). W Anglii mozna wystuchaé¢ audiodeskrypcji przy okazji zwiedzania
muzedw, galerii sztuki, wystaw, dworkéw, rezydencji, zamkéw udostepnionych
do zwiedzania czy tez miejsc pamigci narodowej lub o znaczeniu historycznym
(Audio Description... 2014).

Audiodeskrypcja produkcji telewizyjnych zaistniata w 1983 r. W Japonii, a na
przetomie lat 80. i 90. znalazla zastosowanie w USA, Niemczech i Hiszpanii,
w 1994 r. takzZe angielska telewizja uruchomita funkcje audiodeskrypciji.

Na kontynencie europejskim, oprécz niewidomych w Anglii, do audiode-
skrypcji maja réwniez dostep osoby niepelnosprawne wzrokowo z Frangji (jeden
film z AD miesiecznie), Niemiec (kilkaset filméw w roku), Wioch, Austrii (filmy
sprowadzane z Niemiec), Portugalii (jeden film z AD tygodniowo), Hiszpanii,
Belgii, Czech, Holandii, Finlandii, Szwecji i Litwy. Od 2006 r. z ustug tych korzy-
staja réwniez polscy niewidomi.

Na powstanie i rozw6j wspotczesnych form AD w Polsce mialy niewatpli-
wie wplyw opracowywane w latach 90. tzw. tyflofilmy, tworzone intencjonalnie
z mys$lg o odbiorcach niewidomych (zob. Woch, 2000, s. 66).

27 listopada 2006 r. w kinie Pokdj w Bialymstoku pokazano film Statysci Mi-
chata Kwieciriskiego z inicjujacym udzialem audiodeskrypcji (pomystodawca
i animatorem pierwszych szkolein w Bialymstoku z zakresu tworzenia AD dla
potrzeb szeroko pojetych sztuk wizualnych byt Tomasz Strzymiriski). Wkrétce
o mozliwosé zwiekszenia dostepnosci tresci wizualnych dla odbiorcéw niewido-
mych i stabowidzacych zaczely zabiegad niektére muzea, galerie, kina i teatry,
a takze media ogdlnopolskie.

Funkcjonowanie mediéw elektronicznych i dostep do nich oséb niepeino-
sprawnych stuchowo i wzrokowo reguluje w Polsce znowelizowana ustawa
o radiofonii i telewizji (Ustawa... Dz.U., 2012, nr 0, poz.1315) oraz akty wyko-
nawcze do tej ustawy (zob. Rozporzgdzenie... Dz.U., 2013, nr 0, poz. 631), gdzie
jest mowa o zasadach zapewnienia osobom z niesprawnoscig sensoryczng doste-
pu do ustug audiowizualnych.

Nowelizacja ustawy umozliwila implementowanie do polskiego systemu
prawnego przepiséw tzw. Dyrektywy o audiowizualnych ustugach medialnych (do-
tycza one wykonywania dzialalno$ci polegajacej na dostarczaniu audiowizual-
nych ustug medialnych na Zadanie). Dyrektywa ta w art. 3c i 64 zacheca nadaw-
céw do $wiadczenia ustug na rzecz oséb z dysfunkcjg wzroku i stuchu w formie
napiséw dla niestyszacych, thumaczenia w jezyku migowym i audiodeskrypcji.

Nowe dyrektywy unijne jako pierwsza zastosowala Telewizja Polska, udo-
stepniajac filmy z audiodeskrypcja na platformie internetowej (itvp.pl), a tak-
ze wprowadzajac AD do audycji nadawanych na kanale Historia. We wrzesniu
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2012 r. audiodeskrypcje uruchomita réwniez TVN (talk-show Rozmowy w toku,
W roli gtownej, Druga strona medalu, Megski typ). Telewizja Polsat jak dotad nie
wprowadzila audiodeskrypgji.

Znaczace zwiekszenie dostepu do dodatkowych ustug (nowe technologie
wspierajace ustugi dostepu, Internet) powinno nastapi¢ w obecnym roku ze
wzgledu na catkowite przejscie w naszym kraju na nadawanie cyfrowe przez
nadajniki naziemne.

Zréznicowanie populacji odbiorc6w audiodeskrypcji

Wspélczesnie najczesciej przyjmuje sig, ze odbiorcami audiodeskrypcji sa
osoby niewidome i stabowidzace. Tymczasem, jak wykazuje Narrative Telewi-
sion Network (NTN, lider w dystrybugji programéw i filméw osobom niewido-
mym w USA), z audiodeskrypcji korzystaja réwniez osoby widzace, zazwyczaj
w sytuacji, gdy podczas ogladania telewizji wykonuja takze inne czynnosci (por.
Szymarska, Strzyminski, 2014, s. 4).

Wspélczesnie szacuje sig, ze ponad bilion oséb na swiecie — okoto 15% popu-
lacji, ma jakis typ niepelnosprawnosci. Znaczacych utrudnien w funkcjonowaniu
doznaje 110-190 milionéw ludzi. Doswiadczanie niepelnosprawnosci zwieksza
si¢ ze wzgledu na globalny proces starzenia sie spoleczenistw oraz wystepowa-
nie choréb przewleklych. W populacji niepelnosprawnych wiekszos¢ stanowia
obecnie seniorzy — okoto 60% tej grupy to osoby powyzej 55. roku zycia (Kilian,
2009, s. 319).

Postep medycyny stwarza mozliwos¢ ratowania i wydluzania ludzkiego
zycia. Nie eliminuje jednak wynikajacej ze stanu zdrowia niesprawnosci psy-
chofizycznej 0s6b starszych, przewlekle chorych czy tez zréznicowanych na-
stepstw funkcjonalnych wynikajacych z wczesniactwa oraz innych schorzen
i uszkodzen.

Problemy wzrokowe w perspektywie globalnej dotykaja 285 milionéw lu-
dzi na swiecie (WHO, 2011). 39 milionéw to osoby niewidome, 246 milionéw
to osoby stabowidzace. Szacuje sie, ze na $wiecie jest 19 milionéw dzieci poni-
zej 15. roku zycia niepelnosprawnych wzrokowo, z czego 1,4 miliona dzieci jest
niewidomych. Okoto 65% oséb doswiadczajacych zaburzeri widzenia to osoby
w wieku 50 lat i starsze. Przy rosnacej populacji os6b w starszym wieku w wielu
krajach nalezy sie spodziewac inklinacji wzrostowej wsréd oséb w grupie ryzyka
zwigzanego z niepelnosprawnosciq wzrokowa powiazang z wiekiem. Europej-
ski Zwiazek Niewidomych (European Blind Union) przyjmuje, ze liczba ta moze
przekracza¢ nawet 30% przecigtnego europejskiego spoleczenstwa. Szacuje sig,
ze w nowoczesnych spoleczeristwach problemy ze wzrokiem ma minimum 20%
populagji.

W Polsce wedlug danych Narodowego Spisu Powszechnego GUS w 2011 r.
liczba 0s6b niepelnosprawnych ogétem wynosilta okoto 4,7 miliona, co stanowito
12,2% ludnosci kraju. Z danych Giéwnego Urzedu Statystycznego z 2004 r. wy-
nikalo, ze w Polsce jest 1 820 300 oséb niepelnosprawnych z powodu uszkodzen
i choréb narzadu wzroku we wszystkich grupach wiekowych (Biuro ... 2013).
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Obserwuje sie wzrost probleméw ze wzrokiem zaréwno u dzieci, jak i u oséb
starszych. Przewiduje sig, ze do 2020 r. liczba oséb po 85. roku zycia wzrosnie
dwukrotnie, a wigc réwniez problem wad wzroku bedzie dotyczy¢ wigkszej gru-
Py spoleczenistwa.

Wzrasta tendencja do rozwoju wad wzroku (nadwzroczno$é, krétkowzrocz-
nos¢) u dzieci w wieku szkolnym. Okoto 40% miodziezy wymaga korekgji oku-
larowej, a dodatkowo istnieje jeszcze grupa dzieci i mlodziezy, ktéra choé nie
podlega korekgji okularowej, to jednak widzi nieprawidlowo.

Z badania GUS z 2004 r. przeprowadzonego na populacji oséb powyzej 15.
roku zycia wynika ponadto, ze:

o 4947 tysiaca Polakéw nie jest w stanie przeczytac gazety nawet w okularach;

e 300,44 tysiaca to osoby, ktére nie sa w stanie przeczytac gazety, gdyz nie maja
odpowiednich okularéw;

e 145,9 tysiaca to osoby niewidome lub bardzo stabo widzace.

Stanowi to 941 tysiecy oséb z bardzo powaznymi ograniczeniami widzenia.

Ponadto zauwazalna jest tendencja do zwigkszania sie liczby dzieci, u kto-
rych poza uszkodzeniem (lub brakiem) wzroku wystepuja jeszcze innego ro-
dzaju zaburzenia i deficyty rozwojowe (np. niepelnosprawnos¢ intelektualna)
— zaréwno na $wiecie, jak i w Polsce obserwuje sie zwiekszenie liczby dzieci
niewidomych i stabowidzacych z dodatkowo ograniczong sprawnoscig (Se-
kowska, 2001, s. 148).

Proby precyzacji populacji 0oséb niepelnosprawnych wzrokowo bedacych od-
biorcami audiodeskrypcji musza réwniez uwzgledniac fakt, ze grupe oséb z dys-
funkcja wzroku, tzw. niewidomych, stanowig nie tylko osoby catkowicie niewi-
dome od urodzenia, lecz réwniez osoby, ktére stracity mozliwosci postugiwania
si¢ wzrokiem po okoto 5.-6. roku zycia (tzw. ociemniate).

Osoby niewidome od urodzenia doswiadczajg trudnosci w rozumieniu i wy-
razaniu poje¢ okreslajacych wilasciwosci zjawisk, przedmiotéw dostepnych je-
dynie droga wzrokowa lub tych, ktére odwotujg si¢ do pamieci wzrokowej.
Zazwyczaj inaczej niz osoby widzace prawidlowo utozsamiaja pojecia barwy,
$wiatlocienia, koloru. W umysle wytwarzaja substytuty psychiczne catkowicie
lub czeSciowo niedostepnych tresci wizualnych — tzw. wyobrazenia zastepcze
(surogatowe), ktére sq niezbedne do prawidlowego ksztaltowania przez osobe
niewidoma wyobrazen (a nastepnie wiedzy) o otaczajacej rzeczywistosci.

Osoby ociemniate — te, ktére utracity wzrok w péZniejszym okresie Zycia —
majg zwykle zachowang pamie¢ wzrokows, z ktérej korzystaja, dokonujac re-
konstrukcji umystowej pojec¢ i wrazern wizualnych. W duzej mierze rozumieja
réwniez znaczenie pojec¢ przestrzennych i czasowo-przestrzennych (sprawnosc¢
ta uzalezniona jest od czasu utraty wzroku).

Na populacje oséb niewidomych od urodzenia, ociemniatych i stabowidza-
cych nalezy spojrzeé réwniez pod katem stopnia utraty wzroku. Odbiorcami au-
diodeskrypcji beda wiec zaréwno osoby, ktére sg catkowicie pozbawione wrazen
wzrokowych i z tego powodu catkowicie pozbawione informacji optycznych, jak
i te, ktére zachowaly czesciowa, zwykle jednak niewielkq mozliwos¢ widzenia:
zachowane poczucie $wiatla, zdolnos¢ rozrézniania ksztaltéw czy nawet rézni-
cowania podstawowych lub wybranych barw. Zazwyczaj jednak tego typu moz-
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liwosci wzrokowe maja niewielkie znaczenie dla praktycznego ich wykorzysta-
nia w procesie poznawania otaczajacej rzeczywistosci.

Uzyteczno$é posiadanych mozliwosci wzrokowych ma istotne znaczenie dla
intensywnosci ich wykorzystania w poznawaniu tresci wizualnych.

Zréznicowanie w grupie oséb z niepelnosprawnosciq wzroku dotyczy po-
nadto rodzaju zaburzenia widzenia, uwarunkowanego dysfunkcja w zakresie
ostro$ci widzenia i pola widzenia w orientacji wertykalnej i horyzontalnej, spo-
wodowanych procesem chorobowym. W konsekwencji tego populacje oséb sta-
bowidzacych stanowia osoby z réznorodnymi funkcjonalnymi konsekwencjami
dla procesu widzenia. W grupie tej znajduja sie¢ bowiem osoby z ograniczeniem
pola widzenia (centralnym i obwodowym, potowicznym i kwadrantowym, wy-
sepkowym) i obniZeniem w réZnym stopniu ostroéci wzroku.

Nie sposéb pomina¢ réwniez kryterium stanu wzroku, ktére wprowadza po-
dziat na osoby o ustabilizowanym, czesto ostabionym stanie widzenia, oraz na
osoby, u ktérych proces utraty wzroku niestety postepuje, czesto do catkowitego
zniesienia czynnosci wzrokowych.

Abstrahujac od probleméw widzenia, wéréd oséb z trudnosciami lub catko-
wita niemozliwos$cig postugiwania sie wzrokiem spotkaé¢ mozna zaré6wno osoby
doskonale zorientowane w terminologii kinematografii, z zachowang pamiecia
ruchomych obrazéw filmowych, jak i osoby nieposiadajace zadnego (lub zniko-
me) doswiadczenia w obcowaniu z mediami.

Z uwagi na $wiadomos¢ tak ogromnej ré6znorodnosci potrzeb wynikajacych
z odmiennych mozliwosci widzenia u 0s6b z niepelnosprawnoscia wzroku,
zréznicowania w zakresie rodzaju wady i uszkodzenia wzroku, czasu i stop-
nia jego utraty, réznych doswiadczern w kontakcie z mediami zadania audio-
deskrypcji musza przyjaé wieloplaszczyznowq posta¢. Osoby z problemami
widzenia, ze wzgledu na réznorodne potrzeby, maja odmienne oczekiwania
wobec audiodeskrypgji, np. co do ilosciowego opisu szczegétéw czy sposobu
ich opisywania.

Czy zatem sztuka audiodeskrybowania musi by¢ kompromisem réwnowa-
zacym potrzeby wszystkich jej niewidomych i stabowidzacych (lub widzacych
prawidlowo) odbiorcéw?

Spor o istote audiodeskrypcji

Audiodeskrypcja, udostepniajac kulture obrazu, umozliwia poznanie ogrom-
nej czesci débr kultury dotychczas niedostepnej dla znacznej czesci ludzkosci
majacej problemy ze wzrokiem.

Utrata lub uszkodzenie wzroku znacznie ogranicza, a czasem zupelnie unie-
mozliwia dostep do sztuk wizualnych i naturalnego srodowiska. Oczywiscie,
niedobor sztuki, tzw. kulturalne niedozywienie, nie rokuje stanu chorobowego,
ale nie daje tez szansy na pelnie wzrostu i rozwoju.

Kazde obcowanie ze sztuka, kazda wymiana wrazeri czy emocji tym kontak-
tem wywotanych ma dodatkowe, niezwykle wazne znaczenie dla oséb z niepet-
nosprawnoscig wzroku — umozliwia pokonywanie barier natury emocjonalnej
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i spolecznej (ulatwia np. nawigzywanie kontaktéw), umozliwia otwarcie sie na
wartosci duchowe, intelektualne.

W wytwarzajacej si¢ interakcji miedzy odbiorca a dzielem oraz miedzy dzie-
fem a jego autorami zadaniem odbiorcy staje si¢ rozpoznawanie znakéw, ktdre
polega na dopasowywaniu odbieranych wieloma zmystami znakéw i symboli ze
znanymi juz sobie wyobrazeniami. Niewidomy odbiorca, uzyskujac za pomoca
audiodeskrypcji dostep do tresci wizualnej oraz odbierajac Sciezke dZwiekowa
(nierzadko takze zmystem wechu, dotyku i smaku) moze samodzielnie uchwy-
ci¢ i odczytaé sens doswiadczanej kultury — jesli takie wyobrazenia o otaczajacej
rzeczywisto$ci posiada. Percypowanie sztuki wymaga bowiem szeroko rozumia-
nej aktywnosci w sferze wyobrazni i czestego z niag obcowania. Intensywnos¢é
i rozleglosé tego kontaktu rzutuje na poziom kompetencji odbiorcéw w tym za-
kresie. Utrudnienia w dostepie do Zrédet audiowizualnych czy tylko okazjonal-
ny kontakt z jezykiem sztuki ogranicza wrazliwos¢ odbiorcy i przyczynia sie
do powstawania probleméw z odczytywaniem i rozumieniem tresci przekazu.
Dlatego tak wazne jest, by edukacja w zakresie sztuki rozpoczynala si¢ juz we
wczesnym dzieciristwie i byla stale podtrzymywana przez opiekunéw.

Kwestig sporna jest wspéiczesne rozumienie istoty i roli, jaka ma spetniac ta
forma przekladu audiowizualnego.

W opinii niektérych badaczy catkowicie obiektywny opis audiodeskryptyw-
ny nie jest mozliwy ze wzgledu na subiektywizm postrzegania i wyrazania ota-
czajacej czlowieka rzeczywistosci. Zwolennikami subiektywizmu przy tworze-
niu AD sg np. J.P. Udo i D. Fels (2009, s. 179) oraz V. Hyks (2006).

Zdaniem innych teoretykéw (zob. Dosch, Benecke, 2004; Orero, 2005; Remael,
2005; Vercauteren, 2007; ITC Guidelines ... 2000, s. 15) zadaniem audiodeskrypgji
jest wprowadzenie niewidomego odbiorcy w labirynt $wiata sztuki, nie narzu-
cajac mu jednak zawartego w nim sensu. Jezyk sztuki, postugujacy sie znakami
i symbolami, stanowi dziedzine komunikacji, nie zas informacji. Wszelkie réznice
wynikajace z posiadanych kompetencji audiowizualnych nie mogg upowazniac
audiodeskryptora do obnizania poziomu audiodeskrypgji. ,,Winna ona zawsze
odpowiadacd jakosci utworu filmowego, a jej jezyk odzwierciedla¢ jezyk rucho-
mych obrazéw w takim stopniu, jak to tylko mozliwe” (Szymariska, 2011, s. 37).

W opinii sympatykéw obiektywizmu w procesie tworzenia AD audiode-
skrypcja jest czesto mylnie utozsamiana z opowiadaniem lub interpretacja, unie-
mozliwiajaca osobom z dysfunkcja wzroku samodzielne ksztaltowanie opinii
i wnioskéw. Zwolennicy takiego podejscia podkreslaja, iz audiodeskrybowanie
jest technika wspomagajaca — wspomaga, a nie zastepuje zdolnosci obserwacji
0s6b niewidomych czy stabowidzacych. Rolg audiodeskryptora nie jest opowia-
danie historii, ale opisywanie tworzacych ja scen. Komentarz powinien by¢ po-
zbawiony wilasnych wnioskéw i motywoéw, jakimi kieruja sie opisywane postacie
(trwa obecnie dyskusja, czy komentarze te powinny by¢ tworzone przez specjal-
nie przeszkolonych deskryberéw, ktérzy opracowuja skrypt komentarza i musza
zadbac o to, by tekst ,, zmiescil sie” miedzy dialogami).

Najwazniejszy jest jednak sposéb opisu. Zdaniem B. Szymanskiej i T. Strzy-
miniskiego (2014, s. 7), ,[o]d audiodeskryptora wymaga sie wysokiej kultury
jezyka i poprawnosci jezykowej, co oznacza, iz powinien on posiada¢ dobra
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znajomos¢ srodkéw jezykowych oraz sprawnosé swiadomego i krytycznego ko-
rzystania z nich. Poprawnos¢ jezykowa skryptu wyraza sie poprzez stosowanie
srodkéw jezykowych zgodnych z obowiazujacymi normami leksykalnymi, sto-
wotworczymi, znaczeniowymi, fleksyjnymi, frazeologicznymi i normami wymo-
wy”. Zalozyciele Fundacji Audiodeskrypcja uwazajq, ze audiodeskryptor, ktéry
operuje stownictwem majacym plastyczne desygnaty odpowiadajace znakom
ukazanym na ruchomym obrazie i za jego posrednictwem tworzy krétkie, upo-
rzadkowane komunikaty pozwalajace zsynchronizowad je z treScig ruchomych
obrazéw, a takze umiejetnie wykorzystuje artykulacyjne dZwigki mowy (intona-
cje, sile i barwe glosu, tempo moéwienia), jest w stanie wywotaé ztudzenie naocz-
nosci u niepelnosprawnego wzrokowo odbiorcy.

Trzeba przy tym jednak mie¢ sSwiadomos¢ ograniczenia, jakie zawsze niesie
ze sobg proces transformowania z jednego medium do drugiego. Konieczne jest
zatem przedstawienie za pomoca audiodeskrypcji istotnych szczegétow przeka-
zu, by pobudzi¢ wyobraznie¢ odbiorcy do misternego odbudowania, psychiczne-
go zrekonstruowania catosci tak, by mégl zosta¢ odwzorowany w umysle me-
chanizm oddzialywania obrazu.

Skutki braku precyzji, bledéw jezykowych i subiektywizmu w opisywaniu
rzeczywisto$ci prowadza do trudnosci w rozumieniu i wyobrazeniu sobie przez
odbioréw audiodeskrypcji opisywanej sceny. Jak stwierdza J. Clark, kanadyjski
dziennikarz dzialajacy na rzecz dostepnosci mediéw, ,,[d]obry audiodeskryptor
potrafi stac¢ si¢ niewidzialny, widzialnym czyniac opisywany stowami Obraz”
(za: Szymariska, Strzymiriski, 2014, s. 7).

Postulat catkowitego wyeliminowania manipulacji odbiorca poprzez narzuco-
na interpretacje podnosi B. Szymariska: audiodeskryptor, dokonujac interpretacji
dziela, nadaje mu nowa warstwe intencjonalna, blokujac tym samym interakcje
odbiorcy z dzietem. ,«Falszujac» przekaz sprawia, Ze odbiorca «widzi» w nim
co innego niz to, czym ono jest lub nie widzi go wcale. Wartosci artystyczne
osadzone przez twércéw w ruchomych obrazach funkcjonuja w nich w zawsze
obiektywny sposéb i tak tez powinny byé pokazywane — audiodeskryptowane.
Dopiero bowiem pod wplywem przezy¢ odbiorcy, wartosci artystyczne stajq sie
wartosciami estetycznymi. Audiodeskryptor nie powinien zatem pozbawiac wi-
dza mozliwosci samodzielnych okresleri, konkretyzagcji i interpretacji, gdyz czyni
go w ten sposéb biernym, ubezwlasnowolnionym odbiorca, a co za tym idzie,
traktuje jako osobe pozbawiong umiejetnosci dokonywania zlozonych operacji
myslowych” (Szymariska, 2011, s. 35).

Przyklady subiektywizmu w interpretacji sztuki wizualnej prowadzacego do
blednej audiodeskrypcji przedstawia A. Remael (2005).

Niewatpliwym wyzwaniem dla wspétczesnej AD jest ograniczenie czasowe na-
rzucane wymogami przekazu (presja czasu), dazenie do mozliwego w tych warun-
kach obiektywizmu, sztuka przekazywania najistotniejszych tresci, opis gestéw
i mimiki twarzy, znalezienie najwlasciwszych stéw do opisu, a ponadto rézne
oczekiwania odbiorcéw, subiektywizm odbioru AD i zapewnienie dostepu.

W optymalizacji procesu konstruowania obiektywnej audiodeskrypcji przy-
datne staja sie jednolite, obowiazujace w srodowisku oséb tworzacych AD, regu-
ly postepowania. Standardy audiodeskrypcji ulatwiajg dokonywanie logicznie
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uzasadnionych wyboréw, zwlaszcza w sytuacji, gdy podczas przygotowywania
audiodeskrybowanych tresci zaistnieja watpliwosci.

Wiekszo$¢ krajéw, ktére wprowadzily audiodeskrypcje, uznata takze potrze-
be opracowania i przyjecia ogélnych wytycznych jej tworzenia. Paristwa Unii
Europejskiej prowadza rowniez obecnie zaawansowane prace nad przyjeciem
wiasciwych regulacji prawnych pozwalajacych na implementacje przepiséw
umozliwiajacych stosowanie audiodeskrypgji.

Wyrazenie warstwy wizualnej przekazu niedostgpnego dla oséb niewido-
mych i stabowidzacych za pomoca opisu stownego jest dzi§ twérczym wyzwa-
niem dla wszystkich decydentéw procesu tworzenia polskiej audiodeskrypcji.

Nalezy zrobi¢ wszystko, by dzialania zorientowane na zwigkszanie doste-
pu do mediéw audiowizualnych umozliwiajacych osobom z dysfunkcja wzroku
kontakt z kultura, sztuka i naturalnym srodowiskiem staty sie standardem i obo-
wiazujacym wszystkich prawem.
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THE MAKING THE CULTURE OF PICTURE AVAILABLE TO BLIND AND LOW
VISION PEOPLE INSPIRED BY AUDIO DESCRIPTION

Summary

Every time a person interprets the meaning of the culture he or she is experiencing,
every time he or she communes with art and each exchange of impressions evoked by
such experiences gives him or her a chance of full development.

Vision loss or visual impairments seriously limit access to visual arts and the natural
environment — and sometimes make them completely inaccessible. To hear what cannot
be seen, to independently grasp what has not been uttered, blind and low vision audience
could be supported with audio description. The possibilities offered by this translation
method are extremely important for people with visual impairments: it makes it possible
for them to overcome emotional and social barriers and gives them an opportunity to
open to spiritual and intellectual values.

The article discusses the term “audio description” and its definition, refers to the cir-
cumstances in which the art of talking pictorially originated and developed, quotes mod-
ern — conflicting — positions concerning the understanding of the essence and function of
audio description, and describes the diversified population of the consumers of audio-
described content.

Key words: audio description, art of talking pictorially, people with visual impairments,
audience
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THE CREATION OF EDUCATIONAL CONDITIONS
FOR SOCIALIZATION AND SOCIAL INTEGRATION
FOR ADULTS WITH DISABILITIES LIVING
IN NEUROPSYCHIATRIC NURSING HOMES IN BELARUS

Children, adolescents and adults with severe mental and physical impair-
ments living in nursing homes are characterized by diverse clinical symptoms
(due to organic lesions of the central nervous system) as well as complex dis-
orders in physical, mental, intellectual, and emotional areas. To begin with, let
us define what we call “people with severe mental and physical impairments”.
The main criterion for combining these people into one category was the fact
that they have a significant (severe) degree of intellectual underdevelopment.
The available psychophysical features in their development have different im-
pact on shaping their social relations and their cognitive abilities.

In the XX century the issue of learning abilities of people with severe mental
and physical impairments considered to be controversial. Until recently (at the
beginning of XXI century) in Belarus the education of children with severe men-
tal and physical disabilities was not carried out. The work of employees of these
institutions was focused on care for those children. Neuropsychiatric nursery
home for the elderly and disabled still remains the leading type of institutions
offering support (under the provisions of this institution, approved by the Min-
istry of Labour and Social Protection of the Republic of Belarus of 01.10.2013 No
5. It is a residential institution whose main task (according to No. 5 standing
order, approved by the Ministry of Labour and Social Protection of the Republic
of Belarus of 01.10.2013) is the organization of care, social services and medi-
cal assistance to citizens (www.expert.by/EC/monitorings/193778.txt [Access
Date: 29/01/2013]). However, placing the problem of inclusion, we shouldnot
just lodge an adult with mental and physical disabilities in a nursing institution,
but also set new, namely, educational tasks associated with the possibility of
implementing professional training, providing an adult maximum independence
under professional support (Kravtsova, 2015).

One of the steps of improving special education in the Republic of Belarus
is to create conditions for the continuous education of people over 18, for the
implemented right to work for people with intellectual disabilities living both
in families and nursing homes.

Today, people with intellectual disabilities have the opportunity to get
a profession in the institutions of vocational education after they graduate from
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special schools (boarding schools) and if medical conditions permit. But it con-
cerns only people with mild intellectual disabilities.

Some graduates who have mastered the educational programs of special ed-
ucation (especially those with moderate to severe intellectual disabilities, with
multiple and mostly with disabilities musculoskeletal system and others) are not
able to get a “profession” according to medical statement. Thus, they are de-
prived of the chance to find a job, to get additional financial security, to integrate
into the society, and as a result they become social outcasts (Lisovskaya, 2013).

According to the results of the survey conducted among parents of gradu-
ates from the Correction and Development Training and Rehabilitation Centres
(hereinafter - CDTRC) (educational institutions for children with severe mul-
tiple psychophysical impairments) most of their grown up children (over 18
years) after graduation from the CDTRC stay in their homes and do nothing
and go nowhere (Zabelich, 2014).

Today this question is accompanied by the anxiety from the part of special
educational institutions of our country as well as from the part of the parents.
The experts are well aware that the loss of developmental learning environment
will lead to the extinction of development achievements generated by the years
of previous hard work. As for the parents, for whom the future of their grown-
up children is the most painful issue, the prospect of the closed neuropsychiatric
boarding homes is not attractive. Due to the peculiarities of their memory, atten-
tion and other cognitive processes a year without education for such a person is
equivalent to the loss of a year training in the CDTRC. Recently (since 2007) in
Belarus the territorial social service centers (TSSC) administered by the Ministry
of Labor and Social Security have been developed (www levonevski.net/pravo/
razdel5/num?2/5d25886.html [Access Date: 01/29/2013]). The territorial social
service centers support all citizens, including persons with sever disabilities.

However many graduates from the second branch of special school (moder-
ate and severe intellectual disabilities) and CDTRC graduates cannot take the
advantage of attending these centers due to subjective and objective reasons:
on one hand, parents have some fears of just cannot provide transportation to
these centers every day, on the other hand there are age restrictions (from 18 to
31 years) and limitations on the degree of independence in self-care, as social
workers in the TSSC are not ready to work with people with sever disabilities
and, besides, the conditions in these institutions are not adapted for this cat-
egory of people.

Even worse is the situation of older people who do not live in the family but
in neuropsychiatric boarding homes, that is, in a closed society.These people
have an extremely weak motivation for self-development, there is a deformation
of the personality, the sense of responsibility for their actions and deeds is poorly
developed or slowing down. As a result of imperfective diagnostic tools, as well
as for other reasons, in neuropsychiatric nursing homes we can find people with
normal mental development, mental retardation, behavioral problems,which
happens due to the social situation of development in closed institutions. So, the
famous Russian psychologist I. A. Korobeynikov notes in one of his articles that
“... the frequency of such errors happen not only due to the insufficient training
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of PMEC (psychological, medical and educational commission) specialists, but is
also forced by the need of preserving and even worsening of mental retardation
diagnosis ... otherwise the legitimate reasons for their residence in a specialized
boarding school disappear” (Korobeynikov, 2012, p. 20). Many residents of such
institutions have never received any education for various reasons, losing, as
a result, their capacity and employment opportunities because the diagnosis ap-
proach to the definition of disability still exists in the country.

Study and results

The study was carried out in nursing homes for adults. Aqualitative ap-
proach was used, and 35 persons with moderate or severe degree of intellectual
disabilities were intervieved.

The aims of research were:

to learn about an individual person’s history of life,

to identify a preferable vocational activity of each person with disability.

Many of these people living in nursing homes for adults cannot read, write
or count, because they either have never been taught or have been taught oc-
casionally. Among the 35 surveyed people aged from 22 to 47 years old, living
in neuropsychiatric nursing homes of Lida and Chervegn, all were diagnosed
“moderate or severe degree of mental retardation” and deprived of legal ca-
pacity. 50% of the respondents were transferred to these institutions from or-
phanages, boarding schools, which carried out only care and supervision, but
did not concern the issues of their education. The remaining 50% were lodged
in the mental nursing home for various reasons but almost all of them tell
the following story: they went to school, studied there for three or four years
(only one woman aged 43, said she had graduated after nine forms of a village
school), the mother died (was killed), the father left (abandoned the children,
he is an alcoholic, he is in prison). The majority (85%) of the respondents assess
their capabilities adequately and compare them with the realities of life,which
says that they have no pronounced degree of intellectual disability. The re-
sponses stated the following: “I want to deliver mail in the village, like my fa-
ther”; “I want to wash dishes in the dining room of our boarding school”; “I can
work on the farm, because i love to plant potatoes and trees”; “I want to help
the priest in the church” etc. One woman wanted to be a hairdresser, and the
director of the orphanage confirmed that she is “doing great hairstyles. We saw
a great desire of those people to learn to read, write, count, master the elements
of computer literacy, because they all want to be returned to legal capacity so
that they were able to work and earn their living.

Practical implication of the study

To restore the capacity of people living in nursing homes it is absolutely nec-
essary to create the environment of motivation allowing to include them in the
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supporting activities, maintain an active and ongoing training of their level of
independence that will contribute to the socialization and social integration of
people with mental and physical disorders living in neuropsychiatric nursing
homes as well as it will reduce government spendings on their maintenance.

We objectively assess the opportunities of the residents living in neuropsy-
chiatric nursing homes and we state that it is necessary to provide educational
conditions for all of them, a chance to restore the capacity should be given
to everyone. In this regard, we believe it is necessary and possible to create
educational environment for socialization and social integration of people with
mental and physical disorders, living in neuropsychiatric nursing homes.

We consider relevant to begin creating educational conditions with the sci-
entific rationale and curriculum development for neuropsychiatric boarding
houses, including such subjects as: household independence; development of
communication, reading and writing; applied mathematics with elements of
computer literacy; human health; sexual education; elements of artistic and cre-
ative activities, applied work, and others.

The curriculum is the main regulatory state document, which defines the list
of subjects and the number of hours per week allowed for the study of a par-
ticular subject. In the development and scientific substantiation of the curricu-
lum for neuropsychiatric boarding schools it is primarily to take into account
the current state of social-economic development of our country, the living
prospect of the residents of nursing homes and the provision of their viability.

In general pedagogy the content of education is defined as “a system of
scientific knowledge, activities and social relationships, which must be mas-
tered by the learners” (Chepikov, 2003, p. 40). Concerning people with mental
and physical impairments we talk about their correctional and developmental
education, which primarily provides the formation and development of the
personality, the accumulation of social experience, mastering different methods
of activity: the larger their social experience is, the more successful will be the
socialization and social integration of these people into the society.

Basing on the comparative approach, we tried to identify the components of
the content of education for adults with severe mental and physical disorders.
In comprehensive school the main components of education are cognitive, prac-
tical, creative and the component of values (Efremov, 2009, p. 153). Considering
the available experience of education for children with moderate and severe
intellectual disabilities under 18 years, the analysis of the curriculum and train-
ing programs of the second branch of the special school, the potential of such
students and the pathological biological mechanisms of existing disorders, we
distinguished the components and hierarchy different from those of compre-
hensive school (Leshchinskaya, 2015).

The preference is given first of all to the emotionally-valuable component:
the emotionally positive learning environment, the formation of emotionally
friendly attitude to others, the emotionally-valuable orientation. This compo-
nent has caused the inclusion into the curriculum such subjects as: “Fundamen-
tals of Artistic and Creative Activities”, “The Development of Emotional and
Volitional Sphere and the Formation of Demanded Social Behavior”.

192 SZKOLA SPECJALNA 3/2015, 189-196



THE CREATION OF EDUCATIONAL CONDITIONS FOR SOCIALIZATION AND SOCIAL...

The practical component reflects getting skills and mastering different activi-
ties forming and enriching social experience. The practical component is con-
sidered fundamental in the curriculum for neuropsychiatric boarding-homes.
It is provided within all the subjects of the curriculum, but some subjects have
a special significance: “Elements of Applied Mathematics’, “Applied Labor”,
“The Formation of Generalized Way of Life”.

The cognitive component is non-principal but supplementary. Vitally impor-
tant knowledge based on the personal experience and arising from practical
needs of the learners is formed.

Until recent time, the creative component has never been allocated in educa-
tion of adults with mental and physical disabilities. It is provided with such
subjects as: “Fundamentals of Artistic and Creative Activities”, “The Develop-
ment of Emotional and Volitional Sphere”. Russian and Belarus researchers
found that children with severe mental and physical disorders being connected
to the synchronous activity together with talented children and adults, in certain
conditions and with the help of special technologies such children are able to
create and achieve considerable success. We transferred these results on adult
education. The image of a man with severe mental and physical impairments
changes through the use of compensatory mechanisms of the central nervous
system. Thus, complementary evaluation and demonstration of achievements
gives a positive response, the range of activities expands in the process of cre-
ative activity, new neural structures involve into the activity. Good mood, posi-
tive emotional background enhances success as a result higher mental functions
are restored and developed.

Let us consider a brief characterization of some subjects of the curriculum
for neuropsychiatric boarding schools.

Forming the ability and willingness to operate in everyday situations re-
quires not only concrete, specific ways of activity, but also generalized, uni-
versal ways. This educational aim reasoned the introduction of the subject
“Domestic Self-Sufficiency”. Generalized system of actual methods of activity
is conditioned by the spheres of human activity and the necessary life compe-
tencies. The introduction of the subject “The Development of Communication,
Reading and Writing” was dictated by the need to expand communication be-
tween learners with severe mental and physical impairments and to include
them into social interaction in the form acceptable to them. Communication
can be carried out not only by means of speech (words), but also through im-
ages, gestures, tactile symbols, telecommunications, graphics, icons (images or
groups of figures reflecting the specific content), gestures which can be used
either as non-verbal speech support or as an independent means of communi-
cation (gestural language). Alternative communication and augmentative com-
munication, which increase knowledge, can also be carried out. Some scientists
identify alternative and augmentative communication (Tetzchner, 2014, p. 20).
We believe that the augmentative communication is broader, deeper, further,
since it extends the view. With regard to the specific needs of people with se-
vere mental and physical impairments the specific form of communication can
be selected and used — vital communication. The content and pattern of vital
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communication is determined by the content of necessities of a person and his
or her individual capabilities. Vital communication has a conditionally- sym-
bolic pattern: the open door, window or book may mark the beginning of some
event, but closing marks the ending. a ritual pattern can be given to music
miniature or a fragment of a television movie. Electronic educational resources
are given a big role and get a particularly symbolic purpose. They allow the
use of color and sound to create a specific emotional background and sensory
stimulation through the use of polar stimuli.

The curriculum introduces the subject of “Applied Mathematics with Ele-
ments of Computer Literacy”. The word “applied” in the “Modern Dictionary
of Russian language” is interpreted as “having practical value, applicable in
practice” (Chemohonenko, 2007, p. 507). The subject of “Applied Mathemat-
ics with Elements of Computer Literacy” includes educational material about
calculations, sizes, shapes, spatial relations of objects, which have practical sig-
nificance being used in everyday life. “Applied Mathematics with Elements
of Computer Literacy” expands the educational training of learners by sup-
plementing the arithmetic numbers with geometric material having a practi-
cal application. The pragmatic orientation of education is enhanced as in the
process of studying applied mathematics the learners will solve purely practi-
cal problems of direct relevance to everyday life. Computer literacy training
will increase the capacity of learners and will improve the quality of their life
as residents in boarding homes. We assume that the use of new modern com-
puter technologies can increase the level of motivation of learners, will set the
individual rate and scope of the task, i.e. will help to personalize the learning
process and will allow to see the result and the evaluation of the task quickly
which will make the educational process interactive.

The subject “The Man and His Health” forms knowledge and skills that en-
able secure healthy life style, monitor key health indicators, maintain health and
strengthen it. Health is considered in a broad concept, i.e.as somatic, physical and
mental. The last one characterizes the state of mental well-being, which means the
absence of mental disease manifestations and ensuring the regulation of behavior
adequate to the conditions of activity. The subject “The Man and His Health” aims
at conservation and preservation of health in the broadest sense of this word.

The subject “Fundamentals of Artistic and Creative Activities” may include
music and rhythmic exercises, visual activities (painting, drawing, sculpture),
dramatization. This direction will implement the interaction between pedagogy
and art and use them with the aim of correction taking into account the inter-
ests and abilities of a person.

New educational content was the subject of discussion in the teaching staff
of Special schools of the Republic of Belarus. This is due to the fact that in
boarding homes for adults there are no teachers but only social and medical
workers. We have analyzed 29 questionnaires expressing collective and per-
sonal opinions. The presented version of the curriculum which reflects the new
content of education received support and understanding. Here is an evalu-
ative judgment: “The project of the curriculum is designed to meet the cur-
rent level of pedagogical science, the needs and opportunities of people with
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severe mental and physical disabilities, ensures the development of inclusive
processes helping to improve innovation in the field of special education” (SEI
Auxiliary boarding school No 11 of Minsk).

Summary

The novelty of the developed educational content is:

a) the recognition of opportunities for creative activity of people with severe
mental and physical impairments and creating the appropriate conditions for
this, which are determined by the new subject areas, allowing the use of the
unity of art and pedagogy in correctional purposes, as well as emotional and
motor capacities of students;

b) the allocation of a new subject domain “Domestic Self-Sufficiency” forming
universal, generalized ways of life, contributing to enhance the viability and
perform a guided self-sufficiency;

¢) the introduction of vital communication, expanding opportunities for com-
munication and views exchange on the basis of using symbols and increasing
the range of effects on the nervous system;

g) in a wide variety of applied content of education (applied mathematics, ap-
plied work) which provides the capacity (partial or complete), helps to feel
significant, useful and improve self-esteem.

In the future, we plan to develop a rating scale of autonomy level (self-service
level, the level of adequate behavior, the level of speech perception, of reading
and writing, the elementary level of practical mathematics, and others), as well as
create training programs for the selected subjects of the curriculum.

Scientific research and practical activities of the Belarusian pathologists has
proved the limitations of monistic view on people with mental and physical dis-
orders and showed the end of the marginalization of special education. Joint ef-
forts of different specialists changed the image of a man with severe mental and
physical disabilities.
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THE CREATION OF EDUCATIONAL CONDITIONS FOR SOCIALIZATION
AND SOCIAL INTEGRATION FOR ADULTS WITH DISABILITIES LIVING
IN NEUROPSYCHIATRIC NURSING HOMES IN BELARUS

Summary

The article discusses possible ways of education for people over 18 years with severe
mental and physical impairments in Belarus. These ways imply the creation of educa-
tional environment for their socialization involving the scientific rationale and the de-
velopment of the curriculum for neuropsychiatric boarding houses, as well as forming
extracurricular, generalized ways of life, the introduction of vital communications and
applied training content.

Key words: people with severe mental and physical impairments, educational field
with the vital content, the living prospects of nursing homes residents, feasible home em-
ployment, secure working conditions
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PROBLEMY SZKOLNE DZIECI LEWORECZNYCH

Dysleksja stanowi syndrom zaburzern wyzszych czynnosci psychicznych,
przejawiajacych sie w postaci specyficznych trudnosci w uczeniu sie czytania
i pisania, warunkowanych parcjalnymi zaburzeniami rozwoju psychomotorycz-
nego, funkcji uczestniczacych w czynnosci czytania i pisania oraz ich integracji.
Manifestuje sie réznorodnymi trudnosciami w odniesieniu do réznych form ko-
munikacji jezykowej. Czesto oprécz trudnosci w czytaniu dodatkowo pojawiaja
si¢ powazne trudnosci w opanowaniu czynnosci pisania i poprawnej pisowni
(Bogdanowicz, 2002).

Dzieckiem z grupy ryzyka dysleksji jest kazde dziecko, ktére pochodzi z nie-
prawidlowo przebiegajacej ciazy i skomplikowanego porodu. Duze prawdopo-
dobieristwo wystapienia specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu dotyczy
dzieci z rodzin, w ktérych pojawity sie dysleksja rozwojowa, opéZnienie rozwoju
mowy, oburecznos¢, leworecznosé (tamze, s. 56).

Dysleksja wigze sie ze zmianami w centralnym ukladzie nerwowym, ktére
stanowia podstawe zaburzen w ksztalttowaniu sie proceséw percepcji stuchowej,
wzrokowej, funkcji ruchowych, mechanizméw koordynagji i integracji percep-
cyjno-motorycznej, lateralizacji i funkcji jezykowych oraz orientacji w schemacie
wilasnego ciala i w przestrzeni. Pojedyncze lub zlozone dysfunkcje wedtug B. Za-
krzewskiej (za: Wysocka, 2006, s. 232) stanowia podloze trudnosci w nabywaniu
umiejetnosci czytania i pisania. Wszystkie przytoczone definicje akcentujg to,
Ze przyczyna trudnosci w nauce pisania i czytania tkwi w deficytach rozwo-
ju funkcji percepcyjno-motorycznych. Patomechanizm tych trudnosci zwiazany
jest z zaburzeniami funkcjonowania analizatora wzrokowego, stuchowego lub
kinestetyczno-ruchowego. Wsréd fragmentarycznych deficytéw rozwojowych
wymienia sie¢ zaburzenia procesu lateralizacji.

Lateralizacja i jej rodzaje

Przez lateralizacje nalezy rozumieé przewage czynnosciowa jednej strony cia-
la nad druga, spowodowang dominacja jednej pétkuli mézgowej nad druga (Ja-
niszewska, 2000, s. 129). Przewaga jednej strony nad druga powstaje stopniowo
i nasila si¢ w miare ogélnego rozwoju dziecka. Wieksza sprawnosc funkcjonalna
jednej strony ciala zauwazalna jest w zakresie funkgji rak, nég, ruchéw tutowia
oraz pracy niektorych parzystych organéw zmystowych, np. oczu, uszu. W od-
niesieniu do parzystych narzadéw ruchu i wszelkich organéw zmystu, ktére
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znajduja si¢ zaréwno po prawej, jak i po lewej stronie ciata, asymetria funkcjo-
nalna przejawia si¢ jako preferencja do uzywania (postugiwania sie) oka, reki,
nogi znajdujacych sie po jednej stronie osi ciata. Ujawnia sie to zaréwno podczas
wykonywania czynnosci, ktére wymagaja udziatu jednego organu, jak réwniez
wtedy, gdy organ wiodacy angazuje do wykonywania czynnosci obydwa parzy-
ste organy zmystu badz ruchu.

Jak podaje M. Bogdanowicz (1992), lateralizacja jest zwigzana z dominowa-
niem jednej z pétkul mézgowych. Wiekszosé szlakéw nerwowych wigzacych
narzady ruchu i zmystu z mézgiem krzyzuje sie, co oznacza, ze drogi nerwo-
we z prawej strony ciala przechodza do lewej pétkuli, zas z lewej potowy ciata
docieraja do prawej pétkuli mézgu. Catkowicie skrzyzowane sa drogi ruchowe
i czuciowe. W zwiagzku z tym czynnosci ruchowe prawej reki znajduja sie pod
kontrola lewej pétkuli mézgu, czyli po przeciwnej stronie ciala. Prawa pétku-
la kieruje czynno$ciami ruchowymi lewej reki (tamze, s. 41). Lateralizacja jest
zjawiskiem zlozonym i niejednorodnym. Aby dobrze scharakteryzowacé dany
rodzaj lateralizacji, nalezy bra¢ pod uwage jej geneze, jednorodnosé, site (Jani-
szewska, 2000, s. 129).

W zakresie lateralizacji mozna wyréznic nastepujace modele. Méwi sig o late-
ralizacji jednorodnej i niejednorodnej (Bogdanowicz, 1992, s. 103).

W lateralizacji jednorodnej, gdzie narzady ruchu i zmystu dominuja po jednej
stronie osi ciala, wyréznia sie lateralizacje prawostronng (spowodowang domi-
nacjg lewej pétkuli mézgowej) — wystepuje wtedy praworecznosé, prawoocz-
nosé, prawonozno$é (Bogdanowicz, 1992, s. 29), oraz lateralizacje lewostronng
(zwigzana z dominacja prawej pétkuli mézgu) — wystepuje tu leworecznosé, le-
woocznos$dé, lewonoznosé.

W ramach lateralizacji niejednorodnej wyréznia sie lateralizacje skrzyzowa-
na — w jej obrebie wystepuje wyrazna przewaga czynnos$ciowa narzadéw ruchu
i zmyslu, lecz nie po tej samej stronie, a po obu stronach ciata, np. prawa reka,
lewa noga, lewe oko itp., wystepuja rézne kombinacje (tamze) — jest lateraliza-
cja ustalong — oraz lateralizacje nieustalong (staba), wystepuje ona w przypadku
braku dominacji poszczegdlnych narzadéw ruchu i zmystu, jak np. oburecznosé,
obuocznosc¢ i obunoznos¢’.

Jak pisze E. Wysocka (2006, s. 241) z trudnosciami w czytaniu i pisaniu wiaza
sie¢ nastepujace zaburzenia lateralizacji: oburecznos¢, lewoocznosé przy prawo-
recznosci i leworecznosé.

Obureczno$é powoduje opéZnienie rozwoju ruchowego, niesprawnosé, nie-
precyzyjnosé, ostabienie tempa pisania, zaburzenia orientacji kierunkowo-prze-
strzennej, brak poczucia réznicy miedzy strong lewq i prawa, brak kojarzenia
stron (lewa — prawa).

! Jedna z przyczyn takiego stanu rzeczy moze by¢ opéZnienie w rozwoju centralnego ukladu ner-
wowego i w konsekwengji zwolniony proces lateralizacji. Mamy wtedy do czynienie z oburecznos$cia
pierwotng (Bogdanowicz, 1992, s. 30). Oburecznos¢ moze by¢ tez konsekwencja treningu, najczesciej,
gdy dziecko leworeczne jest przestawiane na praworecznosé. Wéwczas obureczno$é ma charakter
wtérny.
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Obuocznos¢ — efektem dominagji raz jednego, raz drugiego oka jest przeska-
kiwanie liter przy czytaniu, bledne odtwarzanie ich kolejnosci, opuszczanie sy-
lab i wyrazéw.

Lewooczno$¢ przy praworecznosci — nastepstwem skrzyzowania dominacji
w zakresie oka i reki jest zaburzenie koordynacji wzrokowo-ruchowej, co dez-
organizuje czynno$¢ pisania, powoduje btedy w postaci inwersji dynamicznej
i statycznej.

Leworeczno$é — powoduje gléwnie problemy techniczne przy pisaniu, wy-
woluje meczliwosé wynikajaca z nieprawidlowego utozenia dtoni i nadmiernego
napiecia mieéni przedramienia, co obniza tempo pisania i jego poziom graficzny
(tamze, s. 241).

W literaturze poswieconej zagadnieniu lateralizacji, niepowodzen szkol-
nych oraz opanowania umiejetnosci czytania i pisania, mozna znaleZ¢é rézne
informacje na ten temat. Niektérzy badacze uwazaja, Ze nie ma zwiazku mie-
dzy nimi, inni za$§ uwazaja, ze istnieje i charakteryzuje sie duzg silg. Bada-
nia H. Spionek (1981) pokazuja, ze zaklécony proces lateralizacji ma wéwczas
wplyw na wystepowanie trudnosci w uczeniu sie, kiedy wystepuje z innymi
zaburzeniami rozwojowymi, takimi jak: niezrecznos¢ motoryczna, zaburzenia
koordynacji wzrokowo-ruchowej, zaburzenia orientacji przestrzennej i zabu-
rzenia mowy.

Leworeczno$é jako efekt lateralizacji jednorodnej moze wystepowac z rézny-
mi zaburzeniami rozwoju (lecz rzadziej niz dominacja skrzyzowana i nieustalo-
na), jak np. obnizenie sprawnosci ruchowej, zaburzenia w orientacji przestrzen-
nej, nieprawidlowosci w rozwoju mowy, trudnosci w nauce czytania i pisania
(Siuta, 2005, s. 243-244). Uzywajac okreslenia dziecko leworeczne, zapomina sie
o grupie dzieci z lateralizacjg skrzyzowana. Wiedza potoczna na temat lewo-
recznosci zawiera przekonanie, Ze jedni ludzie wigksza stronnosé maja po lewej
stronie, a inni po prawej. Ten tok myslenia wyraZnie jest niezgodny z wiedza
specjalistyczng dotyczaca zaburzeri rozwoju dzieci. Leworecznosc jest efektem
lateralizacji jednorodnej lub niejednorodnej (lateralizacja skrzyZowana lub nie-
ustalona).

Trudnosci szkolne dzieci leworecznych

W chwili rozpoczecia nauki pisania i czytania dziecko leworeczne moze na-
potykac szereg trudnosci. Dla wigkszosci oséb praworecznych trudnosci te sg
malo istotne i bardzo czesto przez nie bagatelizowane. Juz w pierwszym okresie
nauki dziecko leworeczne wymaga duzej uwagi, zainteresowania ze strony ro-
dzicéw i nauczycieli. Przestrzeganie odpowiednich zasad w pracy z nim ulatwia
przezwyciezanie trudnosci.

Pismo, ktérym sie postugujemy bez wzgledu na to, ktéra reka piszemy, jest
przeznaczone dla oséb praworecznych. Dotyczy to zaréwno kierunku pisania (od
lewej do prawej strony), jak tez sposobu laczenia i kreslenia liter. Naturalnym kie-
runkiem pisania dla oséb leworecznych jest kierunek od lewej do prawej strony
— w naszym pi$mie niemozliwy. Pokonanie tej bariery przez dziecko leworeczne
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wymaga od niego nie lada wysitku. Pisanie lewg reka bardzo czesto powoduje
robienie klekséw, zaginanie i zadzieranie kartek w zeszycie czy ksigzce, zamazy-
wanie tego, co wczesniej zostalo napisane, brudzenie rak atramentem. Pismo jest
czesto nieestetyczne i niestaranne, co pociaga za soba dezaprobate, niezadowo-
lenie opiekunéw i nauczycieli. Wptywa to bardzo niekorzystnie na emocjonalny
rozwoj dziecka oraz jego stosunek do szkoly i nauki. W wyniku tych trudnosci

u dziecka moze wystepowacd jakanie sie, moczenie nocne, bdle zoladka, a nawet

nerwica (Bogdanowicz,1992; Grabowska, 2003; Healer, Jane, 2004).

Moéwiac o trudnosciach dziecka leworecznego, nie sposéb pomina¢ niepowo-
dzen wynikajacych z trudnosci, jakie sa zwigzane z pisaniem w liniach i krat-
kach. Dziecko leworeczne nie potrafi w nich zmiesci¢ pisanego tekstu i czesto
wychodzi za linie, gdyZ ma ograniczong swobode ruchu.

Oprécz wymienionych trudnosci dzieci leworeczne czesto borykaja sie z in-
nymi problemami. Zalicza si¢ do nich:

e Statyczne odwracanie liter, mylenie liter o podobnych ksztaltach, lecz inaczej
uloZonych w przestrzeni, o innym potozeniu i kierunku, np. odwréconych
o 180 stopni wzgledem osi pionowej lub poziomej (b —d, b —p, u —n, w —m
itp.). Bledy te nazywa si¢ inwersja statyczna.

e Dynamiczne odwracanie liter — przestawianie liter, zmienianie ich kolejnosci
w wyrazie, np. od i do, kot i tok. Bledy te nazywa si¢ inwersjg dynamiczna.

e Uporczywe opuszczanie lub dodawanie liter, a nawet catych sylab i wyra-
ZOW.

e Bledne odtwarzanie liter — dziecko niedokladnie odczytuje i pisze zaréwno
niektére spélgloski, jak i samogtoski, np. los czyta jak las, sk jak sok itp. (Bog-
danowicz, 1992, s. 79).

Duzym problemem moze by¢ tez dla dziecka narzedzie pisarskie. Osoba le-
woreczna, starajac sie dostosowad do regul pisma oséb praworecznych, pcha
oléwek po powierzchni papieru, a nie wodzi nim po kartce tak, jak robi to osoba
praworeczna (Healer Jane, 2004). Zeby nad tym popracowad, dziecko leworecz-
ne musi éwiczy¢ wyginanie reki w nadgarstku. Bywa to przyczyna szeregu ne-
gatywnych zjawisk: kurczowego zaciskania palcéw, ograniczenia elastycznosci
i zakresu ruchéw, silnego napinania miesni dloni i przedramienia. Powoduje
to szybka meczliwos¢ reki i ogélne zniechecenie dziecka (Bogdanowicz, 1992;
Healer Jane, 2004).

Pi6ro, jesli nie jest specjalnym piérem dla oséb leworecznych, réwniez przy-
sparza leworecznemu uczniowi mnéstwo probleméw. Aby dobrze si¢ nim po-
stugiwad, nalezy zachowac odpowiedni kat nachylenia staléwki w stosunku do
papieru i jednoczesnie nie nalezy go mocno przyciskac.

U dzieci leworecznych interesujacym zjawiskiem jest pismo lustrzane, ktére
jest odbiciem pisma normalnego. Jesli wystepuje u dzieci do 5. roku zycia, jest
uznawane za norme rozwojowa, natomiast u starszych dzieci jest uznawane za
przejaw zaburzen.

W literaturze mozemy ,,spotkac sie z dwiema formami pisma lustrzanego:

1) odwracania pojedynczego liter i cyfr zapisanych w izolacji lub znajdujacych
si¢ w srodku wyrazu,

2) zwierciadlane odbicie normalnego pisma” (Bogdanowicz 1992, s. 79-80).
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Bardzo czesto dzieci leworeczne majq klopoty z orientacjg w schemacie wla-
snego ciala i przestrzeni. Myla lewgq strone z prawa, naktadajac buty, rekawicz-
ki, skarpety nie na te koriczyny co trzeba. Na lekcjach wychowania fizycznego
pojawiaja sie problemy z wiasciwym wykonywaniem poleceri nauczyciela, np.
wymachy raz prawa, a raz lewa noga — dzieci myla te pojecia. Lekcja geografii
réowniez nie nalezy do latwych i przyjemnych przedmiotéw dla dziecka le-
worecznego ze wzgledu na wskazywanie réznych stron $wiata i czesta prace
Z mapa.

Sq to jedynie gléwne problemy, z jakimi moze borykac sie dziecko leworecz-
ne. Jednak nawet taki pobiezny przeglad daje pewne wyobrazenie o skali poten-
cjalnych trudnosci w szkole.

Leworeczno$¢ jest uznawana za norme i w literaturze poswieconej temu za-
gadnieniu badacze sa zgodni co do tego, ze osoby leworecznej nie nalezy prze-
stawiad na praworecznosé.

Prowadzone badania wiasne (Konieczna, 2007), ktérych celem bylo m.in. po-
znanie poziomu wiedzy nauczycieli klas I — III na temat leworecznosci, potrzeb
i probleméw dzieci leworecznych oraz usprawniania ich i zaopatrywania w od-
powiednie pomoce i narzedzia, pokazaly, Zze wiedza nauczycieli w tym zakresie
jest niewielka. Co wiecej, badani nauczyciele uznali, Zze zjawisko leworecznosci
miesci si¢ w zakresie normy, nie mozna go uzna¢ za wybryk czy blad natury.
Réwniez ta cecha nie rzutuje negatywnie na charakter i osobowosé czlowieka.
Pomimo takich deklaracji badani nauczyciele uznali, Ze leworecznosc¢ jest jednak
spostrzegana jako zjawisko negatywne. Dodatkowo wsréd badanych nauczycieli
wcigz jeszcze funkcjonuje stereotyp, Ze ,lepsza” reka jest reka prawa. Nauczy-
ciele takZe nie znaja przyczyn leworecznosci, znaczna czes¢ badanych nie widzi
potrzeby przeprowadzania badan okreslajacych stronnosé dziecka przed rozpo-
czeciem edukacji oraz nie zna metod pozwalajacych takie badania przeprowa-
dzi¢. Nauczyciele sadza, ze dziecku leworecznemu przed rozpoczeciem nauki
w szkole sg potrzebne dodatkowe ¢wiczenia grafomotoryczne, motoryki duzej,
w zakresie ksztalttowania stosunkéw przestrzennych oraz konsultacje z psycho-
logiem. Tylko mniej wiecej potowa widzi potrzebe podnoszenia poziomu spraw-
nosci ruchowej u dzieci leworecznych. Pokazuje to, ze nadal potrzebna jest szer-
sza informacja o tym, na czym polega zjawisko leworecznosci i konsekwencje
z niego wynikajace. Nauczyciele przyznaja sie do braku wiedzy w tym zakresie,
jednak nie zglaszajg potrzeby doksztalcenia sie.

Zasady postepowania z dzieckiem leworecznym w pokonywaniu
trudnosci szkolnych

Kazdego dnia kazdy z nas w codziennym Zyciu napotyka szereg probleméw,
z ktérymi sobie z jaki§ powodéw nie radzi. Dla niektérych ludzi co$ wydaje sie
proste i oczywiste, dla innych jest to bariera nie do pokonania. Bardzo czesto
osoby praworeczne nie zdajg sobie sprawy z trudnosci, z ktérymi zmagaja sie
na co dzieri osoby leworeczne. Pokonanie ich wymaga odpowiedniej postawy
otoczenia.
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Nie wszystkie dzieci sa jednakowe. Niektére sa nizsze od pozostatych, niektére
grubsze. Jedne majg trudnosci z wymawianiem pewnych glosek, inne nie radza
sobie z rysowaniem. Sg dzieci rude, piegowate, o wiosach blond i ciemnych. Bez
wzgledu na to, co je wyrdznia, niezwykle wazne jest, by zaszczepi¢ w nich poczu-
cie wlasnej wartosci i innosci, $wiadomosci, Ze to ,,co$”, co czyni je wyjatkowymi
ijedynymi w swoim rodzaju, jest dobre. Dlatego tez w tym sensie dzieci leworecz-
ne nie r6zniq si¢ od dzieci praworecznych. Zdarza sie, Ze nie rozumieja, dlaczego
pewne rzeczy robig inaczej niz osoby, z ktérymi spotykajq sie na co dzier. Zada-
niem rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli i wychowawcéw jest wyjasnienie dziecku
leworecznemu, dlaczego tak si¢ dzieje. Umiejetne postepowanie z dzieckiem lewo-
recznym pozwala uchronic je przed wszelkimi niepowodzeniami, jak réwniez ma
duzy wplyw na prawidlowy rozwéj osobowosci. Nigdy dziecko z zaburzona la-
teralizacja czy leworeczne nie powinno odczuwad, Ze otoczenie traktuje je jako to,
ktére wymaga nadzwyczajnej uwagi i troski. Powinno mie¢ swiadomosé swojej le-
worecznosci jako zjawiska naturalnego i nie dopatrywac sie w nim jaki§ anomalii.

Aby to wszystko osiagnad, nalezy mie¢ sSwiadomo$¢ i zna¢ podstawowe zasa-
dy postepowania z dzieckiem leworecznym.

M. Bogdanowicz (tamze, s. 150) wymienia , podstawowe zasady w pracy
z dzieckiem leworecznym:

Wiasciwa postawa wobec leworecznosci.

Weczesna diagnoza leworecznego dziecka.

Trafna decyzja co do dalszego postepowania z dzieckiem leworecznym.
Prawidlowa postawa ciata dziecka leworecznego podczas pisania.
Wiasciwe poloZenie zeszytu.

Prawidlowy sposéb trzymania pidra.

Prawidlowy uklad dtoni, nadgarstka i przedramienia.
Organizacja ruchéw pisania.

. Kontrola i regulowanie napiecia migsniowego.

10 Koordynacja ruchéw obu rak.

11. Wspotdziatanie oka i reki ”.

Przystepujac do pracy z dzieckiem leworecznym, nalezy zawsze pamietac, ze
leworecznos$¢ jest naturalnym przejawem dominacji jednej z pétkul mézgowych,
podobnie jak praworecznosc.

W prawidlowym rozwoju dziecka leworecznego niezwykle wazna jest wcze-
sna diagnoza co do preferowanej reki: ,obserwacja w wieku poniemowlecym
i przedszkolnym, badanie diagnostyczne w 5.-6. roku zycia” (tamze, s. 134). Dia-
gnoza obejmuje nie tylko ocene lateralizacji, ale i rozw6j motoryki rak, orientacje
w schemacie ciala i przestrzeni. Diagnoza ta réwniez zmierza do poznania posta-
wy dziecka wobec wiasnej leworecznosci.

W trakcie podejmowania decyzji o stopniu i nasileniu lateralizacji dziecka
nalezy stosowac nastepujace zasady. Nie przeuczamy dzieci:
lewostronnie zlateralizowanych,
oburecznych i lewoocznych,

o wczesnych przejawach lateralizacji i silnym stopniu przewagi lewej reki,
mato sprawnych motorycznie (szczegélnie o obnizonej sprawnosci motorycz-
nej prawej reki),

00N U WM
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opdznionych w rozwoju umystowym,

u ktérych wystepuja zaburzenia towarzyszace, takie jak jakanie, objawy ner-

wicowe, objawy pisma zwierciadlanego podczas pisania prawa reka,
e nieakceptujacych préb przeuczania (tamze).

Najczestszymi bledami podczas pisania i rysowania u dzieci leworecznych
sa m.in. wysuwanie do przodu lewego lokcia, podnoszenie lewego ramienia,
przechylanie glowy w prawa strone, nieprawidlowe utozenie reki (ksztatt haka),
pisanie z géry na dél. Wéwczas dziecko zamazuje juz zapisany tekst i nie widzi
wczesniej zapisanych stéw. Dlatego tez bardzo wazne jest wyksztalcenie u dziec-
ka leworecznego prawidlowej postawy podczas pisania. Bardzo czesto rodzi-
ce nie wiedzg, jak taka prawidlowa postawa ma wygladac¢ (tamze, s. 135). Nie-
prawidlowa postawa, jaka dzieci przybieraja w domu, przedszkolu czy szkole,
utrwala sie. Przyczyny tego moga by¢ rézne, m.in. zle wzorce lub catkowity ich
brak, brak koncentracji rodzicéw na dziecku.

Czesto dzieje sie tak na skutek tego, ze dziecko zyjace w Swiecie ludzi prawo-
recznych nie ma kogo nasladowac, a postawa przy pisaniu oséb praworecznych
rézni sie w znacznym stopniu od postawy oséb leworecznych. Kolejnym po-
wodem wadliwej postawy u dziecka leworecznego jest wysilek w trakcie czyn-
nosci pisania. Dzieci sg bardzo napiete, garbia sie, przechylaja do przodu, ,pi-
sza nosem po kartce” (zbyt nisko pochylaja gtowe). W konsekwencji utrwalenie
tych bledéw prowadzi do skrzywier kregostupa, ostabienia wzroku i zmeczenia
dziecka. Ma to réwniez istotny wplyw na niski poziom graficzny i spowolnione
tempo pisania. Dlatego tez nalezy wiedzie¢, ze dziecko przy pisaniu potrzebuje
swobody ruchu. Musi zajmowac miejsce w tawce szkolnej po lewej stronie, aby
nie przeszkadzalo sobie i sasiadowi siedzacemu po prawej stronie. Miejsce sie-
dzenia powinno by¢ tak usytuowane, aby umozliwialo patrzenie na tablice przy
odwrdéceniu tulowia w prawa strone. W trakcie pisania czy rysowania dziecko
siedzac przy stole lub w lawce powinno mieé obie stopy oparte o podloge, przed-
ramienia spoczywajace na stole, plecy wyprostowane tak, by linia kregostupa
byla w pozycji prostej. Niezwykle wazne jest réwniez odpowiednie oswietlenie.
Strumien swiatta powinien padac na zeszyt, kartke z przodu lub od prawej stro-
ny. Najkorzystniejszym miejscem w klasie szkolnej dla dziecka leworecznego jest
rzad srodkowy, gdyz tam wlasnie jest najwieksze rozproszenie Swiatla, ktére nie
daje zbyt widocznego cienia.

Kolejna wazna zasada w pracy z dzieckiem leworecznym dotyczy wiasci-
wego polozenia zeszytu lub ksigzki. Zeszyt podczas pisania powinien by¢
ulozony w sposéb ukosny, tak aby lewy gérny rég byt skierowany do gory
a prawy do dotu. Kat nachylenia moze by¢ dowolnie ustawiony przez dziecko
w zaleznosci od tego, jak mu wygodnie. Kartka zeszytu, na ktérej dziecko be-
dzie pisalo, powinna lezeé na lewo od srodkowej osi, ktéra zostaje utworzona
przez kregostup i nos. Nie jest wskazane, aby glowa i cale cialo odchylaly sie
podczas pisania. Warto tez zwréci¢ uwage, by byla zachowana pewna odle-
glos¢ miedzy cialem dziecka, zeszytem i dolnym brzegiem tawki. Cate przed-
ramie lewej reki musi spoczywac na tawce. Czesto dzieciom leworecznym,
kiedy zaczynaja uczy¢ sie pisac, zaznacza sie kredq na fawce miejsce polozenia
zeszytu.
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Prawidlowy sposéb trzymania pidra, dtugopisu czy otéwka to kolejny istotny
czynnik dla prawidlowej postawy i techniki pisania. Sposéb trzymania narzedzia
pisarskiego zaczyna sie ksztaltowaé w chwili, kiedy dziecko chwyta je w swoje
dionie i zaczyna kresli¢ pierwsze linie. Dlatego tez rodzice i opiekunowie po-
winni mie¢ $wiadomos¢ duzego znaczenia utrwalania prawidlowych nawykéw
ruchowych. Bardzo czesto dziecko leworeczne popycha zamiast ciagnac piéro po
papierze. Sposoby trzymania prawidlowo pidra przez dziecko leworeczne, jak
podaje M. Bogdanowicz (tamze, s. 141), sq nastepujace:

» — nalezy trzymac piéro lub otéwek w trzech palcach: pomiedzy kciukiem
i lekko zgietym palcem wskazujacym, opierajac go na palcu srodkowym;

- reka trzymajaca piéro powinna znajdowac sie w odlegtosci okoto 2 cm od
powierzchni papieru. Trzymanie pidra zbyt nisko sprawia, ze dziecko ma trud-
nosci ze $ledzeniem napisanego tekstu, pisze wiec z glowa zwieszona nad zeszy-
tem, a nierzadko przekrzywiona w bok”.

Dlon trzymajaca piéro powinna znajdowac si¢ ponizej liniatury zeszytu
czy kartki. Wéwczas dziecko nie zastania piszacego przez siebie tekstu i moze
stale kontrolowaé go wzrokiem, nie zamazuje go dlonig. Poczatkowym, bar-
dzo ciekawym eksperymentem dla dziecka moze by¢ pisanie kredg na tablicy.
Kreda trzymana nieprawidlowo rozmazuje si¢ tak jak tusz z pidra czy diu-
gopisu.

Przy wlasciwym polozeniu zeszytu i prawidlowym sposobie trzymania pidra
w trakcie pisania nie sposéb pomina¢ zasad dotyczacych prawidtowego ukiadu
dloni, nadgarstka i przedramienia. Sg one nastepujace:

e dlort wraz z nadgarstkiem stanowi przedluzenie przedramienia (uklad liniowy);

e brzeg dloni, nadgarstka i ramie opierajg sie caly czas o stét i zeszyt, na ktérym
pisze dziecko, i przesuwaja podczas pisania;

e koniec pidra powinien by¢ skierowany ku lewemu przedramieniu, a doklad-
niej znajdowac sie w potowie odlegtosci miedzy ramieniem a tokciem;

e podczas pisania przedramie lewej reki powinno byé mniej wiecej prostopadte
do liniatury zeszytu;

e dloni i palce trzymajace piéro powinny sie znajdowac ponizej liniatury ze-
szytu, gdyz wowczas nie zastaniajg zapisywanego tekstu i pozwalajg na jego
state kontrolowanie wzrokiem (tamze, s. 143).

Przy organizacji ruchéw pisania nalezy szczegélng uwage zwracac na:

e prawidlowos¢ zapisywanych liter (inskrypcja) — éwiczenie pisania liter zgod-
nie z obowiazujacym wzorem,

e trening w zakresie progresji duzej — ptynne przesuwanie reki od lewej do
prawej krawedzi zeszytu,

e reka piszaca (lewa) powinna przesuwac si¢ od strony lewej do prawej, czyli
od zewnatrz do osi ciala.

Kontrola i regulowanie napiecia migsniowego jest indywidualnym procesem
kazdego dziecka. Wazne jest to, aby dziecko leworeczne potrafito sobie samo
u$wiadomic wlasne napiecie migsniowe. Dziecko powinno wiedzie¢, ze w trak-
cie wykonywania okreslonych czynnosci powinno nastepowac rozluznienie i na-
pinanie na przemian w sposéb proporcjonalny.

Przy prawidlowym wspétdziataniu oka i reki wskazane jest:
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e usprawnianie wspéldzialania czynnosci ruchowych lewej reki z funkcjami
wzrokowymi poprzez ¢wiczenia rozwijajace koordynacje wzrokowo-ruchowa;
rozwijanie wspdéldzialania reki i oka po tej samej stronie;
umozliwianie stalego Sledzenia wzrokiem czynnosci pisania przez dziecko le-
woreczne, co jest mozliwe przy zachowaniu poprawnej pozycji reki piszacej,
zeszytu, wlasciwego polozenia palcéw, uchwytu pidra (tamze, s. 151).

J.B. Sattler (za: Meyer, 1995, s. 57) wskazuje, ze leworeczne dzieci wymagaja,
zwlaszcza na poczatku ich szkolnej drogi, szczegdlnej uwagi ze strony nauczy-
cieli. Nawet jeszcze wczeéniej, kiedy uczeszczajg do ,,zeréwki nalezy przy pierw-
szych prébach pisania poswieci¢ leworecznym duzo uwagi”. Jest to gléwne za-
danie dla rodzicéw i nauczycieli pracujacych z dzieckiem leworecznym. Bardzo
czesto pomoc dziecku leworecznemu to tylko badania diagnostyczne i porady
dla rodzicéw, ktéra reka powinno pisac ich dziecko, jesli stronnos¢ nie jest usta-
lona. Dzieci leworeczne potrzebuja specjalnej pomocy, ktéra sprawitaby, ze dzie-
ki niej napotykalyby mniej trudnosci w zyciu.

Zasadniczym i jednym z podstawowych probleméw dla osoby leworecznej
jest nauka pisania. M. Bogdanowicz (tamze) radzi, aby dziecko zanim nauczy
sie pisad, a lateralizacja nie jest do korica ustalona, brato udzial w zajeciach sty-
mulacyjno-korekcyjnych. Zajecia te aktywizuja rozwdj psychomotoryczny dziec-
ka: funkcje motoryczna, percepcje i ich koordynacje. Korygowanie dysharmonii
rozwojowej, dzieki zajeciom stymulacyjno-korekcyjnym, zmierza do uzyskania
przez dziecko gotowosci do nauki pisania i czytania.

Gléwne cele zaje¢ stymulacyjno-korekcyjnych wedlug M. Bogdanowicz (tam-
ze, s. 154) to:

,— pobudzanie rozwoju ruchowego dziecka, szczegdlnie zas usprawnianie
motoryki rak, poniewaz wiele dzieci leworecznych jest malo sprawnych manual-
nie, a czynnos¢ pisania wymaga dobrej sprawnosci ruchowe;j;

— zachecanie dzieci do rysowania i zajec¢ grafomotorycznych. Dzieci te, bedac
malo sprawne motorycznie, widzac slabe efekty swoich dzialaii lub zmuszane
sila do rysowania prawa reka, traca wszelkie zainteresowania tymi zajeciami
i mimo zachety nie chea ich podejmowac. Zaprzestaja rysowania, a nawet zdarza
sig, ze majg do tego typu zaje¢ utrwalong awersjg;

- rozwijanie percepcji wzrokowej i koordynacji wzrokowo-ruchowej poprzez
zajecia grafomotoryczne;

— ksztalcenie orientacji w lewej i prawej stronie schematu ciala i przestrzeni;

— ustalenie dominacji jednej z rak. W przypadku dzieci oburecznych chodzi tu
0 wybdr jednej reki i jej usprawnienie jako reki dominujacej”.

Zajecia powinny by¢ prowadzone w sposéb interesujacy i ciekawy z wyko-
rzystaniem réznych form i metod dostosowanych do indywidualnych zaintere-
sowan dziecka.

Piszac o zasadach postepowania z dzieckiem leworecznym, nalezy nie za-
pominac o tym, Ze najwazniejsze jest to, aby pozwoli¢ dziecku rosnac i rozwijaé
sie¢ mozliwie w naturalny sposéb. Poza zrozumieniem, cierpliwoscia i tagodnym
przewodnictwem rodzice i nauczyciele moga w aktywny sposéb zmienia¢ sro-
dowisko dziecka leworecznego. Zamieniac go na $wiat bardziej przyjazny, swiat
bez dodatkowych problemow, jakich czasami moze przysporzy¢ leworecznosc.
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Podsumowanie

Aktualnie leworecznos¢ jest cecha akceptowang spotecznie. Osobom lewo-
recznym przyznano peine prawo do postugiwania si¢ reka lewa, ale dzialania
wychowawcze wobec dzieci leworecznych niestety czesto koriczg sie tylko na
toleranciji.

W szkotach zauwaza sie coraz wiecej dzieci leworecznych. Jest to wynik in-
nego stosunku do leworecznosci, ktéra uznano za co$ mieszczacego sie w gra-
nicach normy, a tym samym dano wszystkim osobom leworgcznym prawo do
rozwoju zgodnie ze swoimi predyspozycjami psychofizycznymi. Réwnocze-
$nie spowodowalo to, Ze niewiele os6b dostrzega trudnosci, jakie moga mie¢
leworeczni. Tak daleko posungliSmy si¢ w akceptowaniu leworecznosci, ze nie
poglebiamy wiedzy na ten temat. Wiedza ta jest szczegélnie wazna dla nauczy-
cieli, gdyz to wilasnie oni ksztaltuja u dzieci rézne umiejetnosci. Nauczyciele
nie moga usprawiedliwia¢ sig, ze nie dostrzegaja probleméw oséb leworecz-
nych. Oni musza znaé potrzeby i mozliwosci dziecka leworecznego i zasady
pracy z ta grupa dzieci.

Elementarna wiedza dotyczaca zwiazku leworecznosci z ewentualnymi trud-
nosciami dziecka w trakcie nauki, wiedza na temat przyczyn zjawiska nie musi
wigzad sie z przygotowaniem specjalistycznym w zakresie terapii pedagogicznej.
Niedostrzeganie probleméw dziecka przekiada si¢ jednak na niepodejmowanie
dziatari diagnostycznych w celu rozpoznania zaburzen. Czesto nauczyciele nie
widza potrzeby kierowania dzieci na badania diagnostyczne i wtedy to wazne
ogniwo, jakim sa badania profilaktyczne oraz wczesna diagnoza, nie funkcjonuje
w systemie szkolnym.

Chcac poméc dziecku z grupy ryzyka dysleksji, nalezy dazy¢ do ustalenia
przyczyn i opracowania skutecznych metod interwengji. Gdy nauczyciele nie do-
strzegaja specyfiki objawéw wskazujacych na specyficzne trudnosci w uczeniu
sig, objawy u dzieci moga poglebiac sie. Istnieje koniecznos¢ szerzenia wiedzy
wéréd nauczycieli i rodzicéw na temat specjalistycznej pomocy pedagogicznej
i wstepnej diagnozy. Warto tez podja¢ eksploracje badawcze w tym obszarze
i wyznaczy¢ dalsze kierunki poszukiwar, ktére wywotaja pytanie o kompetencje
nauczycieli w zakresie wsparcia dzieci leworecznych.
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Zgodnie z ustaleniami zawartymi w Karcie Ottawskiej promowanie zdrowia
polega nie tylko na uswiadamianiu jego znaczenia, rozwijaniu indywidualnych
umiejetnosci stuzacych zdrowiu, ale réwniez na budowaniu prozdrowotnej po-
lityki panistwa, tworzeniu srodowisk sprzyjajacych zdrowiu, wzmacnianiu dzia-
fani spoleczeristwa na rzecz zdrowia (Storiska, 1994, s. 45).

Takim srodowiskiem sprzyjajacym rozwijaniu i budowaniu prozdrowot-
nego stylu zycia wéréd mlodziezy powinna by¢ szkola, ktéra realizujac tresci
z zakresu edukacji seksualnej i wychowania seksualnego, pomagataby mio-
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dym ludziom w osigganiu korzystnych dla zdrowia (w tym réwniez seksual-
nego) zasobéw, rozwijaniu swiadomosci zdrowotnej i poprzez dostarczanie
wiedzy i nabywanie umiejetnosci uczyta odpowiedzialnosci za dokonywane
wybory.

Minister edukacji narodowej Krystyna Szumilas podpisata 17 lutego 2012 r.
rozporzadzenie zmieniajace rozporzadzenie w sprawie sposobu nauczania
szkolnego oraz zakresu tresci dotyczacych wiedzy o zyciu seksualnym czlowie-
ka, o zasadach $wiadomego i odpowiedzialnego rodzicielstwa, wartosci rodziny,
zycia w fazie prenatalnej oraz metodach i srodkach swiadomej prokreacji zawar-
tych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego. Zgodnie z trescia nowego
rozporzadzenia wymiar godzin przeznaczonych na realizacje zaje¢ z wychowa-
nia do zycia w rodzinie obecnie nie ulegl zmianie. Przyjeto, ze w szkolnym planie
nauczania w kazdym roku szkolnym na ich realizacje przeznacza sig, tak jak
dotychczas, po 14 godzin, w tym po 5 godzin z podziatem na grupy dziewczat
i chlopcow. Zajecia z wychowania do Zycia w rodzinie moga by¢ organizowane
réwniez w grupach miedzyoddziatlowych liczacych nie wiecej niz 28 uczniéw
(http://archiwum.men...).

Okres dorastania — III etap edukacyjny — gimnazjum

Okres dojrzewania jest czasem gwaltownych zmian manifestujacych sie za-
réwno w sferze biologicznej, jak i psychospotecznej.

Jest to czas, ktéry z punktu widzenia rozwoju seksualnego traktowany jest
jako przejsciowy miedzy seksualnoscia dzieciecq a seksualnoscia cztowieka do-
rostego. To, co bedzie si¢ dziato w tym okresie, jest kontynuacja tego, co zdarzyto
sie wczesniej, jednak pojawiaja sie zupelnie nowe watki i aspekty Zycia oraz eks-
presji seksualnej (Beisert, 2009, za: Waszyriska, 2012, s. 200).

Wielu nastolatkéw w okresie dojrzewania zaczyna bardzo koncentrowac sie
na wlasnym wygladzie, a znaczace réznice indywidualne w tempie i przebiegu
dojrzewania stajq si¢ obiektem wyostrzonej obserwacji i samooceny (Lew-Staro-
wicz, Dlugolecka, 2006, s. 54). Mlodzi ludzie poréwnuja miedzy sobg zmiany,
jakie zaszly w ich ciele, analizujg wielko$¢, ksztalt i zarys dojrzewajacego ciala
i na tej bazie tworzg ,rankingi” pozwalajace okresli¢ im swoje miejsce w grupie
réwiesniczej.

Istotnymi wskaZnikami dojrzewania jest dla mlodziezy wystgpienie mie-
sigczkowania u dziewczat oraz pojawienie si¢ pierwszej ejakulacji u chtopcow.
,,W Polsce najwiecej dziewczat zaczyna miesigczkowac miedzy 12.-14. rokiem
zycia [...] a pierwsza ejakulacja (ejakularche) u chlopcéw najczesciej wystepuje
pomiedzy 14. a 15. rokiem zycia”( tamze). Wydarzenia te sa dla mtodych lu-
dzi Zrédlem réznorodnych (zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych) silnych
emocji.

W okresie dojrzewania dochodzi do glosu potrzeba seksualna. Na poczatku
napiecie z nig zwigzane nie jest jeszcze w pelni uswiadamiane i rozpoznawane.
Jednym ze sposobéw roztadowania napiecia jest wtedy podejmowanie mastur-
bagji. Jest to zjawisko powszechne, jak wskazuja rozliczne badania podejmuje je
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w przyblizeniu okoto 70— 90% chlopcéw i 45-75% dziewczat (Beisert, 1991; Lew-
Starowicz, 1990, 2001; Izdebski, 2006; Waszyriska, 2010). Pomimo tego, iz mastur-
bacja jest zjawiskiem szeroko opisywanym i wielu autoréw zwraca uwage na to,
Ze jest to normalny etap rozwojowy, to jednak, jak wskazuja badania, wéréd oséb
podejmujacych te forme aktywnosci istnieje jeszcze sporo watpliwosci na temat
jej skutkéw. Przyjmuja one postac lekéw, powodujac konflikt miedzy przyjem-
noscia osiggang przez zaspokojenie potrzeby seksualnej a wyrzutami sumienia
lub poczuciem winy. Obawy te dotyczq przylapania na masturbacji (kary, odrzu-
cenia ze strony rodzicéw, o$mieszenia), negatywnego wplywu masturbacji na
zdrowie i zycie seksualne, bycia zboczonym, naruszenia norm religijnych (Wa-
szyniska, 2010, s. 64).

Na okres dojrzewania przypadaja réwniez pierwsze silniejsze fascynacje
druga osoba — doswiadczenie pierwszej milosci. Zabarwione silnym tadunkiem
emocjonalnym, stanowig wazny etap w rozwoju spotecznym, uczac nawigzywa-
nia i podtrzymywania kontaktéw, budowania wiezi. Nierzadko staja si¢ waz-
nym elementem biografii seksualnej (tamze, s. 65).

Dla niektérych oséb na tym etapie dojrzewania jest to réwniez czas pierw-
szych doswiadczeri seksualnych z drugg osoba: pocalunkéw, pieszczot, a nawet
czasem inicjacji seksualnej.

Okres dojrzewania, jako czas gwattownych zmian w sferze biologicznej
i psychospotecznej, stanowi duze wyzwanie dla mlodziezy, a w szczegdlno-
ci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Zaburzony rozwdéj umystowy
w znacznym stopniu utrudnia pelne zrozumienie procesu dojrzewania jako
procesu biologicznego oraz zrozumienie tego wplywu na sposéb zachowa-
nia sie. Przetozenie funkcjonowania biologicznego na spoteczno-emocjonalne
wymaga umiejetnosci uogélniania, analizowania, ktére u tych oséb jest upo-
$ledzone. Poziom myslenia konkretnego utrudnia zinterpretowanie zachodza-
cych zmian zaréwno w organizmie, jak i sposobie zachowania. Na dodatek
,seksualnosé czlowieka — jak chyba zadna inna sfera zycia — jest regulowana
calag gama wymagarn i zakazéw spotecznych odnoszacych sie do sposobéw za-
spokajania potrzeby seksualnej” (Mikrut, 2013, s. 61). Wymaga od mlodego
czlowieka $wiadomosci owych wymagan okreslonych przez normy spolteczne.
Ograniczenia poznawcze wystepujace u 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w znacznym stopniu utrudniajg uwewnetrznienie norm spotecznych
i nadanie im charakteru mechanizmu sterujacego aktywnoscia seksualng (Dep-
ko, 2012, s. 432-433). W okresie dorastania szczegdlnie uwidoczniajg sie nie-
prawidlowosci rozwojowe wynikajace z niepetnosprawnosci intelektualnej. To
powoduje, iz mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest bardziej
narazona na pojawienie sie probleméw manifestujacych sie w sferze spoteczno-
emocjonalnej (Stelter, 2009, s. 46). Do trudnosci oséb z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng w tym obszarze nalezy ograniczona zdolno$¢ opanowa-
nia popedéw, niska samokontrola, niepewnos$é wilasnych zachowarn i sadéw,
bierno$¢, wzmozona lekliwo$é, lepkosé emocjonalna, nieadekwatne do bodZzca
reakcje obronne, m.in. takie jak agresja, labilnos¢ emocjonalna, szybsze znie-
checenie (Bogdanowicz, 1991; Buchnat, 2013; Gajdzica, 2007; Kirejczyk, 1981;
Koscielak, 1989; Obuchowska, 2003;. Wyczesany, 2001; Stelter, 2009).
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Grupa spoleczna, przede wszystkim réwiesnicza, staje sie dla mlodziezy
w okresie dojrzewania bardzo wazna, dlatego krytyka, a w szczegélnosci od-
rzucenie ze strony réwiesnikéw, jest odbierane w sposéb bolesny. Osoby z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng przez swoich peinosprawnych réwie-
$nikéw sg akceptowane jedynie w pewnym stopniu; w wiekszosci jednak sa
odtracane i izolowane (Janiszewska-Niescioruk, 2002; Gajdzica, 2007). Trudno
im wejs¢ w blizsze relacje ze wzgledu na pobudliwos¢ emocjonalng, spowolnio-
ny i ograniczony zakres spostrzezenn pozwalajacych na gromadzenie wiedzy,
sztywnos$¢ myslenia, trudnosci z antycypacja, problemy z szybka i prawidlo-
wa oceng zastanej sytuacji, w szczegdélnosci dwuznacznych czy z podtekstem,
ktére w okresie dorastania zaczynajq by¢ dominujace (Bogdanowicz, 1991;
Buchnat, 2013; Gajdzica, 2007; Kirejczyk, 1981; Koscielak, 1989; Obuchowska,
2003; Wyczesany, 2001). Negatywne przezycia spowodowane brakiem spo-
tecznej akceptacji wplywajg na ksztaltowanie si¢ obrazu samego siebie, ktéry
w okresie dorastania odgrywa istotng role w budowaniu wlasnej autonomii.
Ksztaltowanie wlasnej samooceny, ze wzgledu na zlozonos$é tego procesu:
zaleznos¢ od srodowiska, stosunek rodzicéw do dziecka, doswiadczenia spo-
teczne, jest trudne, szczegdlnie dla os6b z lekkg niepelnosprawnoscia intelek-
tualng (Janiszewska-Niescioruk, 2002; Pilecka, 2005; Sadowska, 2006; Stelter,
2009). Formowanie si¢ samooceny oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna
przebiega w dwojaki sposéb. Z jednej strony porazki spowodowane brakiem
mozliwosci poradzenia sobie ze stawianymi zadaniami, poréwnywanie siebie
z pelnosprawnymi réwiesnikami powoduja utrate wiary we wlasne mozliwo-
§ci, z drugiej — niski poziom krytycyzmu, nieadekwatna ocena rzeczywistosci
prowadzi do ksztaltowania si¢ zawyzonej samooceny (Mikrut, 1998). Badania
pokazujq (Janiszewska-Niescioruk, 2002; Zmudzka, 2003; Zétkowska, 2003), ze
osoby z niepelnosprawnosciq intelektualng czesciej maja zawyzong samoocene.
Kazdy jednak z tych obrazéw samego siebie jest nieadekwatny, przez co utrud-
nia wlasciwe funkcjonowanie w przestrzeni spolecznej. Nieadekwatny poziom
samooceny pogtebia oczywiscie tez problemy, jakie niesie ze sobg okres dora-
stania. Przyczynia si¢ chociazby do utrudnienia akceptacji zmian zachodzacych
w ciele, ktére w Swiecie promujacym kult ciata idealnego sq dla mlodziezy
szczegodlnie trudne.

Dodatkowo miodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng czesto nie
ma wlasciwego wsparcia ze strony rodzicéw. Wielu rodzicéw nie umie so-
bie poradzi¢ z sytuacja, gdy ich dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng
wchodzi w faze dojrzewania. Brak wiedzy powoduje, Ze interpretuja oni zmia-
ny w zachowaniu nastolatkéw jako zachowania typowe dla niepelnosprawno-
$ci intelektualnej lub wrecz jako regres rozwojowy, a nie jako objaw dojrzewa-
nia. Cze$¢ rodzicéw w ogdle nie chce zauwazac probleméw tego okresu, trak-
tujac swoje dzieci jako ,wieczne dzieci”, odmawiajac im tym samym prawa do
seksualnosci. Niektérzy rodzice przyjmuja tez postawe unikajgca, wynikajaca
m.in. z braku wiedzy na temat rozwoju psychoseksualnego oséb z niepeino-
sprawnoscia intelektualng czy leku przed , rozbudzeniem seksualnym” swoich
dzieci (Karwacka, 2005; Kijak, 2009; Koscielska, 1987; Fornalik, 2012; Stelter,
2009).
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Wielu rodzicéw przyjmuje wobec seksualnosci niepelnosprawnych inte-
lektualnie dzieci postawe kontrolujaca. Kontroli podlegaja — ze wzgledu na
przekonanie, ze przyzwolenie na ekspresje seksualnosci moze wywotaé obse-
sje lub rozwigzlos¢ seksualng — przede wszystkim dwa obszary: czas wolny
oraz kontakty z osobami plci przeciwnej. W odczuciu rodzicéw izolacja od
okolicznosci, ktére moglyby przyczynic sie do rozbudzenia seksualnego, ma
stuzy¢ ochronie dziecka. Sg tez rodzice, ktérzy staraja sie ttumié wszelkie
przejawy seksualnosci swoich dzieci, a zatem ignoruja lub tlumia ich zainte-
resowania seksualne, ograniczajg dostep do seksualnej edukacji, szukaja far-
makologicznych sposobéw ostabienia popedu seksualnego czy tez wyrabiaja
w dziecku przekonanie, Ze nie bedzie mogto bez nich zy¢ i zadna inna mitos¢
nie bedzie tak trwala i wielka, jak rodzicielska (Karwacka, 2005). Niekt6rzy
jednak starajg sie wspierac¢ dziecko w rozwoju psychoseksualnym i przekazu-
ja mu niezafalszowana wiedze o ludzkiej seksualnosci i prawidlowych (zgod-
nych z zasadami spolecznymi) sposobach jej realizacji. Nalezy mie¢ swiado-
mos¢, iz rodzice w wiekszosci majg trudnosci z realizacja $wiadomej eduka-
cji seksualnej w odniesieniu do wlasnych niepelnosprawnych intelektualnie
dzieci (Fornalik, 2012, s. 159).

Podejmowanie w ograniczonym obszarze lub wrecz niepodejmowanie przez
rodzicow tematu dojrzewania powoduje pozostawienie mlodziezy z niepelno-
sprawnoscig intelektualng samym sobie z problemami wykraczajacymi poza ich
mozliwosci rozwojowe, ktére w znaczacy sposéb implikuja jakos¢ zycia doro-
stego. W takiej sytuacji realizacja treéci przedmiotu wychowanie do zycia w ro-
dzinie nabiera szczegdlnego znaczenia w przygotowaniu adolescenta do okresu
dorastania.

Tresci do realizacji — trudnosci — zalecenia

Tredci realizowane w ramach przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie na

III etapie edukacyjnym wynikajq z podstawy programowej ksztalcenia ogélnego

dla gimnazjum. W zakresie wymagan ogdélnych porusza si¢ nastepujace kwestie:

I. Okazywanie szacunku innym ludziom, docenianie ich wysitku i pracy, przy-
jecie postawy szacunku wobec siebie; wnoszenie pozytywnego wkiadu w zy-
cie swojej rodziny.

II. Przyjecie integralnej wizji osoby; wybor i urzeczywistnianie wartosci stuza-
cych osobowemu rozwojowi; kierowanie wlasnym rozwojem, podejmowanie
wysitku samowychowawczego zgodnie z uznawanymi normami i wartoscia-
mi; poznawanie, analizowanie i wyrazanie uczuc; rozwigzywanie probleméw
i pokonywanie trudnosci okresu dorastania.

III. Znajomos¢ organizmu ludzkiego i zachodzacych w nim zmian oraz akcepta-
cja wiasnej piciowosci; przyjecie integralnej wizji ludzkiej seksualnosci; umie-
jetnos¢ obrony wtasnej intymnosci i nietykalnosci seksualnej oraz szacunek
dla ciata innej osoby.

IV.Korzystanie ze sSrodkéw przekazu w sposéb selektywny, umozliwiajgcy obro-
ne przed ich destrukcyjnym oddziatywaniem.
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V. Umiejetnos¢ korzystania z systemu poradnictwa dla dzieci i mlodziezy.

Jesli chodzi o wymagania szczegélowe na tym etapie ksztalcenia, to zgodnie
z podstawgq programowa realizuje si¢ nastepujace zagadnienia:

1. Rozwdj czlowieka: faza prenatalna, narodziny, faza niemowleca, wczesno-
dziecieca, przedpokwitaniowa, dojrzewania, mtodosci, wieku sredniego, wie-
ku péZnego. Zycie jako fundamentalna wartosé.

2. Budowa prawidlowych relacji z rodzicami. Konflikt pokoleri, przyczyny
i sposoby rozwiazywania konfliktéw. Odpowiedzialnos¢ wszystkich za at-
mosfere panujaca w rodzinie. Rodzina niepena.

3. Rola autorytetow w Zyciu czlowieka.

4. Relacje miedzyosobowe i ich znaczenie. PrzyjaZn, zakochanie, mitos¢; pierw-
sze fascynacje, milo$¢ platoniczna, mitos¢ mtodziericza, mitos¢ dojrzata.

5. Zachowania asertywne.

6. Podstawowe informacje o rozwoju seksualnym czlowieka; tozsamos¢ picio-
wa: kobiecos¢ i meskosc.

7. Dojrzewanie. Rozumienie i akceptacja kryteriéw dojrzatosci biologicznej, psy-
chicznej i spoteczne;.

8. Problemy i trudnosci okresu dojrzewania (napiecia seksualne, masturbacja),
sposoby radzenia sobie z nimi, pomoc w rozeznaniu sytuacji wymagajacych
porady lekarza lub innych specjalistéw.

9. Réznice w rozwoju psychoseksualnym dziewczat i chtopcéw; postawy i wza-
jemne oczekiwania.

10. Zagrozenia okresu dojrzewania: presja seksualna, uzaleznienia, pornografia,
prostytucja nieletnich.

11. Gléwne funkcje plciowosci: wyrazanie mitosci, budowanie wiezi i rodziciel-
stwo.

12. Inicjacja seksualna; zwiazek miedzy aktywnoscia seksualna a mitoscig i odpo-
wiedzialnoscia; dysfunkcje zwigzane z przedmiotowym traktowaniem czto-
wieka w dziedzinie seksualnej. Ryzyko zwiazane z wczesng inicjacja.

13. Ksztattowanie i akceptacja tozsamosci plciowej. Mozliwosci pomocy w poko-
nywaniu trudnosci zwigzanych z tozsamoscia piciowa.

14. Plodnos¢ wspdlna sprawg kobiety i mezczyzny.

15.Planowanie rodziny. Metody rozpoznawania plodnosci. Antykoncepcja —
aspekt zdrowotny, psychologiczny i etyczny.

16.Infekcje przenoszone droga pilciowa. AIDS: drogi przenoszenia zakazenia,
profilaktyka, aspekt spoteczny.

17.Wartosci zwiazane z seksualno$cig czlowieka: mesko$é, kobiecosé, mitosé,
malzeristwo, rodzicielstwo. Znaczenie odpowiedzialnosci w przezywaniu
wiasnej plciowosci oraz budowaniu trwatych i szczesliwych wiezi.

18. Wplyw sposobu spedzania wolnego czasu (w tym korzystania ze srodkéw
masowego przekazu) na czlowieka (http://www.abc...2014).

Tresci realizowane w ramach przedmiotu wychowanie do Zzycia w rodzinie
na etapie gimnazjum w kontekscie mogacych sie pojawic trudnosci oraz zaleceri
do pracy posegregowano na trzy grupy. Pierwsza z nich odnosi sie do relacji
miedzyludzkich (tabela 1).
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Tresci odnoszace sie relacji miedzyludzkich

Tabela 1

Tresci przedmiotu wycho-
wanie do zycia w rodzinie
odnoszace sie do relacji
miedzyludzkich

Trudnosci w zakresie re-
alizowanych tresci przed-
miotu

Zalecenia do realizacji

tresci przez uczniéow z lek-

ka niepelnosprawnoscia
intelektualna

1. Budowa prawidlowych
relacji z rodzicami. Kon-
flikt pokolen; przyczyny
i sposoby rozwiazywania
konfliktéw. Odpowie-
dzialnos¢ wszystkich za
atmosfere panujacg w ro-
dzinie. Rodzina niepelna.

2.Rola autorytetéw w zyciu
czlowieka.

3. Relacje miedzyosobowe
iich znaczenie. Przy-
jazni, zakochanie, milos¢;
pierwsze fascynacje, mi-
los¢ platoniczna, milosé
miodziericza, milo$é doj-
rzala.

4. Zachowania asertywne.

— czeste negatywne wzorce

zycia rodzinnego;

— niska znajomo$¢ norm

w zakresie funkcjonowa-
nia spolecznego;

— obnizony poziom pa-

nowania nad wlasnymi
emocjami i popedami,
ograniczony poziom my-
$lenia przyczynowo-skut-
kowego, co warunkuje
trudnosci w wypracowa-
niu strategii rozwigzywa-
nia konfliktow;

— trudnosci z funkcjonowa-

niem w grupie réwiesni-
czej;

— trudnosci w nawiazywa-

niu relacji réwiesniczych;

— problemy z odrzuceniem

réwiesniczym;

— trudno$ci w rozumieniu

sytuacji dwuznacznych,

szczegoblnie z podtekstem.

— trening w zakresie roz-

poznawania, nazywania

i radzenia sobie z wlasny-
mi i cudzymi emocjami;
uczenie strategii rozwia-
zywania konfliktéw po-
przez konkretyzacje tych
strategii i prze¢wiczenie
zdobytych umiejetnosci
w celu ich utrwalenia;
éwiczenie nowo nabytych
umiejetnosci w réznych
kontekstach sytuacyjnych;
wskazanie i nauczenie
podstawowych norm
odnoszacych sie do funk-
cjonowania rodziny;
przekazanie wiedzy na
temat bliskich relagji:
kolezenistwo, przyjazn,
milo$¢ (rozpoznawanie
charakteru relagji, rozwi-
janie umiejetnosci spo-
tecznych, éwiczenie wy-
razania swoich potrzeb,
trenowanie umiejetnosci
proszenia o pomoc, na-
uka strategii radzenia
sobie z emocjami);

— trening asertywnosci.

Drugi obszar odnosi si¢ do zagadnieri zwigzanych z procesem dojrzewania.
Podstawowe trudnosci i zalecenia w zakresie realizacji tresci dotyczacych przy-
gotowania nastolatkéw do czekajacych ich zmian rozwojowych przedstawiono

w tabeli 2.

Ostatni wyrézniony obszar odnosi si¢ do psychospotecznych aspektéw funk-
cjonowania mlodziezy i wskazuje na rézne sytuacje spoteczne, w jakich mtody
czlowiek moze si¢ znalezZé w okresie dojrzewania (tabela 3).
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Tabela 3
Tresci odnoszace sie do psychospotecznych aspektéw funkcjonowania mtodziezy

Tresci przedmiotu wycho-
wanie do zycia w rodzinie
odnoszace sie do psycho-
spolecznych aspektow
funkcjonowania mlodziezy

Trudnosci w zakresie re-
alizowanych tresci przed-
miotu

Zalecenia do realizacji
tresci przez uczniéow z lek-
ka niepelnosprawnoscia
intelektualna

1. Zagrozenia okresu dojrze-
wania: presja seksualna,
uzaleznienia, pornografia,
prostytucja nieletnich.

2. Wplyw sposobu spe-
dzania wolnego czasu
(w tym korzystania ze
srodkéw masowego prze-
kazu) na czlowieka.

— nieznajomo$¢ praw

czlowieka (szczegdlnie
w odniesieniu do wlasnej
intymnosci i szacunku do
siebie i swojego ciala);

— brak zrozumienia sytuacji

spolecznych z podtek-
stem;

— trudnosci z oceng przesta-

nia programéw telewizyj-
nych, informagji interne-
towych.

— nauka ochrony swoich

praw (szczegdlnie w za-
kresie intymnoéci i sza-
cunku);

— nabycie kompetencji

i umiejetnosci w zakresie
respektowania tych praw
u innych oséb;

— trening méwienia ,nie”

(nauka radzenia sobie
z odmowg innych);

— uczenie stawiania gra-

nic swoim réwiesnikom
(respektowanie granic
innych);

— nauka reagowania w sy-

tuacgjach zwiazanych

z zagrozeniem (przemoc
psychiczna, fizyczna,
seksualna);

- wskazanie na zagrozenia

wiazace sie¢ z nowymi
technologiami — okresle-
nie niebezpiecznych za-
chowan, np.: przesylanie
swoich nagich zdje¢ do
Internetu itp.;

— trening w zglaszaniu na-

ruszenia wlasnych praw
(w jakich sytuacjach, do
kogo i w jaki sposéb to
nalezy zrobic).

Podsumowanie

Na III etapie edukacyjnym do zadari szkoly w zakresie wychowania do zycia
w rodzinie nalezy: stymulowanie procesu samowychowania; wspétpraca z ro-
dzicami w zakresie prawidlowych relacji miedzy nimi a dzieckiem; pomoc we
wiasciwym przezywaniu okresu dojrzewania; wzmacnianie procesu identyfika-
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¢ji z wlasng plcig, wspieranie rozwoju moralnego i ksztalttowania hierarchii war-
tosci, promowanie integralnej wizji seksualnosci czlowieka; ukazanie jednosci
miedzy aktywnoscia seksualng a mitoscia i odpowiedzialnoscig, tworzenie kli-
matu kolezeristwa, przyjazni oraz szacunku dla czlowieka, pomoc w poszukiwa-
niu odpowiedzi na podstawowe pytania egzystencjalne, informowanie o mozli-
wosciach pomocy — system poradnictwa dla dzieci i mtodziezy (tamze).

Gimnazjum przypada na okres dojrzewania mlodziezy, czyli na czas gwal-
townych zmian zaréwno w sferze biologicznej, jak i psychospotecznej. Stawiaja
one przed miodym cztowiekiem wiele nowych wyzwan, ktérym musi sprostac.
Trudnosci, jakich doswiadcza miodziez pelnosprawna i niepelnoprawna, sq do-
kladnie takie same, tylko osoby z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng ra-
dza sobie z nimi znacznie gorzej. Ze wzgledu na ograniczenia w sferze poznaw-
czej, trudnosci z panowaniem i zrozumieniem wiasnych emocji, nawigzywanie
niewlasciwych relacji réwiesniczych, ksztaltowanie nieadekwatnej samooceny
zrozumienie zachodzacych przemian jest w znacznym stopniu problematycz-
ne. Ponadto mlodziez ta czesto nie otrzymuje wsparcia od rodzicéw i pozostaje
sama ze swoimi problemami. Wtedy szkola wraz ze swoja oferta edukacyjna
w zakresie przygotowania mtodego czlowieka do zrozumienia zmian zachodza-
cych w okresie dojrzewania staje si¢ nieraz jedynym wsparciem. Spoczywa na
niej odpowiedzialno$¢ za dostosowanie treéci, metod, form pracy do mozliwo-
§ci i potrzeb oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, tak aby realizacja
przedmiotu wychowania do Zycia w rodzinie stanowila swoisty pomost, ktéry
pozwoli w bezpieczny sposéb przejs¢ osobom z lekkga niepelnosprawnoscia inte-
lektualng z okresu dzieciristwa do dorostosci.
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DOGOTERAPIA JAKO METODA WSPIERAJACA TERAPIE
DZIECKA Z GEEBOKA NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng sa grupa bardzo zrézni-
cowang pod wzgledem obrazu klinicznego, poniewaz uposledzeniu najczesciej
towarzyszy szereg innych zaburzen i schorzen, np. wady narzadéw zmystow,
porazenia koriczyn i niedowtady, choroby somatyczne, padaczka. Te wszystkie
dodatkowe schorzenia i zaburzenia wymagajq specjalistycznego leczenia i odpo-
wiedniego postepowania.

Nie bez znaczenia dla postepowania terapeutycznego jest wystepowanie za-
burzen w sferze funkcji poznawczych, ktére u oséb z gleboka niepelnospraw-
noscig intelektualng ujawniajg si¢ w postaci skrajnej ,,od braku percepcji, uwagi
mimowolnej i pamieci do czastkowego ich wystepowania” (Lausch-Zuk, 2001,
s. 132). Bardzo wazne jest réwniez to, ze u wiekszosci tych oséb wystepuje brak
mowy czynnej. Czesto tez osoby te nie rozumieja mowy (czasami tylko pojedyn-
cze stowa), komunikacja z nimi opiera si¢ na odczytywaniu emocji z mimiki twa-
rzy. ,Niektére osoby gleboko uposledzone umystowo potrafia wyrazac¢ radosc
u$miechem a smutek placzem. Przywiazujq sie do oséb, ktére sie nimi opiekuja,
karmig je. Przywiazanie trwa tak dlugo, jak dlugo widza opiekunke. Wystepuja
u nich stany podwyzszonego lub obnizonego nastroju, a takze nieumotywowa-
ne wahania nastrojéw” (Koscielak, 1989, s. 53). Swiadczy to o ich ubogim zyciu
emocjonalnym i braku zycia uczuciowego, o tym, ze funkcjonujg tylko w chwili
terazniejszej i tylko w tej chwili okazuja emocje.

W zakresie czynnosci samoobstugowych sa jednostki, ktére mozna wyuczy¢
sygnalizowania potrzeb i wykonywania (najczesciej z pomoca) podstawowych
czynnosci zycia codziennego, jak np. samodzielne jedzenie czy mycie si¢ (Bog-
danowicz, 1991, s. 79).

Dla osoby niepelosprawnej intelektualnie w stopniu glebokim nalezy opra-
cowad indywidualny program terapii. Uwzgledniaé on powinien specyficzne po-
trzeby tej osoby, jej mozliwosci i mocne strony oraz sfery najblizszego rozwoju.
Pozwoli to dobracd takie ¢wiczenia, dzigki ktérym bedzie ona mogta osiagac coraz
wyzsze etapy rozwoju.

W codziennej pracy z osobami gleboko niepelnosprawnymi intelektualnie
stosuje si¢ wiele metod terapii, ktérych zadaniem jest wspomaganie rozwoju.
Zdaniem J. Lausch-Zuk (2001, s. 131) dobér metod zdeterminowany jest wieloma
czynnikami, za najwazniejsze uznaje si¢:

o cel i zadania oddziatywar;
e sytuacje jednostki, jej potrzeby, mozliwosci i ograniczenia;
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e realne warunki, w jakich odbywa sie praca (rodzaj placéwki: przedszkole,
os$rodek rehabilitacyjny, dom pomocy spolecznej).

W pracy z osobami niepelnosprawnymi intelektualnie w stopniu gitebokim
najczesciej stosuje sie takie metody terapii, jak: Ruch rozwijajgcy W. Sherborne,
Poranny krgg oraz Programy aktywnosci. Swiadomos¢ ciata. Kontakt i Komunikacja.
Metody te sa z powodzeniem stosowane przez terapeutéw. Ich zadaniem jest
przede wszystkim zaspokojenie potrzeb osoby niepelnosprawnej, nawigzanie
kontaktu, dostarczenie bodZcéw pobudzajacych zmysly, ale takze zapewnienie
poczucia bezpieczeristwa i wyzwalanie aktywnosci.

Poza wymienionymi metodami jedng z metod wspomagajacych rozwdj oséb
niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu glebokim jest dogoterapia, czyli te-
rapia kontaktowa z udzialem psa.

Pozytywny wplyw obecnosci psa i kontaktu czlowieka z psem opisat po raz
pierwszy 1964 r. dr B. Levison. Ten amerykariski lekarz obserwowal pacjentéw
z autyzmem, ktérzy nawigzywali bardzo dobry kontakt z psem. Zjawisko to thu-
maczyl tym, Ze pies niejako automatycznie aktywizuje czlowieka do podejmowa-
nia dzialania i porozumienia; dotyczy to nawet jednostek, ktére maja trudnosci
z nawigzywaniem kontaktéw interpersonalnych. Poza tym kontakt z psem po-
prawia samopoczucie jednostki, co pozytywnie wplywa na efektywnos$¢ terapii.

Wspélczesnie psy wykorzystuje sie do terapii wspomagajacej procesy rewa-
lidacji, resocjalizacji, leczenie konwencjonalne, rehabilitacje czy psychoterapie.

Liczne badania prowadzone przez fundacje i stowarzyszenia propagujace do-
goterapie dowodza, Ze pies terapeuta podczas kontaktu z czlowiekiem, w szcze-
g6lnosci zas z osobg niepelnosprawna, wywoluje w tej osobie pozytywne emocje,
poczucie bezpieczeristwa i podnosi poziom samoakceptacji. Pies pomaga réw-
niez rozladowac wystepujace u czlowieka napiecie emocjonalne, gdyz zabawy
z nim naturalnie odprezaja i odwracaja uwage od problemdéw.

W literaturze wymienia si¢ efekty wykorzystania psa podczas zaje¢ z osoba-
mi niepelnosprawnymi. Obecno$¢ psa:
ulatwia nawigzywanie kontaktéw poprzez wyzwalanie potrzeby komunikacji,
zwieksza poczucie bezpieczenistwa,
uaktywnia i rozwija motoryke,
wspomaga rozwdj proceséw poznawczych,
rozwija percepcje,
podnosi samooceng,
odpreza i przynosi relaks,
zmniejsza napiecie migsniowe,
reguluje prace organéw i ukladéw — obniza ci$nienie, wyréwnuje oddech,
uspokaja.

Praca z osobami z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng jest bardzo
trudna i wymaga od terapeuty kreatywnosci, samodyscypliny i cierpliwosci.
Obecnos¢ psa na zajeciach moze w istotny sposéb wspomdc proces rewalidacyj-
ny i terapeutyczny. Nie zawsze terapeuta jest w stanie oceni¢, w jakim stopniu
podopieczny swiadomie utrzymuje kontakt z psem, niemniej jednak wigkszos¢
0s6b reaguje w spos6b pozytywny na obecnos¢ psa, czyli ogélnym ozywieniem,
u$miechem, zmniejszeniem napigcia miesniowego (co wida¢ np. na twarzy).
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Bardzo wazna jest dokladna celowa obserwacja reakcji osoby gleboko niepeino-
sprawnej intelektualnie w czasie terapii. Nalezy pamietad, ze za efekt dogoterapii
mozna uznac tylko te reakcje, ktére pojawiajq sie w podobnych sytuacjach pod-
czas wielokrotnie powtarzanego kontaktu z psem.

Jako pedagog specjalny i dogoterapeuta od wielu lat wykorzystuje psy pod-
czas nauczania indywidualnego prowadzonego z osobami niepelnosprawnymi
intelektualnie w stopniu glebokim. Stosuje:

1. Cwiczenia oddechowe.

Wiaczam spokojng muzyke i sadzam dziecko tylem do siebie, opierajac
je o swoja klatke piersiowsq, pies lezy lub siedzi naprzeciwko dziecka, wy-
konujemy ¢wiczenia oddechowe bierne, unoszac rece dziecka do boku przy
wdechu i przenoszac je na psa przy wydechu.

2. Cwiczenia motoryczne i zmniejszajace napiecie miesniowe:

— przytulanie psa,

— glaskanie psa otwartg dionia,

- wkladanie smakotyku do dloni, ktéry pies wyjmuje pyskiem,

— zaciskanie i otwieranie dloni na smyczy psa,

— trzymanie smyczy, obrozy psa,

— rzucanie psu zabawki — z pomoca terapeuty,

— pelzanie, czworakowanie w kierunku psa.

3. Cwiczenia stymulujace stuch:

- stuchanie oddechu psa,

- wsluchiwanie sie w bicie serca psa,

—  stuchanie szczekania psa i lokalizowanie Zrédla dzwieku,

- nasladowanie dZwiekéw wydawanych przez psa,

—  stuchanie piosenek o psach i akompaniament na instrumentach — z po-
mocg terapeuty.

4. Cwiczenia stymulujace wzrok:

-  skupianie wzroku na psie, kierowanie uwagi dziecka,

- wodzenie wzrokiem za poruszajacym sie psem,

- stymulacja wzroku planszami (czarny pies na bialym tle, bialy pies na
czarnym tle, odcisk psiej fapy — czarno-biala kolorystyka),

-  podswietlanie sylwetki psa wycietej z czarnego kartonu latarka o biatym
Swietle.

5. Cwiczenia komunikacyjne:

— obserwowanie reakcji podopiecznego na kontakt z psem i glo$ne ich ko-

mentowanie,

— usprawnianie komunikacji, jaka postuguje sie dziecko (mimika, paralin-

gwistyki, AAC) poprzez wyzwalanie naturalnej potrzeby komunikacji

w kontakcie z psem,

- wydawanie krétkich poleceni ,,daj”, ,wez” podczas czynnosci zwigzanych

z zabawami z psem,

— komentowanie kolejnych ¢wiczeri i czynnosci przez caly czas trwania za-

Jec,

— zachecanie do komunikowania swoich stanéw i umiejetne ich odczytywa-

nie.
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6. Cwiczenia relaksacyjne:

— pies lezy bokiem na materacu, kltade dziecko na boku psa, pozwalajac mu

wstuchiwad sie w bicie serca czworonoga,

- kiade psa na 16zku obok lezacego podopiecznego, ktéry samodzielnie

badZ z moja pomoca przytula sie do psa.

Cwiczenia te by¢ moze stana sie inspiracja dla innych terapeutéw pracujacych
z osobami gleboko niepelnosprawnymi intelektualnie.

Nalezy pamietac, ze zabawy i ¢wiczenia zawsze dobieramy uwzgledniajac
indywidualne potrzeby i mozliwosci osoby z gleboka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng. U os6b tych dogoterapia ma charakter zajec¢ indywidualnych i stanowi
terapie uzupelniajaca, wspierajaca inne formy oddzialtywania terapeutyczno-re-
walidacyjnego.

Dogoterapia jako metoda oddzialywania terapeutycznego zyskuje coraz wie-
cej zwolennikéw i znacznie poszerza oferte terapeutyczng kierowana do oséb
potrzebujacych.
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PRAWA WYBORCZE OSOB Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA, - SPRZECZNOSC KONSTYTUCJI RP
Z MIEDZYNARODOWYM STANDARDEM PRAW CZEOWIEKA

Zgodnie z art. 62 ust. 2 Konstytucji RP z 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. nr 78, poz.
483 z p6Zn. zm.) osoby ubezwlasnowolnione nie maja prawa udziatu w referen-
dum ani wybierania w zadnych wyborach. Przepis ten pozbawia osoby, wobec
ktérych prawomocnie sad orzekl ubezwlasnowolnienie, i to zaréwno catkowite,
jak i czesciowe, czynnego prawa wyborczego. Tym samym pozbawil je réwniez
biernego prawa wyborczego — czyli prawa bycia wybieranym, gdyz zgodnie
z art. 11 Kodeksu wyborczego z 5 stycznia 2011 r. (Dz.U. nr 21, poz. 112 z p6zn.
zm.) bierne prawo wyborcze maja tylko osoby uprawnione do wybierania, czyli
posiadajace czynne prawo wyborcze. Odebranie czynnego prawa wyborczego
automatycznie oznacza wiec odebranie biernego prawa wyborczego. Méwimy
przy tym o wszystkich rodzajach wyboréw — na Prezydenta, do Sejmu i Senatu,
do Parlamentu Europejskiego i o wyborach samorzadowych.

Regulacja ta jest w oczywisty sposéb sprzeczna z miedzynarodowym stan-
dardem praw czlowieka wobec 0s6b z niepetlnosprawnosciami (a doktadnie nie-
pelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczna, gdyz tylko osoby z tego rodzaju
niepelnosprawno$ciami moga zosta¢ przez sad ubezwlasnowolnione). Orzek?
o tym zaréwno Trybunat Praw Czlowieka w Strasburgu w sprawie Kiss przeciw-
ko Wegrom z 20 maja 2010 r. (nr skargi 38832/06) w kontekscie art. 3 Protokotu
nr 1 do Europejskiej Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych
Wolnosci (dalej: EKPCz; Dz.U. z 1993 r. nr 61, poz. 284 z péZn. zm.), jak i Komi-
tet ONZ ds. Praw Oséb z Niepelnosprawnosciami rozstrzygajac indywidualna
skarge Zsolt Bujdos6, Janosné Ildiké Mérkus, Viktéria Mdrton, Sdndor Mészéros,
Gergely Polk i Janos Szabé (dalej: Bujdoso6 i in.) przeciwko Wegrom z 9 wrze-
$nia 2013 r. (nr 4/2011) w kontekscie art. 29 Konwencji ONZ o Prawach Oséb
z Niepelnosprawnos$ciami (dalej: KPON; Dz.U. z 2012 r., poz. 882). Przyjrzyjmy
si¢ tym dwém sprawom blizej, gdyz z punktu widzenia polskiego prawa sa one
wazne, jako ze Wegry miaty analogiczna regulacje konstytucyjng automatycznie
odbierajacaq prawa wyborcze wszystkim osobom ubezwlasnowolnionym.

Kiss przeciwko Wegrom

W 1991 r. u Alajosa Kiss zdiagnozowano zaburzenie maniakalno-depresyjne.
W maju 2005 r. zostal z tego powodu czesciowo ubezwlasnowolniony. Zgod-
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nie z art. 70 ust. 5 Konstytucji Republiki Wegierskiej z 1949 r., znowelizowanej
w 1989 r., ubezwlasnowolnienie, takze czesciowe, skutkuje pozbawieniem praw
wyborczych (Bodnar, 2014, s. 237), w zwiazku z tym Alajos Kiss zostat skreslony
z listy wyborczej, o czym on sam dowiedziat si¢ przed wyborami parlamentar-
nymi w 2006 r., gdy stwierdzit brak swojego nazwiska na licie wyborcow. Jego
skargi do komisji wyborczej i sadu zostaly oddalone, a tym samym nie mégt
uczestniczyé w glosowaniu na kandydatéw do parlamentu wegierskiego.

Wyczerpawszy krajowa droge sadowq Alajos Kiss zlozyt skarge do Europej-
skiego Trybunatu Praw Czlowieka (dalej: Trybunatl) zarzucajac m.in. naruszenie
przez prawo Wegier art. 3 Protokotu nr 1 do EKPCz, zgodnie z ktérym paristwa
strony zobowiazaly sie¢ organizowac w rozsadnych odstepach czasu wolne wy-
bory, oparte na tajnym glosowaniu, w warunkach zapewniajacych swobode wy-
razania opinii ludnosci w wyborze ciala ustawodawczego. Wedlug Trybunatu
przepis ten gwarantuje zaréwno czynne, jak i bierne prawo wyborcze.

Art. 3 Protokotu nr 1 do EKPCz nie stanowi prawa absolutnego i paristwa
strony moga stanowié¢ przepisami wewnetrznymi ograniczenia korzystania
z tego prawa, przy czym margines swobody tworzenia takich ograniczen jest
w $wietle dotychczasowego orzecznictwa Trybunatu dos¢ szeroki (Bodnar, 2014,
s. 240). Jednakze wszystkie ograniczenia musza stuzy¢ uzasadnionemu celowi,
maja by¢ proporcjonalne i nie moga powodowac eliminacji tego prawa co do jego
istoty ani pozbawic¢ efektywnosci, przy czym Trybunat jest uprawniony do we-
ryfikacji, czy dane ograniczenie prawa wyborczego spelnia powyzsze przestanki,
a wiec czy jest dopuszczalne w Swietle Konwencji i jej Protokotéw.

Odnoszac te ogdlne standardy ograniczania praw wyborczych do sytuacji,
ktéra stala sie przyczyna niniejszej sprawy, Trybunat co do zasady uznatl, ze
ograniczenie praw wyborczych oséb ubezwlasnowolnionych stuzy uzasadnione-
mu celowi, gdyz w sprawach publicznych powinny uczestniczy¢ tylko te osoby,
ktére sa w stanie podejmowac przemyslane decyzje polityczne ze swiadomoscia
ich konsekwengji dla siebie i calego spoleczeristwa. Jednoczesnie jednak stwier-
dzil, ze przyjete przez Wegry srodki, by osiagnac ten cel — a wiec automatyczne
pozbawienie praw wszystkich oséb ubezwlasnowolnionych, bez wzgledu na ro-
dzaj ubezwlasnowolnienia, jego przyczyne, a przede wszystkim indywidualne
kompetencje spoteczne danej osoby z niepelnosprawnoscia, jest nieproporcjonal-
ne. Z tego powodu Trybunal uznat za naruszenie art. 3 Protokotu nr 1 do EKPCz
automatyczne pozbawienie wszelkich praw wyborczych wszystkich oséb ubez-
wlasnowolnionych, w tym czeéciowo, bez wzgledu na stopieni i rodzaj niepelno-
sprawnosci — co w przypadku Alajosa Kiss miato niebagatelne znaczenie, gdyz
w uzasadnieniu orzeczenia o ubezwlasnowolnieniu sadu stwierdzil, iz ma on
problemy z racjonalnym zarzadzaniem dochodami, a to przeciez nie ma Zadnego
przelozenia na zdolnos¢ podejmowania decyzji o znaczeniu politycznym.

Trybunat wyraZnie stwierdzil, Ze obowigzkiem wiadz jest znalezienie réwno-
wagi miedzy interesem paristwa (by wszystkie decyzje polityczne podejmowane
byty racjonalnie i z odpowiedzialnoscia ich znaczenia) a interesem oséb ubez-
wlasnowolnionych, ktére chciatyby takie decyzje podejmowaé. W tym celu po-
winno wprowadzi¢ sie ustawowo odpowiedniq procedure, ktéra zapewni moz-
liwos¢é weryfikacji, czy dana osoba ubezwlasnowolniona jest zdolna glosowac
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czy nie. W przypadku stwierdzenia pozytywnego osoba mimo ubezwlasnowol-
nienia nie powinna byé pozbawiana praw wyborczych, w przypadku ustalenia
negatywnego — Trybunal dopuszczal odebranie takiej osobie tych praw. Warun-
kiem dopuszczalnoséci takiego ograniczenia byto wedlug Trybunatu indywidu-
alne podejscie do kazdej osoby, a wiec zakaz wprowadzony przez Trybunat nie
dotyczyl samego odebrania prawa wyborczego osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng lub psychiczna, ale wprowadzenia tego jako reguly w odniesieniu
do wszystkich 0séb ubezwlasnowolnionych, automatycznie, bez weryfikacji za-
sadnosci takiego ograniczenia w odniesieniu do danej osoby, a wiec bez indy-
widualizacji restrykcji. Komitet ONZ ds. Praw Oséb z Niepelnosprawno$ciami
(dalej: Komitet) byl bardziej radykalny — catkowicie potepit odbieranie praw wy-
borczych osobom z niepelnosprawnosciami intelektualng lub psychiczna, nieza-
leznie od stopnia tej niepelnosprawnosci i kompetencji spotecznych danej osoby
(co oczywiscie bylo wprost zwigzane z faktem, ze Komitet catkowicie odrzuca
instytucje ubezwlasnowolnienia jako sprzeczng z art. 12 KPON).

Bujdosé i in. przeciwko Wegrom

Nie ma watpliwosci, Ze wyrok Kiss przeciwko Wegrom nie znalaziby uznania
w oczach czlonkéw Komitetu. Wida¢ to juz po pierwszych obserwacjach, kté-
re Komitet wydat oceniajac raporty parnstw z wykonania KPON. Przykladowo
w obserwacjach koricowych do raportu Tunezji z 13 maja 2011 r. Komitet re-
komendowat wprowadzenie ustawodawstwa, ktére zapewnitoby osobom ubez-
wlasnowolnionym korzystanie z praw wyborczych. Co wiecej, w obserwacjach
koricowych do raportu Hiszpanii z 19 paZzdziernika 2011 r. wprost potepit prze-
pisy zgodne z rozwigzaniem proponowanym przez Trybunal w sprawie Kiss
przeciwko Wegrom — pozbawienie praw wyborczych na podstawie zindywidu-
alizowanej decyzji sedziego. W tym kontekscie trudno sie dziwi¢ rozstrzygnieciu
skargi indywidualnej ztozonej przez szesciu obywateli Wegier z niepelnospraw-
noscig intelektualna.

Stan faktyczny tej sprawy byl analogiczny jak w sprawie Kiss przeciwko We-
grom: wszyscy skarzacy byli ubezwlasnowolnieni, niektérzy catkowicie, niekto-
rzy czesciowo. Wszyscy z powodu ubezwlasnowolnienia zostali skresleni z listy
wyborcéw, co uniemozliwilo im wziecie udzialu w wyborach parlamentarnych
i samorzadowych, ktére odbyly sie na jesieni 2010 r., a wiec juz po orzeczeniu
w sprawie Kiss przeciwko Wegrom.

Z dniem 1 stycznia 2012 r. weszla w zycie nowa konstytucja Wegier z 2011 r.,
zgodnie z ktdérq pozbawienie praw wyborczych przestalo automatycznie by¢
zwigzane z ubezwlasnowolnieniem, a zaczeto wynikac z orzeczenia sagdu w od-
niesieniu do konkretnej osoby ubezwlasnowolnionej (Bodnar, 2014, s. 250). Tym
samym Wegry wypekity obowigzki naloZzone na nie wyrokiem Trybunatu. Ko-
mitetu to jednak nie zadowolilo, czego mozna bylo sie spodziewad, majac na
uwadze jego obserwacje odnosnie do analogicznego prawa hiszpariskiego, ktére
notabene Komitet przywotat w uzasadnieniu swojej decyzji wraz z konkluzjami
dotyczacymi Tunezji.
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Wedlug Komitetu art. 29 KPON nie przewiduje mozliwosci wprowadzenia
zadnych ograniczeri w odniesieniu do oséb z niepelnosprawnoscia, niezaleznie
od jej rodzaju i stopnia. Wrecz przeciwnie — zdaniem Komitetu — odebranie prawa
wyborczego z powodu niepelnosprawnosci intelektualnej lub psychicznej stano-
wi przejaw dyskryminacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢, a tym samym jest
niedopuszczalne w $wietle art. 2 KPON. Tym samym zadnego ograniczenia pra-
wa wyborczego nie mozna uznad za zgodne z prawem ani uzasadnione zadnym
interesem publicznym, co pozbawia zasadnosci rozwazanie proporcjonalnosci za-
stosowanych srodkéw. Z tego powodu Komitet uznal, Ze zaré6wno poprzednie,
jak i obowiazujace na dzien wydania decyzji regulacje konstytucyjne Wegier sa
sprzeczne z art. 29 oraz z art. 29 w zw. z art. 12 (dotyczacym zdolnosci do czynno-
$ci prawnych 0séb z niepelnosprawnosciami) KPON oraz nakazat im je uchylié.

Ponadto Komitet podkreslit, Ze art. 29 KPON stanowi prawo absolutne, niepod-
legajace ograniczeniom, nakladajac jednoczesnie bardzo rozbudowane obowigzki
na panstwo majace zapewni¢ wszystkim osobom z niepelnosprawnosciami realng
mozliwos¢ glosowania, w tym takze powinno podjaé dzialania majace na celu za-
gwarantowanie, Ze osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng lub psychiczna beda
miaty mozliwos¢ podja¢ decyzje zwigzane z glosowaniem w sposéb $wiadomy, ro-
zumiejac calg procedure, réznice miedzy kandydatami i znaczenie swojego wyboru.
Paristwa mogg zapewni¢ w tym celu tym osobom asyste, jednak z poszanowaniem
zasady poufnosci glosowania i ochrong przed naduzyciami ze strony oséb trzecich.
Wegry maja wiec nie ocenia¢ kompetencji poszczegoélnych oséb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng lub psychiczng do samodzielnego glosowania, ale podjac wszelkie
dziatania niezbedne, by je wesprze¢ w realizowaniu ich prawa wyborczego.

Komitet zobowigzat Wegry do przediozenia po szeSciu miesiacach pisemnej
informacji o wdrozonych dziataniach rekomendowanych w rozstrzygnieciu ni-
niejszej skargi. Niestety Wegry nie zmienily swojej Konstytucji w sugerowanym
przez Komitet kierunku. Jak wynika ze sprawozdania Komitetu przyjetego na
sesji 15 wrzesnia — 3 pazdziernika 2014 r. (CRPD C/12/3), ocenil on jednoznacz-
nie negatywnie takie postepowanie Wegier, tym bardziej ze autorzy skargi nadal
byli ubezwlasnowolnieni i pozbawieni praw wyborczych, co uniemozliwito im
udziat w wyborach w 2014 r.

Whnioski dla Polski

W $wietle rozstrzygniecia oméwionych skarg nie ulega watpliwosci, ze Kon-
stytucja Polski nie spelnia wymogéw ani Trybunatu, ani tym bardziej Komitetu.
Warto przy tym mieé $wiadomos¢, ze obie Konwencje (w tym takze Protokét nr 1
do EKPCz) zostaly przez Polske ratyfikowane, co oznacza, ze obowiazuja w pol-
skim porzadku prawnym, a Polska mogtaby zosta¢ ukarana przynajmniej przez
Trybunatl w Strasburgu za sprzecznosé¢ Konstytugji z art. 3 Protokotu 1 EKPCz'.

! Polska nie ratyfikowala jednak Protokolu Fakultatywnego do KPON, co uniemozliwia Polakom
Z niepelnosprawnosciami sktadanie skarg indywidualnych do Komitetu.
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Jednakze ich ranga jest co prawda powyzej ustawy, ale ponizej Konstytucji.
Czyli przepisy ustawowe i ponizej ustawowe (rozporzadzenia) naruszajace re-
gulacje art. 29 KPON i art. 3 Protokotu nr 1 do EKPCz (np. Kodeksu Wyborczego)
moga by¢ uchylone przez Trybunat Konstytucyjny w przypadku ich zaskarzenia
jako sprzeczne z tymi Konwencjami. Nie mozna natomiast zaskarzy¢ sprzecz-
nosci Konstytugji z ratyfikowanymi przez Polske aktami miedzynarodowymi.
Wrecz przeciwnie, w przypadku zlozenia do Trybunatu Konstytucyjnego takiej
skargi bedzie on musiat orzec o sprzecznosci tych Konwencji z Konstytucja, a nie
na odwrét.

Nie oznacza to, Ze nie warto takiej skargi zlozy¢, tym bardziej iz realne szanse
na wszczecie samoistnie przez polskie organy wiadzy procedury nowelizacji art.
62 ust. 2 Konstytucji wydaja sie niewielkie (Chrusciak, 2014, s. 234). Paradoksal-
nie bowiem stwierdzanie niekonstytucyjnosci tych Konwencji moze doprowa-
dzi¢ w praktyce do zmiany Konstytucji. MieliSmy w Polsce juz taki precedens,
ktéry moze warto powtérzyc.

Decyzjg ramowa z dnia 13 czerwca 2002 r. w sprawie europejskiego nakazu
aresztowania i procedury wydawania oséb miedzy Paristwami Cztonkowskimi
(Dz.U. L 190 z 18.7.2002 r., rozdziat 19, tom 006, s. 34-51) paristwa Unii Euro-
pejskiej zostaly zobowigzane do wprowadzenia do 1 stycznia 2004 r. przepiséw
wewnetrznych pozwalajacych na ekstradycje swoich obywateli do innego pan-
stwa Unii. Polska inkorporowala ten przepis do art. 607 Kodeksu postepowania
karnego ustawg o zmianie ustawy (Kodeks karny, ustawy — Kodeks postepowa-
nia karnego oraz ustawy — Kodeks wykroczer), ktéra zostata uchwalona 18 mar-
ca 2004 r. (Dz.U. nr 69, poz. 626). Przepis ten zostal zaskarzony do Trybunatu
Konstytucyjnego jako sprzeczny z art. 55 ust. 1 Konstytugji, ktéry w éwczesnym
brzmieniu catkowicie wytaczal mozliwos¢ ekstradycji wlasnych obywateli. Try-
bunat Konstytucyjny nie miat innego wyboru i 27 kwietnia 2005 r. (sygn. P1/05)
orzek! o niezgodnosci tego przepisu z Konstytucja i dat parlamentowi 18 miesie-
Cy na zmiang stanu prawnego.

Normalnie po takim orzeczeniu parlament zmienia ustawe, gdyz inaczej prze-
pis z mocy orzeczenia Trybunatlu Konstytucyjnego straci moc. Jednakze w tym
przypadku bylo to dzialanie politycznie niedopuszczalne, gdyz przepis wynikat
wprost z prawa unijnego i jego uchylenie oznaczaloby niezgodnos¢ z prawem
Unii, ktére co prawda ma réwniez status nizszy niz Konstytucja (cho¢ wyzszy
niz ustawy), jednakze parnstwo czlonkowskie podlega surowym sankcjom przed
Trybunatem Sprawiedliwosci w Luksemburgu, jesli nie inkorporuje do swojego
porzadku prawnego przepiséw unijnych. Tak wiec parlament nie mial innego
wyijécia i 8 wrzesnia 2006 r. zmienit art. 55 ust. 1 Konstytucji, wprowadzajac do
niego wyjatki m.in. w postaci ekstradycji obywatela Polski do innego kraju Unii
Europejskiej (Dz.U. nr 200, poz. 1471). Paradoksalnie wiec konieczno$¢ przestrze-
gania uméw miedzynarodowych faktycznie doprowadzita do zmiany Konstytu-
¢ji, cho¢ w hierarchii aktéw prawnych maja one nizszy od niej status.

Jesliby wiec péjsé tym tropem i najpierw wystapi¢ do Trybunatu Konstytu-
cyjnego o stwierdzenie niezgodnosci art. 10 § 2 pkt. 3 Kodeksu wyborczego, po-
zbawiajacego wprost osoby ubezwlasnowolnione czynnego prawa wyborczego,
z art. 3 Protokotu nr 1 do EKPCz i art. 29 KPON, nastepnie zas, po uzyskaniu
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takiego orzeczenia i zmianie tego przepisu na zapewniajgcy prawa wyborcze
osobom ubezwlasnowolnionym, absurdalnie wystapi¢ o stwierdzenie jego nie-
zgodnosci z art. 62 ust. 2 Konstytucji, moze osiggniety zostalby ten sam skutek
- zmiana Konstytucji.

Miejmy nadzieje, ze dzialania takie okazg sie niepotrzebne i polskie przepisy
zostang zmienione na zgodne z art. 12 KPON poprzez likwidacje ubezwlasno-
wolnienia, co sprawi, ze art. 62 ust. 2 Konstytucji po prostu zostanie przepisem
pustym, a wszystkie osoby z niepelnosprawnosciami beda mogly sie cieszy¢
pelnym prawem wyborczym najpézniej w wyborach za cztery lata. Nie ma sie
bowiem czego obawiaé pozwalajac wszystkim osobom z niepelnosprawnosciami
glosowad, gdyz jak stusznie wskazuje A. Sledziriska-Simon (2014, s. 304), ,,demo-
kratyczne procedury podejmowania decyzji wigkszoscig gloséw posiadajg we-
wnetrzny mechanizm obrony przed szkodliwymi glosami mniejszosci”, nawet
jesli glos tej mniejszosci ,w mniemaniu innych jest nieracjonalny lub szkodliwy”.
Poza tym przyznajmy si¢ przed sobg szczerze, ile naszych gloséw w wyborach
bylo naprawde przemyslanych, swiadomych i podjetych catkowicie samodziel-
nie, z pelng odpowiedzialnoscia ich konsekwencji. Jesliby przyjaé uzasadnienie
Trybunatu, Ze system polityczny nalezy chroni¢ przed takimi nieprzemyslanymi
i nieracjonalnymi decyzjami, nalezatby cale spoteczeristwo poddac testom wstep-
nym przed kazdymi wyborami, ktére by sprawdzaly jego faktyczna zdolnos¢ do
glosowania. Osobiscie nie mam Zzadnych watpliwosci, Ze osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng idac na wybory przygotuja sie do tego w duzo wigkszym
stopniu niz przecigetny wyborca i nie widze zadnego uzasadnienia, by Konstytu-
cja miata im to prawo odbierad.
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POLSKA MYSL
TYFLOLOPEDAGOGICZNA
ROZWIJANA ZA GRANICA

W Polsce mamy dobrze rozwinieta tyflo-
lopedagogike zaréwno w aspekcie nauki,
jak i praktyki pedagogicznej. Duza w tym
zastuga Akademii Pedagogiki Specjalnej
i Towarzystwa Opieki nad Ociemniatymi.
Wieloletnia wspdlprace obu tych $rodo-
wisk rozpoczely jeszcze Maria Grzego-
rzewska i Matka Elzbieta R6za Czacka.

W ostatnich latach do pracy na rzecz
0s6b niewidomych w zakresie ksztalce-
nia i doskonalenia zawodowego tyflo-
pedagogoéw, a takze prowadzenia badan
naukowych dolaczyl Uniwersytet Kardy-
nala Stefana Wyszyriskiego. Absolwent-
ki obu wymienionych uczelni przenosza
z powodzeniem wiedze tyflologiczna
i doswiadczenia pedagogiczne do placé-
wek prowadzonych przez Zgromadzenie
Zakonne Siéstr Franciszkanek Stuzebnic
Krzyza (FSK) poza granicami naszego
kraju, a mianowicie na Ukrainie, w Re-
publice Potudniowej Afryki, Rwandzie
i w Indiach. W krajach tych realizowane sa
wspdlczesne sposoby pracy z osobami nie-
widomymi wypracowane w Polsce, szcze-
gblnie w zakresie orientacji przestrzennej,
rehabilitacji widzenia, metodyki czynnosci
zycia codziennego, wczesnego wspierania
rozwoju, réznych form rekreacji. Metody
zostaly dostosowane do warunkéw zycia
w miejscu ich wprowadzania. Przeprowa-
dzilam wywiady z siostrami franciszkan-
kami stuzebnicami Krzyza, pracownikami
$wieckimi i osobami niewidomymi oraz
miatam mozliwo$¢ poczynienia wlasnych
obserwacji.

Na Ukrainie polskie doswiadczenia tyflo-
pedagogiczne wprowadzane sa stopniowo
od 1991 r. Pierwsza placéwka powstata na
Podolu w Starym Skalacie. Organizowane
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sa w niej pobyty wakacyjne i $wigteczne
dla sierot z dysfunkcjg wzroku przebywa-
jacych w domach dziecka, dla dorostych
0s6b niewidomych i dla dzieci z rodzin,
w ktérych jedno lub dwoje rodzicéw ma
uszkodzony narzad wzroku. Prowadzone
systematycznie jest wczesne wspomaga-
nie rozwoju matych niewidomych dzieci
i zajecia tyflopedagogiczne dla rodzicéw.
Siostry franciszkanki z Ukrainy ukoriczyly
na Uniwersytecie Kardynata Stefana Wy-
szyniskiego kurs orientacji przestrzennej
i samodzielnego poruszania sig¢ oséb nie-
widomych, a niektére takze tyflopedago-
giczne studia podyplomowe. Braly udziat
w projekcie Migdzynarodowa szkoty mam,
ktérego celem bylo wczesne wspomaganie
rozwoju dzieci niewidomych oraz ksztat-
cenie tyflopedagogiczne cztonkéw ich ro-
dzin. Uczestniczyly w nim Ukraina, Rosja
i Polska.

W 2004 r. powstala nastepna placéwka
w Zytomierzu. Znajduje si¢ w niej bursa
dla studentek niewidomych, szczegdlnie
sierot, Swietlica, w ktérej prowadzone
sa zajecia pozalekcyjne, w tym rehabili-
tacyjne, zajecia z zakresu prac recznych
i czynnosci zycia codziennego oraz samo-
dzielnosci. Od siedmiu lat systematycznie
wyjezdzalam na Ukraine, bralam udziat
W organizowaniu wczesnego wspomaga-
nia rozwoju dzieci oraz w upowszechnia-
niu prowadzenia zajec z zakresu orientacji
przestrzennej i samodzielnego poruszania
sie 0s6b niewidomych.

W Republice Poludniowej Afryki
w 2001 r. polskie Zgromadzenie FSK pod-
jeto wspdlprace z belgijskimi siostrami mi-
losierdzia. Po szesciu latach samodzielnie
poprowadzilo osrodek dla niewidomych,
w tym szkole podstawowa, warsztaty, in-
ternaty, a takze szkole podstawowsq dla
dzieci mieszkajacych w sasiadujacej wsi,
utworzylo integracyjng szkole $rednig
oraz warsztaty koszykarskie dla dorostych
0s6b niewidomych. Najmlodsza placéwka
FSK powstala w 2009 r. w Afryce Srod-
kowej w Rwandzie. Siostry przybyly tam
trzy lata wczesniej. Dzigki wsparciu finan-
sowemu polskiego Ministerstwa Spraw
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Zagranicznych wybudowaly w Kibeho
osrodek szkolno-wychowawczy dla dzieci
niewidomych. Wigkszos¢ wychowankéw
pochodzi z bardzo biednych rodzin, nie-
ktére dzieci wyrzucono z domu, gdy utra-
cily wzrok. Ciagle jest potrzebna pomoc
placowkom w Afryce, zaré6wno material-
na, jak i tyflopedagogiczna. Wielu absol-
wentéw i studentéw APS i UKSW wyijez-
dzato do Kibeho w ramach wolontariatu,
a wielu obecnie tam pracuje.

Waznym doswiadczeniem tyflopeda-
gogicznym, ktérym chce sie dokladniej
podzieli¢ na tamach Szkoty Specjalnej, byta
dla mnie wizyta studyjna w Indiach. Prze-
bywatam tam w Osrodkach dla Oséb Nie-
widomych Jyothi Seva w Bangalore w sta-
nie Karnataka oraz w Kotagiri nalezacym
do stanu Tamil Nadu. Obie wymienione
placéwki zostaly zaloZzone przez polskie
Zgromadzenie Zakonne Siéstr Francisz-
kanek Stuzebnic Krzyza. W Bangalore by-
fam réwniez w wiodacej hinduskiej szkole
z internatem dla uczniéw z dysfunkcja
wzroku. Dyrektor, a zarazem zalozyciel
placéwki, zyczliwie mnie przyjal, opowie-
dzial o swojej dzialalnosci i zgodnie z mo-
imi oczekiwaniami pokazal szkole oraz
przedstawil sytuacje oséb niewidomych.

Szacuje si¢, ze w Indiach mieszka naj-
wigksza na Swiecie liczba 0s6b niewido-
mych. Sposréd okoto 40 milionéw ludzi
z dysfunkcjg wzroku na catym $wiecie po-
nad 15 milionéw pochodzi wiasnie z Indii.
Gléwna przyczyna utraty wzroku jest nie-
dozywienie (okoto 40 tysiecy dzieci traci
wzrok wiasnie z tego powodu). Czestym
Zrédtem réznych niepelnosprawnosci,
w tym wzrokowej, jest zawieranie mal-
zenistw pomiedzy czlonkami bardzo bli-
skiej rodziny. Jest to zjawisko silnie zwia-
zane z tradycja wystepujaca w Indiach,
zaréwno u hinduistéw, jak i muzulmanéw
czy zyjacych tam chrzescijan. Dalsze przy-
czyny utraty wzroku to rozmaite choroby
ogolnoustrojowe i ukladu wzrokowego,
w tym nowotwory, a takze trad wystepu-
jacy w tym kraju. Niektére choroby, np.
zapalenia, zakazenia lub zmiany zwyrod-
nieniowe rogéwki, z powodzeniem leczo-
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ne w innych czesciach swiata, w Indiach sa
ciggle jeszcze przyczyng calkowitej utraty
wzroku lub znacznego jego ostabienia. Ko-
lejne powody dysfunkcji narzadu wzroku
to niski poziom zycia, zaniedbania higie-
niczne, czeste wypadki, brak finanséw
na leczenie i ograniczony dostep do spe-
cjalistéw. Bardzo wiele os6b nie korzysta
z ustug medycznych ze wzgledéw kul-
turowych, natomiast liczy na pomoc, nie
zawsze skutecznej, medycyny alternatyw-
nej. Powodem utraty widzenia u mlodych
kobiet sg tez uszkodzenia narzadu wzroku
jako konsekwencje wystepujacej wobec
nich przemocy ze strony mezczyzn, np.
wywolanie bardzo ciezkiego, przewaznie
nieodwracalnego oparzenia chemicznego
przez oblanie im twarzy i oczu stezonym
kwasem lub zwigzkami zasadowymi. Jest
to praktykowany sposéb zemsty, np. za
odmowe matzeristwa. Wystepuja tez przy-
padki mechanicznego oslepiania dzieci,
aby wzbudzaly wieksza litos¢ podczas
zebrania, wprawdzie sporadyczne, ale
niezwykle drastyczne. Ocenia sie, ze 75%
0s6b z populacji niewidomych w Indiach
mogloby widzie¢, gdyby zaistnialy w tym
kraju dobre warunki sanitarne, medyczne
i spoleczne.

Bangalore, w ktérym miesci sie pierw-
sza placéwka dla oséb niewidomych pro-
wadzona przez polskie siostry, jest duza
o$miomilionowg metropolia. To miasto ol-
brzymich kontrastéw. Widoczne sg firmy
o znanych na $wiecie markach, rozwiniety
przemyst elektroniczny i zwigzane z nim
wielkie bogactwo, a jednoczesnie slumsy
i ludzie mieszkajacy w warunkach unie-
mozliwiajacych im godne zycie. W tak
ztozonym i trudnym $rodowisku zaczela
rozwijaé sie rehabilitacja i edukacja oséb
niewidomych wzorowana na polskich do-
$wiadczeniach.

Wazng historycznie data okreslajaca
poczatki tworzenia osrodka dla oséb nie-
widomych byl 29 czerwca 1988 r. W tym
dniu dwie polskie siostry franciszkanki
stuzebnice Krzyza, s. Rafaela i s. Goretti
(absolwentki PIPS-u, obecnie APS) po raz
pierwszy przyjechaly do Indii. S. Regina,
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zalozycielka indyjskiego zgromadzenia
siéstr Satya Seva (w Stuzbie Prawdzie Bo-
zej) wskazala im olbrzymie potrzeby oséb
niewidomych i pomogta franciszkankom
osiedli¢ sie w Indiach. Rok pézZniej, dnia
27 czerwca 1989 r., przybyla do Indii s.
Adela, ktéra od tego czasu ciagle pracuje
na rzecz indyjskich niewidomych, rozbu-
dowuje i kieruje powstawaniem nowych
placéwek. Przyjela nawet obywatelstwo
tego kraju. 24 pazdziernika 1989 r. sio-
stry oraz miejscowe kandydatki do zgro-
madzenia zamieszkaly w nowym domu,
rozpoczynajac samodzielne Zycie i prace
w Indiach. W tym samym dniu do sidstr
przyszedl niewidomy 40-letni mezczyzna
razem ze swoim 11-letnim synem, proszac
0 pomoc, poniewaz znajdowal sie w bar-
dzo trudnej sytuacji materialnej. Siostry
zapewnily im calodzienne wyzywienie
i udzielily potrzebnego wsparcia. Jest to
symboliczna data rozpoczecia rzeczywi-
stej dzialalnosci na rzecz oséb z dysfunk-
cja wzroku. W kwietniu 1990 r. zakupiony
zostal w Bangalore dom z dziatkq w bar-
dzo ubogiej dzielnicy muzulmariskiej
i wlasnie to miejsce stalo si¢ poczatkiem
powstania wiodacego osrodka szkolno-
wychowawczego dla niewidomych. Dom
otrzymal imie Matki Elzbiety. Dnia 18 li-
stopada 1991 r. Zgromadzenie Siéstr Fran-
ciszkanek Stuzebnic Krzyza zostalo ofi-
cjalnie zarejestrowane w Indiach wedlug
obowiazujacych w tym kraju przepiséw
prawnych. Otrzymalo ono nazwe Jyothi
Seva Society — Franciscan Sisters Servants
of the Cross'.

Od tego czasu zglaszano coraz wiecej
niewidomych dzieci. Dom Matki Elzbiety
okazal sie szybko zbyt maly, aby pomiesci¢
wychowankdéw, dlatego w sasiedztwie sio-
stry zakupily kolejng nieruchomosé prze-
znaczona na powiekszenie internatu, bu-
dynek szkolny, ogrédek i plac zabaw. Naj-
wigkszym wydarzeniem dla Jyothi Seva
bylo przyjecie do domu siedmiorga dzieci

! Towarzystwo Shuzba Swiathu — Siéstr Fran-
ciszkanek Stuzebnic Krzyza.
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z Domu Dziecka Siéstr Misjonarek Milosci
Nirmala Shishu Bhavan’ z Kalkuty.
Pomimo wyksztalcenia pedagogicznego,
wysokich kompetengji tyflopedagogicz-
nych i cennego praktycznego doswiadcze-
nia zdobytego w Polsce siostry uzyskaly
formalne kwalifikacje zgodne z obowig-
zujacym w Indiach prawem o$wiatowym.
S. Rafaela odbyla kurs kwalifikacyjny dla
nauczycieli dzieci niewidomych uczacych
si¢ w systemie integracyjnym, organi-
zowany przez Divine Light Trust for the
Blind (Boskie Swiatio — Instytucja dla Nie-
widomych), natomiast s. Adela ukoriczylta
roczny kurs nauczania w Szkole dla Dzie-
ci Niewidomych w Whitefield. Réwniez
w tej samej placéwece indyjskie kandydatki
do zgromadzenia mialy pierwszy kontakt
z uczniami niewidomymi. Dzigki kursom
w hinduskich szkolach siostry poznaly
lepiej trudne realia Zycia oraz sposoby
ksztalcenia i rehabilitacji oséb niewido-
mych w Indiach. Z wywiadu przeprowa-
dzonego z s. Adelg wynika, ze w Indiach
miejscem przygotowania przysztych tyflo-
pedagogéw nie sa uczelnie wyzsze — tak
jak w Polsce, lecz szkoty specjalne dla nie-
widomych uczniéw. Zaréwno poziom ty-
flodydaktyki jest niski, jak i sposéb ksztal-
cenia tyflopedagogéw w szkotach daja-
cych kwalifikacje nauczycielom. Siostry
organizuja wiec samodzielnie doksztalca-
nie pracownikéw zatrudnianych w swo-
ich placéwkach. Siostry, a takze pracow-
nicy $wieccy odbywajg hospitacje i staze
w Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla
Dzieci Niewidomych im. Rézy Czackiej
w Laskach. W 1994 r. do Indii przyjechaly
s. Agata wraz z Wandgq Wajda, niewido-
ma absolwentka Osrodka Szkolno-Wycho-
wawczego dla Dzieci Niewidomych w La-
skach. S. Agata jest absolwentka Akademii
Pedagogiki Specjalnei im. Marii Grzego-
rzewskiej w Warszawie, ukoriczyla spe-

2 Nirmala Shishu Bhavan — Dom Dzieci Nieska-
zitelnego Serca zalozony przez Matke Terese
z Kalkuty w roku 1955 jako schronienie dla bez-
domnych sierot i bezdomnej mlodziezy.
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gjalnos¢ ,tyflopedagogika”, napisala pod
moim kierunkiem prace magisterska na
temat edukacji oséb gluchoniewidomych.
W sposéb szczegdlny interesowata sie spo-
sobem ksztalcenia i wychowania dzieci ze
zlozong niepelnosprawnoscia. Pracowala
w Indiach przez 10 lat. Przez 8 lat byla
odpowiedzialna za internat w Bangalore,
a nastepnie przez 2 lata — za Dom Rado-
ci przeznaczony dla kobiet niewidomych
w Kotagiri. Obecnie siostra Agata jest
wychowawczynig w internacie w Domu
Dziewczat w Laskach. Wanda Wajda prze-
bywata w osrodku Jyothi Seva 5 lat i uczy-
fa technik brajlowskich. Po powrocie do
Polski zaadoptowata niewidoma dziew-
czynke z Indii — Scholastyke. Obecnie ra-
zem mieszkaja w Warszawie.

Osrodek dla Niewidomych Jyothi Seva
w Indiach prowadzony jest zgodnie ze
wzorcem rodzinnym, na zasadzie wspdl-
noty, jednosci, mimo istniejacych réznic
kulturowych, wyznaniowych, a nawet
jezykowych. Realizowana jest w nim kon-
cepcja wychowania Matki Elzbiety Rézy
Czackiej.

W latach 1992-1996 dzieci niewidome
mieszkaly w internacie Jyothi Seva, mialy
organizowane zajecia rehabilitacyjne, lecz
uczeszczaly do szkoly dla uczniéw widza-
cych — w ramach systemu integracyjnego.
Zdaniem s. Adeli bylo to zle rozwiazanie,
poniewaz nauczyciele nie potrafili praco-
waé z dzie¢mi niewidomymi. Siostry mu-
sialy duzo czasu poswiecaé na ciagle do-
uczanie i negocjacje z nauczycielami oraz
uczniami. W zwiazku z tym Jyothi Seva
w 1996 r. uruchomilo szkole podstawowa
dla niewidomych uczniéw. Szkota od cza-
su powstania do dzi$ przeznaczona jest za-
réwno dla dzieci niewidomych, jak i stabo-
widzacych, réwniez z niepelnosprawnoscia
zlozona, w tym z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng. Przyjmowane sa wszystkie dzie-
ci bez wzgledu na ich pochodzenie etniczne
czy wyznawana religie, a wiec sq z rodzin
wyznania hinduistycznego, islamskiego
i chrzescijariskiego. Szkola zostala zareje-
strowana przez rzad Karnataki w 2001 r.
Uczeszczaly do niej dzieci od przedszkola
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do klasy V. W tym czasie w szkole uczylo
sie 30 dzieci, w tym piecioro dzieci prze-
bywalo w przedszkolu. W 2003 r. do Indii
przybyla s. Sara. Pracowata przez 10 lat na
rzecz 0s6b niewidomych w tym kraju, zo-
stala odpowiedzialna za internat dla dzieci.
S. Sara byla moja studentka w UKSW. Pod-
czas studiéw interesowala si¢ pracg siostr
franciszkanek na rzecz oséb niewidomych
w placéwkach zagranicznych i na ten te-
mat napisala pod moim kierunkiem prace
magisterskg. Obecnie jest odpowiedzialna
za wszystkie placéwki zagraniczne prowa-
dzone przez FSK.

W roku 2003 ukoriczono budowe no-
wej szkoly podstawowej dla niewidomych
dzieci. W tym samym roku pojechata do
Jyothi Seva na trzy lata Monika ELoboda.
Potem odwiedzila placéwke Jyothi Seva
jeszcze dwukrotnie. Miedzy pobytami
w Indiach ukoriczyla na UKSW Podyplo-
mowe Studia Tyflopedagogiczne i Kurs
Orientacji Przestrzennej. W Jyothi Seva
objela wychowawstwo w internacie dla
niewidomych chlopcéw oraz prowadzila
zajecia w szkole (muzyczne, prace reczne,
wychowanie fizyczne), a podczas ostatnie-
go wyjazdu wykorzystala nowo nabyte
kwalifikacje i prowadzita zajecia z orien-
tacji przestrzennej nie tylko dla dzieci, ale
réwniez dla kadry pedagogicznej.

Obecnie siostry, pracownicy, nauczycie-
le i dzieci maja do dyspozycji duza, prze-
stronng szkole z biblioteka, pracownia
komputerowa, gabinetem do rehabilitacji
widzenia, pracownig usprawniania ma-
nualnego, z wygodnymi pomieszczeniami
klasowymi, salag widowiskowa i jednocze-
$nie rekreacyjna, pokojem nauczycielskim.
Standard tej szkoly jest znacznie wyzszy
niz szkét indyjskich przeznaczonych dla
uczniéw niewidomych. Mam poréwnanie
ze znang hinduska szkola w Bangalore,
w ktérej réwniez ksztalceni sg nauczyciele.
Po ukoniczeniu szkoly podstawowej dzieci
kontynuuja nauke z dzieémi widzacymi
w pobliskiej szkole Sredniej prowadzonej
przez siostry indyjskie Satya Seva. Inte-
gralng czescia szkoly, w ktorej ksztalci sie
85 uczniéw, jest internat. Mieszka w nim
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61 wychowankéw w wieku od 4 do 20 lat
podzielonych na pieé¢ grup. 21 z nich to
sieroty. Dzieci pochodza gléwnie z bardzo
biednych rodzin z okolicznych wsi i slum-
sow. W szkole pracuje 9 nauczycielek,
w tym 4 nauczycielki niewidome, sg one
dobrze wyksztalconymi absolwentkami
Jyothi Seva. Program nauczania jest taki
sam jak we wszystkich innych szkotlach,
z metodami dostosowanymi do potrzeb
niewidomych dzieci. Nauke pobieraja
dzieci od przedszkola do klasy VII. W in-
ternacie pracuje 6 sidstr sprawujacych
funkcje wychowawczyi oraz 5 pracow-
nic do pomocy, tzw. Akkam, czyli starsze
siostry, ktére wlasnie taka role spelniaja.
W wychowaniu internatowym duzy na-
cisk kladzie si¢ na usamodzielnianie i na-
uke czynnosci samoobstugowych. Od kla-
sy III szkoly podstawowej dzieci ucza sie
wszystkich czynnosci zycia codziennego,
takich jak mycie, prasowanie, pranie rze-
czy osobistych na kamieniu (sposéb po-
wszechnie stosowany w Indiach), sprzata-
nie, zmywanie naczyn. Starsze dziewczeta
chetnie pomagaja mtodszym dzieciom, co
jest bardzo zakorzenione w tradycji in-
dyjskiej, pomagaja tez w opiece i wycho-
waniu matych dzieci, przygotowujac sie
do przyszlej roli matek. Dla sierot jest to
szczegOlnie wazne, bo dzieki temu moga
czué sie w domu Jyothi Seva podobnie jak
w rodzinie. Szczegdlng uwage zwraca sie
na estetyke wygladu i kulture zachowa-
nia, poznajac uprzednio styl kulturowy
w tym kraju, aby dzieci nie odbiegaly od
indyjskiej rzeczywistosci i otaczajacego je
srodowiska.

Osrodek utrzymuje bardzo dobre sto-
sunki z jego wielokulturowym i wielowy-
znaniowym otoczeniem. Uczestniczylam
w obchodach éwieta Niepodlegtosci Indii
wraz z dzieémi, pracownikami, rodzicami,
zaprzyjaZznionymi rodzinami. Sasiadéw
zaprasza sie na wszystkie programy ar-
tystyczne z udzialem dzieci. Spotkania sa
bardzo waznym dialogiem miedzyludz-
kim. Na tradycyjnych bozZonarodzenio-
wych jasetkach spotykaja si¢ w domu dla
dzieci niewidomych muzulmanie, hindu-
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iSci i chrzescijanie. Sasiedzi i nauczyciele
réwniez zapraszaja siostry, wspétpracow-
nikéw, dzieci na swoje $wieta, uroczy-
stosci rodzinne i przy réznych okazjach
wyrazaja uznanie dla pracy na rzecz nie-
widomych w Indiach. Podobnie jak dzie-
ci, tak i nauczyciele sa réznych wyznan.
W Indiach przewaza hinduizm - ponad
83% wyznawcéw, islam to okoto 11%, na-
tomiast religie chrzescijariskie obejmuja
okoto 2,5% wyznawcéw.

Nauka w szkole rozpoczyna si¢ 1 czerw-
ca i trwa do okoto 10 kwietnia. W roku
szkolnym sa dwie dluzsze przerwy: trzy-
tygodniowa na Swieto Dasara i tygodnio-
wa na Boze Narodzenie. Istnieje tez wie-
le dni wolnych od zaje¢ w szkole, ktére
ustalone sa jako Swieta parfistwowe, czesto
zwigzane z religiq hinduistyczna. Nauka
szkolna trwa 6 dni w tygodniu, od ponie-
dzialku do soboty.

Po osiedleniu si¢ w Bangalore kupiono
nastepna nieruchomos$é. Przeznaczona jest
ona gléwnie na formacje siéstr oraz dom
dla samotnych niewidomych kobiet i miej-
sce wypoczynku wakacyjnego dla dzieci,
ktérych rodzice nie zabieraja do rodzinne-
go domu. Polozona jest w malej miejsco-
wosci, ktéra znajduje sie¢ w gérach Nilgiris
w stanie Tamil Nadu w Kotagiri. W jej
okolicach usytuowaly sie liczne nowigjaty
chrzescijariskich zgromadzern zakonnych.
Na wysokosci 2100 metréw n. p. m., posréd
pieknego krajobrazu, powstaly dwa domy
z 4-akrowq plantacja herbaty. Dom Maryi,
Matki Kosciota, jest domem formacyjnym
dla postulantek i nowicjuszek. W Domu
Radosci mieszka kilkanascie niewidomych
kobiet, niektére z nich sa niepelnospraw-
ne intelektualnie. Dla nich zorganizowano
warsztaty terapii zajeciowej. Pracuja one
na maszynach dziewiarskich, a takze robig
na drutach i tzw. warsztacikach swetry,
szale i czapki. Ze wzgledu na ostry, gérski
klimat ich wyroby dziewiarskie z welny
dobrej jakosci sprowadzanej z Kaszmiru
z powodzeniem sa sprzedawane.

Wykonuja réwniez rozmaite prace
w kuchni, pralni, wspélnych pomieszcze-
niach i zajmowanych pokojach. Uczg sie
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czynnosci potrzebnych do codziennego
zycia, zaréwno praktycznych, jak i rekre-
acyjnych, np. §piewu i tarica.

W 2010 r. siostry kupily ziemie w Jowai
w poélnocnym stanie Meghalaya i rozpo-
czely tam budowe nowej szkoly z interna-
tem dla uczniéw niewidomych - obecnie
z braku miejsc okolo 200 niewidomych
dzieci czeka na mozliwos¢ edukacji. Cho-
ciaz jeszcze trwa budowa internatu, to
juz w 2013 r. przyjeto do szkoly pierwsze
dzieci z dysfunkcjq wzroku.

Jako wynik pracy osrodka Jyothi Seva
przedstawiam napisane przez absolwent-
ke i absolwenta historie wlasnego zycia.

Nazywam sig Eleeza Souza. Jestem w Jyothi
Seva od ponad osiemnastu lat. Ukoriczytam
szkote podstawowg w Jyothi Seva School. Li-
ceum w Sathya Seva High School i PUC w St
Charles PU College. Mam ukoriczone Jyoti
Nivas College (autonomiczne). Od roku jestem
nauczycielkq w Jyothi Seva. W tym roku mam
zamiar uzyskac tytut magisterski z literatury
angielskiej. Jothi Seva byto moim drugim do-
mem w ciggu ostatnich 18 lat i zawsze bedzie
moim domem ze wzgledu na wsparcie, jakie
otrzymatam tu od sidstr, i ich poswiecenie dla
mnie. Wyksztatcenie podstawowe, ktdre otrzy-
matam w szkole Jyothi Seva, dato mi solidne
podstawy do dalszego ksztafcenia i mojego
przysztego zycia. Tutaj zdobytam nie tylko
edukacje, ktdra skupia sig na wiedzy i rozwija-
niu umiejetnosci akademickich, ale Jyothi Seva
zapewnia rowniez edukacje ksztattujgcg caty
rozwdj czlowieka. Oprdcz nauki byly zajecia
z muzyki, tavica, Cwiczenia z umiejetnosci
komputerowych, orientacji i samodzielnego
poruszania si¢ w przestrzeni oraz codzien-
nych umiejetnosci zyciowych. Systematyczne
ksztatcenie i przemyslane wychowanie pomo-
gty mi rozwijac¢ mojg osobowos¢. Miatam row-
niez sporo radosci, np. gdy dostalismy szansg
wystgpienia w takich sztukach, jak , Sound of
Music”, ,,Opowies¢ wigilijna” itp., co ubarwia
wspomnienia z czaséw szkolnych. Po szkole
podstawowej zostatam skierowana do ksztat-
cenia zintegrowanego, aby przygotowac si¢ do
studidw wyzszych; to byto dla mnie naprawde
nowe i bardzo potrzebne doswiadczenie. Jestem
bardzo wdzigczna siostrom, poniewaz mogtam
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poznaé nowych ludzi i pracowac z osobami
widzgcymi. To pomogto mi sta¢ sig bardziej
niezalezng i pewng siebie. Ta moja integra-
cyjna i edukacyjna podroz nie bytaby mozliwa
bez wsparcia, zachety i wskazowek sidstr. Sio-
stry nie tylko pomoglty mi w moich studiach,
ale rowniez otrzymatam wsparcie finansowe,
ktorego moi rodzice nie byli w stanie mi za-
pewnic. Mogtam mieszkac i korzystac z wyzy-
wienia w Jyothi Seva. Nawet po zakoviczeniu
przeze mnie edukacji siostry nadal wspierajg
mnie, dajgc mi mozliwos¢ nauczania w szko-
le. Jestem wdzigczna Jyothi Seva za wszystko,
co otrzymatam. Jyothi Seva data mi tak wiele,
ze dotozg wszelkich starari, aby pomdc innym
osobom niewidomym, ktdre potrzebujg mojej
pomocy, by rdwniez byty w stanie prowadzi¢
samodzielne zycie. Po zrobieniu magisterium
pragne pracowaé w renomowanych organi-
zacjach, gdzie bedg mogta wykorzystac moje
umiejetnosci. Moim celem w zZyciu jest, aby
stac sig niezaleznym i odpowiedzialnym czton-
kiem spoteczeristwa, narodu i swiata.

Jestem Praveen, wychowanek Jyothi Seva
— szkoty dla niewidomych. Urodzitem sig
w Bangalore, stolicy potudniowego indyjskie-
go stanu Karnataka, w rodzinie zaliczanej do
klasy sredniej. To byt wstrzgs dla moich ro-
dzicow, gdy zdali sobie sprawe, zZe ich ostatnie
dziecko jest niewidome. Moja matka byla na
tyle rozsgdna, by zasiggngc¢ opinii kilku leka-
rzy o mojej niepetnosprawnosci. Powiedziano
jej, ze mdj przypadek jest nieuleczalny i mimo
postepdw medycyny nie zmienito sig to do
dzis. W wieku trzech lat zostatem wystany do
szkoty na prawie siedem lat, ale w moim szkol-
nym zyciu nie dziato sig zbyt duzo dobrego.
W jednej z dobrze znanych szkdt dla niewido-
mych w Bangalore zostatem uznany za trud-
ny przypadek i dzigki temu mogtem przejs¢ do
Jyothi Seva. Jyothi Seva to szkota prowadzona
przez siostry franciszkanki stuzebnice Krzyza.
Moge powiedzieé, ze to jedyna szkota, ktora
przyczynia si¢ do wszechstronnego rozwoju
o0s6b z dysfunkcjg wzroku. Biorge pod uwage
ignorancje wigkszosci rodzicow niewidomych
dzieci w Indiach, szkoty odgrywajg istotng rolg
w wychowaniu dziecka, a Jyothi Seva wspa-
niale to robi. Uczono mnie, ze wyksztatcenie
nie oznacza tylko nabycia umiejetnosci czyta-
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nia i pisania, ale oznacza réwniez, Ze powin-
nismy wiedziec, jak odroznic to, co jest dobre,
od tego, co zle. Studiowatem i mieszkatem
w Jyothi Seva przez osiem lat, do mojej matu-
ry. Siostry i nauczyciele dali z siebie wszyst-
ko, aby uczyni¢ ze mnie lepszego czlowieka,
majgc na uwadze fakt, Ze ostatecznym celem
wychowania jest uksztattowanie lepszych Ilu-
dzi. Siostry i nauczyciele rdwniez podkreslali
znaczenie cigzkiej pracy, obojetnie, czym sig
aktualnie zajmujemy. To byta dos¢ wazna lek-
cja, bo bycie genialnym to jedno, a dzigki cigz-
kiej pracy nawet najbiedniejszy student bedzie
w stanie sobie w zyciu poradzi¢. Oprdcz nor-
malnej edukacji miatam mozliwos¢ uczestni-
czenia w dodatkowych zajeciach. Uczytem sig
gry na pianinie przez trzy lata oraz zdobytem
wiedzg w zakresie muzyki klasycznej. Siostry
dostrzegty moje aktorskie zdolnosci i mogtem
gra¢ w popularnych sztukach, jak np. ,,Mr.
Scrooge”, , Little Prince”, ,,Sound of music”.
Mature zdatem w 2006 roku z najwyzszym
wynikiem w klasie (80%) i to byt odpowiedni
czas dla mnie, aby wyjs¢ samodzielnie w swiat.
Poniewaz miatem doswiadczenie z integracyj-
nej szkoty, byto mi tatwiej w college. Ukori-
czytem wyzsze studia w stopniu licencjata ST.
Josephs College Bangalore. Obecnie jestem na
studiach magisterskich National Law School
of India University. Jednym z gldwnych wy-
zwari dla niewidomych jest przekonanie do sie-
bie nauczycieli i ucznidw. Moge powiedziec,
ze zmiana postaw ludzi widzgcych wobec nas
moze nastgpi¢ poprzez nasze aktywne anga-
Zowanie sig w roznego rodzaju dziatalnosci.
Moze to prowadzi¢ do przekazania wiedzy
o duzych mozliwosciach niewidomych i ak-
tywnego ich zycia w naszym spoteczeristwie.
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Obecnie pracuje w banku sektora publicznego
jako urzednik przy obstudze kredytow. Jestem
wyposazony w komputer i udaje mi sig zrobic
wigkszos¢ rzeczy przy uzyciu programu, tzw.
~gadacza”; tylko z pewnymi czynnosciami
sobie nie radzg, jak np. transakcje bezposred-
nio gotdwkowe. Udzielatem rowniez prywat-
nych konsultacji edukacyjnych przez Internet.
W niedalekiej przysziosci mam zamiar dostac
sig do stuzby cywilnej, biore pod uwage moz-
liwosci, jakie sq tam dla mnie, by mdc zmie-
nia¢ system od wewngtrz. Zdaje sobie sprawe
z wyzwatri, ale mam szczerq nadzieje, ze sig
uda.

Przedstawione historie zycia dowodza,
ze zalozenia Matki Elzbiety traktujace
o sprawach niewidomych i pdzniejsze
ich poszerzanie w Akademii Pedagogiki
Specjalnej i na Uniwersytecie Kardynala
Stefana Wyszyniskiego sa z powodzeniem
stosowane w odmiennej kulturze, na in-
nym kontynencie. Omawiane zagadnienia
sa kontynuacja wczesniejszych moich po-
szukiwan badawczych, ktérych wynikiem
jest publikacja pt. Wkiad Matki Elzbiety
Rdzy Czackiej w rozwdj tyflologii w kontek-
scie wspdtczesnej recepcji jej mysli wydana
w wydawnictwie Uniwersytetu Kardyna-
a Stefana Wyszynskiego w 2011 r. Dzia-
lalnos$¢ na rzecz oséb niewidomych pod
kierunkiem Zgromadzenia Siéstr Francisz-
kanek Stuzebnic Krzyza w placéwkach na
Ukrainie, w Afryce i Indiach jest godna
podziwu i najwyzszego uznania. Tyflope-
dagogiczne doswiadczenia polskie prze-
kazywane przez siostry i pracownikéw
$wieckich znajduja zastosowanie w réz-
nych panstwach, kulturach.
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Malgorzata Kupisiewicz: Stownik peda-
gogiki specjalnej. WN PWN, Warszawa
2013, ss. 452.

Jest to pierwszy tego rodzaju slownik
terminologiczny w Polsce omawiajacy
przeszlo tysigc haset dotyczacych pedago-
giki specjalnej, a takze niektérych dyscy-
plin z nig zwigzanych.

Slowa uznania nalezg sie autorce, ktéra
samodzielnie podjela si¢ zebrania, zdefi-
niowania i uporzadkowania hasel zwiaza-
nych z jedng z dziedzin wiedzy pedago-
gicznej, jaka jest pedagogika specjalna. Jest
to teoria i praktyka zajmujaca sie opieka,
wychowaniem, ksztalceniem, rewalida-
cja/usprawnieniem i resocjalizacja o0séb
z wadami rozwojowymi i zaburzeniami
w rozwoju od urodzenia, a nawet w okre-
sie prenatalnym, az do pézZnej starosci.
Wprawdzie pominigto czy opuszczono
niektére hasla z tego zakresu wiedzy, ale
ich ilos¢ (1020) jest imponujaca i z pew-
noscia bedzie w nastepnych wydaniach
— W co nie watpig —systematycznie uzupel-
niana, rozszerzana w aneksach.

Jednym ze slownikéw zajmujacych sie
tym dzialem wiedzy byl Stownik pordw-
nawczy pedagogiki specjalnej (Vergleichende
Fachworterbuch Specjalpadagogik), reali-
zowany wedlug koncepcji metodologicz-
nej prof. K.P. Beckera, kierownika Sekcji
Pedagogiki Rehabilitacyjnej i Nauk o Ko-
munikowaniu si¢ Uniwersytetu Humbold-
ta w Berlinie, przy wspélpracy zespoléw
pracownikéw naukowych, pedagogéw
specjalnych z wielu krajéw Europy Srod-
kowej.

Byly to zespoly przedstawicieli wyz-
szych uczelni:

o Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Blago-
jewgradzie w Bulgarii,
o Wyzszej Szkoly Pedagogiki Leczniczej

im. G. Barcziego w Budapeszcie,
¢ Uniwersytetu Karola w Pradze,
¢ Akademii Pedagogiki Specjalnej (wéwczas

Wyzszej Szkoly Pedagogiki Specjalnej) im.

M. Grzegorzewskiej w Warszawie,

e Instytutu Defektologii Akademii Nauk

Pedagogicznych w Moskwie,
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¢ Uniwersytetu Humboldta w Berlinie.

Stownik obejmowat wszystkie dzialy pe-
dagogiki specjalnej, a kazdy dzial byl opra-
cowywany przez specjalistow. Poréwny-
wanie polegato na analizowaniu opisu da-
nego pojecia w jednym kraju z pojeciami
pozostalych krajéw (np. w jezyku polskim
funkcjonuje okreslenie pedagogika spe-
gjalna, w jezyku wegierskim — pedagogika
lecznicza, w jezyku niemieckim — pedago-
gika niepelnosprawnych itd.). Cho¢ tresci
tych hasel sg zbiezne, to jednak ich nazwy
réznia sie i sugerujq rézne zakresy.

Zespoly krajowe opracowywaly hasla
wedlug ustalonego algorytmu, ukazu-
jac rozumienie opracowanych terminéw
w ich kraju. Aby poréwnania byly moz-
liwe, ustalono na spotkaniach wszystkich
zespotéw lub ich kierownikéw algorytm,
wedlug ktérego opracowywano dane ha-
sto.

Hasta opracowane wedlug danego algo-
rytmu pozwalaly na prace poréwnawcza
w czasie sesji wyjazdowych, ktére odby-
waly sie dwa, trzy razy w roku w coraz
innym kraju partnerskim. Prace nad tym
stownikiem trwaly od 1962 do 1986 r. Gdy
byt przygotowywany do wydania, nasta-
pily wydarzenia historyczne i ustrojowe
(m.in. zburzenie berliriskiego muru), kt6-
re uniemozliwily jego wydanie. Slownik
jest publikowany jedynie przez profeso-
ra K.P. Beckera w Berlinie. Materialy te
znajduja sie w czytelni Biblioteki APS pod
sygnaturg Pn 11113 (5 zeszytéw tematycz-
nych) oraz calos¢ opracowana przez prof.
K.P. Beckera w jezyku niemieckim - na
plycie CD - sygnatura E46 Czyt. (czytel-
nia).

Inna tego rodzaju pozycjq jest Encyklope-
dyczny stownik rehabilitacji, praca zbiorowa
pod redakcja prof. dra hab. T. Gatkowskie-
go i prof. dra hab. n. med. Jerzego Kiwer-
skiego, wydana w 1986 r. przez PZWL. Jest
to, zgodnie z tytulem, stownik poswiecony
osobom z zaburzeniami réznych funkcji
fizycznych, psychicznych, osobowoscio-
wych, a takze diagnozie i przede wszyst-
kim r6znym formom terapii i rehabilitacji.
Stanowi on kompendium wiedzy, ktéra

SZKOLA SPECJALNA 3/2015, 236-240



RECENZJE

zaprezentowali autorzy pod katem swoich
gléwnych zainteresowan, przede wszyst-
kim w aspekcie medycznym i psycholo-
gicznym.

W 1991 r. ukazala si¢ pozycja pod tytu-
tem Pedagogika specjalna, psychopedagogicz-
ne i medyczne studium terminologiczne pod
redakgjg prof. dra hab. Jana Pariczyka, wy-
dana przez Instytut Wydawniczy Zwiaz-
kéw Zawodowych. Jest to — jak okresla
redaktor — ,, wydanie eksperymentalno-pi-
lotazowe”. Zapowiedziano drugie, rozsze-
rzone wydanie, ale jednak sie nie ukazato
(J. Pariczyk zmart w 2007 r.). W opracowa-
niu tego studium brato udziat 10 pracow-
nikéw naukowych WSPS. Opracowanie
miesci sie na 189 stronach i opisuje 342
hasta.

Od pewnego czasu do uczelnianego cza-
sopisma APS Cztowiek — Niepetnosprawnosé
— Spoteczeristwo dolaczona bywa wkladka
zawierajaca objasnienia kilku terminéw
z zakresu pedagogiki specjalnej.

Wszystkie te opracowania wskazujg na
zapotrzebowanie na dzielo, ktére bedzie
wyjasnialo i systematyzowato terminolo-
gie dotyczaca diagnozy, terapii i poczynan
dazacych do usamodzielnienia, socjalizacji
0s6b niepelnosprawnych, wilaczenia ich -
w miare mozliwosci — w ogdl zycia spo-
lecznego.

Potrzebom tym wychodzi naprze-
ciw dzieto M. Kupisiewicz. Zawiera ono
oprocz hasel biografie kilkudziesieciu nie-
zyjacych juz polskich prekursoréw i twor-
céw teorii i praktyki pedagogiki specjalnej.

Hasta zostaly opracowane syntetycz-
nie, a réwnoczesnie zawieraja najbardziej
istotne informacje. R6zne hasta — pojecia
wystepuja, jak juz wspominalam, u réz-
nych autoréw i sa formulowane pod
réoznym katem widzenia, uwzgledniaja
rézne aspekty, podczas gdy w opracowa-
niu prof. M. Kupisiewicz uwidocznia sie
benedyktyriska praca naukowca-poszuki-
wacza, aby sposréd wielu funkcjonujacych
definicji wybrac i w razie potrzeby ewen-
tualnie zaktualizowad najtrafniejsza.

Czytelnik znajduje zaréwno hasta popu-
larne, zgodne z dzisiejsza rzeczywistoscia,
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jak i hasta wysoce specjalistyczne. Hasta
krétkie, syntetycznie opisujace dang rze-
czywistos¢ — zjawisko — i hasta szeroko po-
traktowane, np.: nauczanie, mowa, kryzys,
rehabilitacja i in. Nalezy réwniez podkre-
$li¢ wyeksponowanie réznych metod dia-
gnostycznych, rewalidacyjnych.

Poza pozytywna ocena dziela mam
pewne zastrzezenia.

Martwi mnie, ze w publikacji pedago-
ga specjalnego nie uzywa sie okreslen
specyficznych dla polskiej pedagogiki
specjalnej, jak np. termin ,rewalidacja”,
opisany szczegélowo przez wybitnego je-
zykoznawce prof. Witolda Doroszewskie-
go i stosowany przez M. Grzegorzewska
i wielu innych pedagogéw specjalnych. Co
prawda w Stowniku pedagogiki specjalnej jest
hasto ,rewalidacja” i termin ,autorewali-
dacja”, ale nie jest ono stosowane w zad-
nych tekstach, a zastepowane stowem ,re-
habilitacja”. Nalezaloby réwniez uwzgled-
ni¢ termin ,rewalidacja indywidualna”,
poniewaz funkcjonuje on w programach
ministerialnych. Swego czasu wyraZnie
rozrézniano te terminy: rehabilitacja jako
przywracanie godnosci, honoru; rewali-
dacja — przywracanie w miare mozliwosci
osoby niepelnosprawnej do zdrowia, do
mozliwej sprawnosci (re-validus).

Moim zdaniem zbyt skrétowo potrak-
towana zostala metoda osrodkéw pracy,
stosowana w nauczaniu poczatkowym.
Brak analizy jezykowej i rachowania, kté-
re sa waznym elementem nauczania w tej
metodzie.

Przy omawianiu dojrzalosci szkolnej
brak jest odrebnego hasta ,dojrzalosé
szkolna dziecka ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi”. Definicja taka jest
opublikowana, znana autorce stownika,
podaje warunki, jakie powinno spekniac
dziecko niepelnosprawne, aby mogto po-
dota¢ obowigzkom szkolnym, polegajace
gléwnie na usprawnianiu zaburzonych
funkcji. Mysle, ze w tym slowniku powin-
na istniec taka definicja i informacja, ze ist-
nieja odrebne narzedzia do badania dzieci
niepelnosprawnych, bowiem niepelne jest
okreslenie ich dojrzalosci szkolnej za po-
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mocq tylko narzedzi wypracowanych dla
dzieci zdrowych.

Przy hasle ,niedostyszacy” nalezaloby
rozszerzy¢ informacje o znaczacym udzia-
le nauk medycznych i technicznych w za-
kresie narzedzi wczesnej diagnozy oraz
aparatury usprawniajacej resztki stuchu.

Mam tez uwagi dotyczace czesci biogra-
ficznej.

Wedlug autorki prezentuje ona ,biogra-
my najwybitniejszych prekursoréw i twoér-
céw pedagogiki specjalnej, dzieki ktérym
powstaly zreby a nastepnie dos¢ okazaly
gmach tej dyscypliny”. Moim zdaniem
wéréd prekursoréw i twércéw dominu-
je Srodowisko warszawskie, brakuje za$
przedstawicieli innych polskich osrodkéw
naukowych, np. poznariskiego, krakow-
skiego, gdariskiego itp.

Wydaje mi sig, Ze jest brak nazwisk takich
wybitnych pedagogéw, jak np. Michat Waw-
rzynowski, ktéry byt autorem pierwszej me-
todyki Program i metody pracy z dzie¢mi uposle-
dzonymi umystowo, wydanej w 1932 r.

Brakuje tez biografii Wandy Szuman,
ktéra pierwsza zainteresowala si¢ twor-
czoscig graficzng dzieci niewidomych, pu-
blikujac ich rysunki.

Jana Dziedzica, pioniera wyodrebnione-
go kierunku — wychowanie fizyczne dla
niepelnosprawnych (szczegélnie dla nie-
widomych).

Haliny Borzyszkowskiej, ktéra wyeks-
ponowala sytuacje rodzin dzieci niepel-
nosprawnych, m. in. ostatnie jej dzielo
Izolacja rodziny z dzieckiem niepetnospraw-
nym zwraca uwage ha ten wazny problem
spoteczny.

Wiladystawa Dykcika, twércy nowej ja-
kosci ksztalcenia, rehabilitacji zawodowej
i spolecznej 0s6b niepelnosprawnych.

W czesci biograficznej sa biogramy nie-
ktérych przedstawicieli $wiata medycyny.
Brak jednak sylwetki Marii Géral, prekur-
sorki wczesnej diagnozy i wczesnej rewali-
dagji dzieci z wada stuchu i — roli rodzicéw
jako partneréw w usprawnianiu i socjali-
zagji tych dzieci.

Maria Grzegorzewska wielokrotnie
podkresdlata role i potrzeby zwigzkéw pe-
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dagogiki specjalnej z innymi dziedzinami
wiedzy, m.in. z medycyna, psychologia,
prawem, socjologia itp.

Piszac o J. Doroszewskiej, nalezy pod-
kresli¢, ze byla ona twérczynig nowej spe-
cjalnosci pedagogiki specjalnej — pedagogi-
ki terapeutycznej — pedagogiki dzieci prze-
wlekle chorych i kalekich. Zainicjowala
i opracowala teoretyczne podstawy i me-
todyczne rozwigzania w tej dziedzinie.

Podsumowujac calo$¢ pragne podkre-
§li¢, ze uwagi, jakie poczynitlam, nie maja
charakteru krytycznego. Sa raczej pro-
pozycja do uwzglednienia w nastepnym
wydaniu. Ufam, ze zaréwno autorka, jak
i Wydawnictwo PWN wznowi te pozycje
rozszerzong i uzupelniona. Jest to bowiem
bardzo pozadane, wysoko oceniane dzie-
1o, cieszace sie duzym zainteresowaniem
i popytem nie tylko wéréd profesjonali-
stéw, ale i ludzi majacych szerokie zainte-
resowania w ogole.

Przydatne jest takze dla rodzin i srodo-
wisk stykajacych sie bezposrednio z oso-
bami z r6znymi wadami wrodzonymi i za-
burzeniami w rozwoju osobniczym.

Pozycja prof. M. Kupisiewicz jest nie tyl-
ko slownikiem objasniajacym poszczegdl-
ne hasla, wyrazenia, okreslenia, ale takze
wrecz poradnikiem wskazujacym rézne
formy terapii i rewalidacji. Jest interesuja-
ca i pouczajaca lektura dla wszystkich.

Urszula Eckert
Emerytowany profesor APS

Jaroslaw Kordziniski: Nauczyciel, trener,
coach. Wydawnictwo Wolters Kluwer
Polska S.A., Warszawa 2013, ss. 396.

Otaczajacy nas $wiat pod wplywem po-
stepujacych proceséw globalizacji oraz po-
stepu technologicznego i informatycznego
ulega ciaglym zmianom. To powoduje, ze
czlowiek w ciagu calego swojego zycia musi
poszerzad i aktualizowac swojg wiedze, aby
dostosowac sie do zmieniajacych si¢ warun-
kéw zycia. Swiat, w ktérym ludzie zdoby-
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wali wyksztalcenie i nie kontynuowali edu-
kagji, bezpowrotnie przemija. Przed nowymi
pokoleniami wchodzacymi w dorostosé po-
jawia sie perspektywa dalszego regularnego
ksztalcenia ustawicznego.

Zmiany dokonujace sie na swiecie wply-
wajg tez na sposéb postrzegania roli na-
uczyciela. Obecnie od nauczyciela oczekuje
sie pelnienia funkcji wykladowczo-podaw-
czo-sprawdzajacej, angazuje si¢ go w or-
ganizacje procesu edukacyjnego. Bardzo
widoczne jest to w obszarze ksztalcenia
zawodowego. Wilaczenie szkét zawodo-
wych w system ksztalcenia ustawicznego
spowodowalo rozszerzenie oferty eduka-
cyjnej o nowe formy ksztalcenia, tj. kwa-
lifikacyjne kursy zawodowe. Zalozeniem
reformy ksztalcenia zawodowego w Pol-
sce bylo dostosowanie oferty edukacyjnej
do potrzeb lokalnego rynku pracy, przy
réwnoczesnym zwigkszeniu autonomii
placéwek oswiatowych w wyborze pro-
gramoéw nauczania. Obecnie kazda pla-
céwka moze opracowaé na podstawie
podstawy programowej wilasny program
nauczania dla danego zawodu. A zatem
nauczyciel zawodu ma mozliwo$¢ napisa-
nia autorskiego programu nauczania.

Nalezy zauwazy¢, ze wspoélczesny na-
uczyciel to réwniez osoba, ktéra ksztalci,
wychowuje i rozwija bedacych pod jego
opiekgq uczniéw (dzieci, miodziez, doro-
stych). Powodzenie w pracy w duzej mie-
rze zalezy od osobowosci nauczyciela, bo-
wiem staje si¢ on swoistym modelem stale
obserwowanym przez uczniéw, staje sie tez
wzorem lub antywzorem postepowania.
Zalezy tez od kwalifikacji praktycznych na-
uczyciela, od tego, czy rozumie cele wycho-
wania i ksztalcenia, czy potrafi stosowac
takie metody i srodki, ktére pozwola osia-
gna¢ zamierzone zmiany w wychowan-
kach. Réwnie wazne jest, aby nauczyciel
stale nabywal i rozwijal swoje kompeten-
gje przydatne w nauczaniu w szkole oraz
faczyt je z umiejetnosciami niezbednymi
w pracy z dorostymi w ramach prowadzo-
nych szkoleri lub coachingu.

Recenzowana ksigzka zawiera wstep,
5 rozdzialéw oraz 9 anekséw, w ktérych

SZKOLA SPECJALNA 3/2015, 236240

zamieszczono testy. Autor podjat sie trud-
nego zadania uporzadkowania wiedzy
na temat podstawowych metod pracy na-
uczyciela, trenera i coacha. Problematycz-
no$¢ tego zadania wynika ze zlozonosci
szkoly. Kordzinski przedstawia szkole —
za Peterem M. Senge — jako ,organizacje
uczacy sie”. Dowodzi, Ze aby organizacja
dzialala w sposéb wlasciwy, konieczne
jest zainicjowanie w jej ramach niezbed-
nych elementéw myslenia systemowe-
go. W mysleniu systemowym organizacji
uczacej sie fundamentem jest praca nad
wspdlng wizja, czyli pobudzenie jej czton-
kéw do myslenia celowego oraz do plano-
wania w dluzszej perspektywie. Organiza-
cja uczaca sie jest miejscem, gdzie szanuje
sie réznorodnos$d, stwarza sie¢ warunki do
swobodnej wymiany wiedzy, daje mozli-
wo$¢ uczenia si¢ i wzajemnego poszano-
wania jej czlonkéw.

Nie jest przypadkowy tytut ksigzki, bo-
wiem autor zwraca uwage na nowe role,
jakie beda mialy coraz wiekszy wplyw
na funkcjonowanie organizacji. Takg role
pelni trener wewnetrzny. Jest to wedlug
Kordziniskiego osoba, ktéra zna doskonale
miejsce, warunki oraz oczekiwane efekty
pracy w danej organizacji, a dodatkowo
wyposazona jest w niezbedne kompe-
tencje pozwalajace prowadzi¢ efektywne
szkolenia dla dorostych. Zadaniem trene-
réw w organizacji jest pomoc w rozwoju
niezbednych kompetencji zawodowych
innym osobom zatrudnionym w niej. Ta-
kimi osobami mogliby by¢, zdaniem auto-
ra, doradcy metodyczni. Jak zauwaza Kor-
dziniski, ,podobna role katalizatora zmian
mogtyby odgrywac osoby pelniace funkcje
caoch6éw. Pierwszym coachem w szkole
powinien by¢ dyrektor szkoly”. Zwraca
jednak uwage, ,ze coaching w przypadku
o$wiaty nalezy traktowac nie jako metode
pracy, ale jako filozofie wpisang w charak-
ter pracy nauczyciela”(s. 238). Wiele miej-
sca Kordziniski poswiecil zagadnieniom
dotyczacym roli nauczyciela w organizacji
szkoly. Méwiac o zadaniach i kompeten-
¢jach nauczycieli, odniést sie do obowigzu-
jacych aktéw prawnych. Analizie poddat
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ustawe Karta Nauczyciela oraz rozporza-
dzenia dotyczace sposobéw oceny pracy
nauczyciela i jego awansu zawodowego.
Na tym tle prezentowane sg tez wazne
kwestie dotyczace sposobu motywowania
uczniéw do pozytywnego dziatania i sku-
tecznego komunikowania si¢ z nimi.

W kolejnych rozdzialach przedstawiono
propozycje wspierania potrzeb rozwoju
szkoly przez szkolnego organizatora roz-
woju edukacji (SORE). Znajdziemy w nich
nie tylko opis jego podstawowych dzialan,
ale réwniez przyklady rozwiazan wypraco-
wanych w ramach szkolenia dla przysztych
SORE w jednej z grup koszaliriskich. Autor
w sposéb wnikliwy analizuje trzy kroki
stuzace do zdefiniowania najbardziej aktu-
alnych potrzeb rozwojowych danej placéw-
ki (rozmowa z dyrekcja, przeprowadzenie
dyskusji z rada pedagogiczng oraz przepro-
wadzenie warsztatu diagnostyczno-rozwo-
jowego z wybranymi przedstawicielami
rady pedagogicznej). Pomocne przy tym sa
przykladowe ankiety, scenariusze warszta-
téw, plany roczne wspomagania szkoty.

W aneksie autor zamiescit testy badajace
style uczenia sie i role w zespole. Dopel-
nieniem testéw jest opis metod aktywizu-
jacych, zaczynajac od nauczania zintegro-

wanego poprzez nauczanie w klasach IV
— VI i gimnazjum, a koriczac na szkotach
ponadgimnazjalnych. Na koricu zaprezen-
towane sa metody i narzedzia pracy trene-
ra, wybrane narzedzia przydatne do prze-
prowadzenia rozmowy coachingowej oraz
metoda wspomagania rozwoju nauczycieli
(action learning).

Podsumowujac, Nauczyciel — trener — co-
ach jest publikacja spdjna, a rzeczowe wy-
jasnienie terminéw odnoszacych sie do za-
dan i struktury organizacji szkoly swiad-
czy o wnikliwym spojrzeniu na rzeczywi-
stosc oraz o duzej wiedzy i doswiadczeniu
autora, co niewatpliwie jest walorem tej
publikacji. Dodatkowa zaleta ksigzki jest
przejrzysty uklad tresci oraz jezyk zro-
zumialy nie tylko dla znawcéw oswiaty.
Publikacja jest skierowana przede wszyst-
kich do nauczycieli, ktérzy czuja potrzebe
odnalezienia si¢ w nowych rolach oraz
cheg rozwijac¢ swoje dotychczasowe kom-
petencje i poszerza¢ obszar dzialalnosci
zawodowej o prace z dorostymi w ramach
prowadzonych szkolen lub coachingu.

Wioletta Zagrodzka
Doktorantka APS
wzagrodzka@aps.edu.pl
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