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WDRAZANIE KOMUNIKACJI WSPOMAGAJACE]
I ALTERNATYWNEJ WSROD DZIECI Z AUTYZMEM
I NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
W PODEJSCIU OPARTYM NA WSPOMAGANYM PRZEKAZIE
JEZYKOWYM

W pracy oméwiono proces wdrazania komunikacji wspomagajacej i alternatywnej (ang.
augmentative and alternative communication — AAC) wéréd dzieci ze sprzezong niepetnospraw-
noscia — z autyzmem i lekka oraz umiarkowana niepelnosprawnoscig intelektualna. W pierw-
szej czeéci nakreslono podstawy teoretyczne stojace za podjetymi oddzialywaniami oraz
metodologie badan. Za pomoca rocznych badari jakosciowych (indywidualne studium przy-
padku) zbadano efekty oddzialywar terapeutycznych w zakresie AAC w podejsciu opartym
na wspomaganym przekazie jezykowym. Umiejetnosci komunikacyjne kazdego uczestnika
badania zostaty dwukrotnie zbadane arkuszem diagnostycznym — przed interwencja oraz po
roku od jej zakoriczenia. W koricowej czesci przedstawiono wyniki zrealizowanych badan,
ktére pokazuja, ze wprowadzenie narzedzia komunikacyjnego moze stymulowad rozwdj
umiejetnosci komunikacyjnych. Ewaluacja ujawnita wzrost umiejetnosci w zakresie komuni-
kacji wspomagajacej i alternatywnej, percepcji stuchowej i rozumienia mowy, inicjowania
komunikacji u wszystkich uczestnikéw oraz — u czesci dzieci — w zakresie mowy werbalnej.

Stowa kluczowe: AAC, modelowanie, narzedzie komunikacyjne

Wprowadzenie

Komunikacja wspomagajaca i alternatywna (ang. augmentative and alternative
communication — AAC) to pole badan oraz oddziatywan klinicznych i praktycznych,
ktére podejmuje proby badania i w razie koniecznosci kompensowania przejscio-
wych lub trwatych niepelnosprawnosci, ograniczenia aktywnosci i uczestnictwa
0s6b z zaburzeniami ekspresji i rozumienia mowy werbalnej, w zakresie komunika-
gji zaréwno w piémie, jak i mowie (Beukelman, Mirenda, 2013). Jej uzytkownikami
sa osoby ze zlozonymi potrzebami komunikacyjnymi — takie, ktérych mowa wer-
balna czasowo lub trwale ogranicza badZ uniemozliwia zaspokajanie ich potrzeb
komunikacyjnych (Beukelman, Mirenda, 2013). AAC moze by¢ wykorzystywane
w celu wspierania mowy werbalnej lub jej zastepowania, by umozliwia¢ komuni-
kowanie si¢ danej osobie na poziomie odpowiadajacym jej potrzebom badZz poten-
gjalnym mozliwosciom. Zdaniem Stephena von Tetzchnera i Haralda Martinsena
(2002) komunikacja alternatywna zachodzi wtedy, gdy kto$§ porozumiewa sig
w inny sposéb niz przez mowe werbalng, np. przez znaki manualne, graficzne czy
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pismo. Z kolei komunikacja wspomagajaca wystepuje wtedy, kiedy mowa werbal-
na jest wspierana, uzupekniana (Tetzchner, Martinsen, 2002). Celem wprowadzania
AAC jest nie tylko rozwigzanie trudnosci komunikacyjnych, lecz takze umozliwie-
nie danej jednostce skutecznego angazowania si¢ w relacje i pelnienia rél spolecz-
nych (Beukelman, Mirenda, 2013). Linda Burkhart i Gayle Porter (2012) podkresla-
ja, Zze celem jest tez autonomia komunikacyjna, czyli mozliwos¢ powiedzenia tego,
co sie chcee, tak, jak sie chce, kiedy sie chce, w sposéb mozliwie najbardziej zrozu-
miaty, konkretny, niezalezny i akceptowany spotecznie, jak réwniez to, by rozumiec¢
innych i by¢ rozumianym. Autorki zaznaczaja (Burkhart, Porter, 2012), Ze osoby ze
zlozonymi potrzebami komunikacyjnymi majg si¢ komunikowac¢ w tych samych,
réznorodnych funkcjach co ich réwiesnicy.

Wiele os6b moze potrzebowac wsparcia AAC. Sa to osoby z niepetnospraw-
nosciami — z niepelnosprawnoscia intelektualng w réznym stopniu, ze spek-
trum autyzmu, z afazja, apraksja, zespotami genetycznymi, mézgowym pora-
Zeniem dziecigcym, jak réwniez stwardnieniem zanikowym bocznym, stward-
nieniem rozsianym, osoby po udarze, uszkodzeniu mézgu, rdzenia kregowego,
z chorobami neurodegeneracyjnymi (Beukelman, Mirenda, 2013). Maja Ktoda-
-Leszczyriska (2020) usystematyzowatla, jakiego rodzaju trudnosci obserwowa-
ne u dziecka mogg by¢ powodem wdrozenia AAC: mowa jest niezrozumiata
dla otoczenia albo rozumie jg jedynie waskie grono oséb, w powtarzalnych sy-
tuacjach stownik danej osoby jest ubogi, odbiegajacy od norm rozwojowych,
dziecko nie komunikuje sie spontanicznie, jedynie odpowiada na pytania, reali-
zuje niewiele funkcji komunikacyjnych, nie rozumie spotecznej funkcji komuni-
kacji, jego zdolno$¢ rozumienia diuzszych komunikatéw werbalnych jest na ni-
skim poziomie. Wszystkie wymienione trudnosci moga dotyczy¢ oséb ze spek-
trum autyzmu. U oséb z ASD nasilenie i stopient zaburzent komunikagji, a tak-
Ze jakosciowe réznice miedzy nimi s bardzo zréznicowane, jednak wspdlna ce-
cha sa deficyty w zakresie rozumienia spotecznej roli komunikacji oraz popraw-
nego stosowania komunikacji w celu regulowania relacji z innymi (Pisula, 2015).
U dzieci z autyzmem ekspresja mowy zwykle jest opéZniona i jej rozwdj prze-
biega wolniej, a czes¢ oséb w ogole nie korzysta z mowy (Pisula, 2015). Renata
Marciniak-Firadza (2022) przedstawia klasyfikacje zaburzeri mowy i komunika-
cji 0s6b ze spektrum autyzmu obecna w literaturze przedmiotu. Wyréznione
zostaly cztery grupy deficytéw: 1) iloSciowe w mowie werbalnej, 2) ilosciowe
w komunikacji niewerbalnej, 3) deficyty jakosciowe, 4) deficyty w pragmatycz-
nym uzyciu jezyka. Do tych pierwszych zalicza sie: catkowity brak mowy, ktéry
zastgpowany jest zachowaniami komunikacyjnymi, opéZnienie rozwoju mowy,
ograniczona mowa, dzialajaca na zasadzie bodziec — reakcja (np. trudnosci
w inicjowaniu komunikacji), wokalizy, dZwiegki nieartykulowane. Do deficytéw
ilosciowych w komunikacji niewerbalnej zaklasyfikowano: uboga gestykulacje,
brak kompensowania zaburzen w zakresie mowy werbalnej poprzez gesty i mi-
mike, ograniczona, nieadekwatng mimike, niepasujacy do sytuacji jezyk ciala.
W zakresie deficytow jakosciowych wsréd zaburzern komunikacji oséb ze spek-
trum autyzmu wymienia si¢: echolalie, nieprawidlowe stosowanie zaimkoéw,
tworzenie neologizméw, wystepowanie innego kodu — nazewnictwa, trudnos¢
W rozumieniu przeno$ni, zartéw czy przystéw, brak wyczucia — nietaktowne
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komentarze, nieprawidlowa artykulacje (Marciniak-Firadza, 2022). Deficyty
pragmatyczne wiaza si¢ z praktyczng wiedza potrzebna do wykorzystywania je-
zyka w kontekscie spotecznym (Pisula, 2015).

Metodologiczne podstawy pracy

Celami badania byly opis procesu wprowadzania narzedzi AAC u czwor-
ga dzieci oraz ocena skutecznosci wdrozonych oddzialywan terapeutycz-
nych. Badanie mialo charakter giéwnie weryfikacyjny — dokonano ewalu-
acji. Przedmiot badan stanowily umiejetnosci badanych w zakresie komunika-
¢ji za pomocg AAC i efektywnosé wdrozonych oddzialywan terapeutycznych.
Problem gléwny zostal sformutowany w nastepujacy sposéb: Jakie sa efek-
ty wprowadzonych dziatari terapeutycznych w obszarze umiejetnosci komuni-
kacyjnych? Problem gltéwny zostal dookreslony poprzez pytania szczegétowe:
Jakie byly poczatkowe potrzeby i mozliwosci badanej grupy w zakresie komu-
nikacji? Jak przebiegal proces wprowadzania narzedzia komunikacyjnego? Jakie
efekty przyniosto wdrozenie narzedzia AAC?

Badanie miato charakter jakosciowy, wybrang metodq bylo indywidualne stu-
dium przypadku, typ eksplanacyjny — obejmujacy objasnienie efektéw zachodza-
cych zdarzen (Strumiriska-Kutra, Kotadkiewicz, 2012) — wdrozenia narzedzi ko-
munikacyjnych. Zastosowano technike polegajaca na obserwacji systematycznej,
bezposredniej, uczestniczacej i jawnej (Lobocki, 2011). Oznacza to, ze dane byty
zbierane w planowany sposéb w celu zdobycia informacji na temat okreslonych
cech. Badanie zostalo przeprowadzone bezposrednio przez autorke, dzieci miaty
$wiadomos¢ tego, ze sprawdzane sg ich umiejetnosci. Ze wzgledu na to, ze kom-
petencje komunikacyjne byly weryfikowane w kontakcie z badajgca, mozna uznac
te sytuacje za obserwacje uczestniczaca. Jako narzedzie badawcze wybrano arkusz
obserwacyjny do oceny umiejetnosci dziecka. Kompetencje podzielono na katego-
rie: inicjowanie komunikacji, rozw6j mowy werbalnej, komunikacja wspomagaja-
ca i alternatywna, motoryka, percepcja wzrokowa, percepcja stuchowa i rozumie-
nie mowy. W kazdej z nich wyrézniono umiejetnosci, ktére z jednej strony wply-
waja na skuteczne porozumiewanie si¢ z otoczeniem, a z drugiej moga zostac
rozwinigte przy efektywnym wprowadzeniu narzedzia AAC. Zastosowano ska-
le ocen, gdzie ,tak” oznaczalo, ze dziecko zawsze lub prawie zawsze prezentu-
je dana umiejetnos¢, ,,czesciowo” — robi to z niewielkq pomoca lub czasami, ,nie”
—nigdy lub prawie nigdy. Badanie zostato przeprowadzone dwukrotnie — na po-
czatku roku szkolnego, przy wprowadzaniu narzedzia AAC, oraz po roku od roz-
poczecia procesu, w celu jego ewaluacji. Opisane narzedzie zostalo przygotowane
tak, by ujaé specyfike funkcjonowania danej grupy badawczej.

Grupa badawcza w prezentowanym badaniu zostala dobrana w sposéb celowy.
Gléwnym kryterium bylo wystepowanie zlozonych potrzeb komunikacyjnych, kt6-
re uniemozliwiajg skuteczng komunikacje z otoczeniem. Badaniem objeto czworo
dzieci w wieku od szesciu do osmiu lat z niepelnosprawnoscia sprzezong (autyzmem
i niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim albo umiarkowanym). Proces
wdrazania AAC zostat rozpoczety diagnoza narzedziem badawczym. Drugim kro-
kiem byt dobér narzedzia AAC — wsréd wszystkich dzieci wprowadzono narzedzie
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komunikacyjne w formie tabletu z oprogramowaniem MOWik. U czeci byta to
pierwsza forma AAC, pozostali korzystali z narzedzi, ktére nie odpowiadaty ich po-
trzebom, stad podjeto decyzje o zmianie. Narzedzia zostaly zindywidualizowane.
Metoda wybrang do wdrazania AAC byt wspomagany przekaz jezykowy (mode-
lowanie). Jest to praktyka oparta na dowodach (Lynch, McCleary, Smith, 2018), kt6-
ra polega na tym, ze partner komunikacyjny jednoczesnie méwi i wskazuje sym-
bole w narzedziu komunikacyjnym. Dzieki wykorzystaniu tej metody uzytkownik
uczy si¢ m.in. znaczenia symboli ze swojego systemu, mozliwosci potaczent sym-
boli, organizacji stownictwa w systemie, odnajdywania potrzebnych stéw, rozwi-
ja funkcje komunikacyjne. Metaanaliza badari dowiodla, Ze stosowanie wspoma-
ganego przekazu jezykowego wspiera rozumienie oraz wykorzystanie symboli do
ekspresji, a takze budowanie wieloelementowych wypowiedzi za pomoca symboli
(Lynch i in., 2018). Paulina Rutka i Katarzyna Wlodarczyk (2020) podaja, Ze mozna
wyznaczy¢ trzy gléwne sytuacje do modelowania: modelowanie w formie odczyty-
wania zaobserwowanych zachowari komunikacyjnych danej osoby, modelowanie,
gdy samemu formutuje si¢ wypowiedz do uzytkownika oraz gdy sformutowanie
przez uzytkownika danego komunikatu bytoby adekwatne kontekstowo. Kluczowe
byto nie tylko oddziatywanie podczas zaje¢ rewalidacyjnych, lecz takze wiaczenie
sie w ten proces osob, ktére na co dzieri komunikuja sie z dziecmi.

Grupa badawcza skladala sie z trzech chlopcéw i dziewczynki. Na poczatku
badania ich umiejetnosci byty nastepujace:

Dziecko 1: chlopiec z autyzmem i niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym. Ma narzedzie AAC - ksigzke z kilkunastoma stronami, za
pomoca ktdrej potrafi poprosi¢ o podstawowe rzeczy, a takze — w ograniczonym
zakresie — nazywac to, co widzi (w odpowiedzi na pytanie). Wdrozone symbole
pozwalajq na realizacje jedynie funkgji proszenia oraz nazywania. Chiopiec zwy-
kle buduje wypowiedzi jednoelementowe, okreslajace pozadana rzecz, czasem
dodaje czasownik ,,chce”. Inicjuje kontakt z partnerem komunikacyjnym poprzez
wokalize, zwrdcenie sie w jego strone, podanie mu paska zdaniowego z komuni-
katem. Porozumiewa si¢ wielomodalnie — najczesciej w pierwszej kolejnosci proé-
buje porozumied si¢ za pomoca wokalizacji, chwytania za reke, wskazywania dto-
nig pozadanego przedmiotu. Gdy dana rzecz jest niedostepna, a komunikacja za
pomoca zachowarn, pokazywania okazuje si¢ nieskuteczna, siega po ksigzke ko-
munikacyjna. By wyrazi¢ nieched, potrzebe skoriczenia, czesto placze, krzyczy czy
ucieka. Prosi o pomoc poprzez ciagniecie za reke, odpycha diori dorostego, gdy
podawana jest mu rzecz, ktdrej nie chce. Chlopiec nie postuguje sie mowa werbal-
na. W zakresie motoryki w kontekscie wdrazania AAC wazne jest, ze ma mozli-
wosci ruchowe pozwalajace na klikanie. Odnosnie do percepcji wzrokowej chio-
piec potrafi przeszukiwac i odnajdowaé¢ wzrokowo symbole w obecnym narze-
dziu. Dziecko reaguje na wolanie, na swoje imie, zwraca si¢ w stronge osoby mé-
wiacej. Wykonuje proste polecenia stowne osadzone w kontekscie.

Dziecko 2: chiopiec z autyzmem i lekka niepelnosprawnoscia intelektualna.
Komunikuje si¢ poprzez zachowania komunikacyjne, nie ma wdrozonego zad-
nego AAC. W innej placéwece trzykrotnie prébowano wprowadzi¢ w jego przy-
padku AAC, jednak z relacji rodzicéw wynika, ze kazdorazowo dziecko nie
bylo nig zainteresowane, nie komunikowato sie za jej pomocq i po jakims czasie
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rezygnowano. Nie wiadomo, jak przebiegat ten proces. Chlopiec wskazuje poza-
dana rzecz, wykorzystuje tez przedmioty, np. podaje kubek, gdy chce pi¢, czy klej,
ktérego nie moze otworzy¢, proszac o pomoc. Lapie za reke dorostego, by zaini-
cjowac kontakt. Z uwagi na brak AAC chlopiec czesto jest nierozumiany przez
otoczenie, co powoduje frustracje i zachowania takie jak krzyk czy odpychanie
— zwykle w celu odmowy, protestu. W zakresie komunikacji werbalnej chlopiec
nie wypowiada spontanicznie wyrazéw, czasem powtarza proste stowa po part-
nerze komunikacyjnym, zwykle znacznie je znieksztalcajgc. Dziecko potrafi kli-
ka¢ oraz ma mozliwosci wzrokowe pozwalajace na odszukiwanie matych ilustra-
¢ji. Chiopiec nie zawsze reaguje na gtos drugiej osoby, w tym wolanie po imieniu.
Wybidrczo podaza za poleceniami — moze to wigzac sie z niska motywacja do wy-
konania danej czynnosci. Rozumie proste komunikaty osadzone w kontekscie.

Dziecko 3: dziewczynka z ASD i umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektu-
alna. Komunikuje si¢ poprzez zachowania komunikacyjne, np. nawigzanie kontak-
tu wzrokowego, wyciagniecie reki w strone atrakcyjnego przedmiotu, ktéry trzyma
dorosty, sporadycznie chwyta za reke, gdy chce poprosi¢ o pomoc. Latwo wycofu-
je sie z kontaktu. Ma ksigzke komunikacyjna, ktéra jest uboga i nieuporzadkowa-
na, dziewczynka nie korzysta z niej. Bazowanie na zachowaniach nie jest wystarcza-
jace do skutecznej komunikacji. Dziewczynka okazuje frustracje poprzez autoagre-
sje i krzyk. Nie stosuje gestow typu wskazywanie; nie postuguje sie¢ mowa werbal-
na. W zakresie motoryki ma mozliwos¢ klikania. Odnosnie do mozliwosci wzroko-
wych — dopasowuje do siebie male, identyczne obrazki. Dziewczynka nie zawsze
reaguje na komunikaty drugiej osoby. Rozumienie komunikatéw werbalnych ogra-
nicza si¢ do czesto powtarzanych, osadzonych w kontekscie.

Dziecko 4: chlopiec z diagnoza ASD i lekkiej niepelnosprawnosci intelektu-
alnej. Prébuje komunikowaé sie w obrebie réznych funkcji komunikacyjnych,
ich realizacja jest utrudniona przez znaczne trudnosci werbalne. Chlopiec czesto
wycofuje si¢ z przekazania komunikatu, gdy jest nierozumiany. Nie ma wdro-
zonego systemu AAC. Dziecko prébuje prosi¢ poprzez mowe i wskazywanie,
w waskim zakresie, zadajac podstawowe pytania, a takze odpowiada¢ na pyta-
nia, potwierdzad, zaprzeczaé. Czasem spontanicznie nazywa to, co widzi, gdy
go to zainteresuje. Zdarza sie, ze kieruje komunikat ,w przestrzen”. Lapie za
reke druga osobe, by zyskad jej uwage, gdy wczesniejsze préby okaza sie nie-
skuteczne. Przekazuje swoje najbardziej bazowe potrzeby, jednak trzeba by¢
blisko, by¢ uwaznym i dodatkowo rozumiec¢ znieksztalcone wyrazenia chtop-
ca. Bywa, ze wycofuje sie on z interakcji, np. gdy dekoncentruje si¢ lub nudzi.
Mowa werbalna chlopca bazuje gléwnie na wypowiedziach w formie jednego
wyrazu, jego stownik jest ubogi. Diuzsze wypowiedzi — dwuwyrazowe — to kil-
ka fraz. Rozumie proste pytania zamkniete, odpowiada werbalnie. Préby poka-
zaly, ze chlopiec ma mozliwos¢ klikania oraz dobre umiejetnosci wzrokowe.

Analiza badan wlasnych
Po przeprowadzeniu badania umiejetnosci dzieci byly nastepujace:

Dziecko 1: Chiopiec od poczatku wdrozenia narzedzia byl nim zaintereso-
wany, obserwowat modelowane wypowiedzi (poza sytuacjami zmeczenia czy
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znudzenia). Pierwsze komunikaty — dotyczace présb — pojawily sie juz na po-
czatku korzystania z oprogramowania. Dziecko stalo si¢ bardziej rozumiane
przez szersze otoczenie. Gléwng zmiang w zakresie inicjowania komunikacji jest
to, ze chlopiec zaczat prezentowaé w spontanicznej komunikacji inne funkgje
niz proszenie. Wyrazanie pré6sb nadal dominuje, jednak pojawia sie réwniez ko-
mentowanie. Przy atrakcyjnych aktywnosciach, tematach rozméw, w momen-
cie, gdy chlopiec zobaczy cos, co go interesuje, nazywa to za pomocg AAC, spo-
radycznie korzysta ze zwrotéw konwersacyjnych w celu podtrzymania interak-
¢ji, skomentowania sytuacji, wyrazenia swojego zdania. Z tabletu korzysta spon-
tanicznie duzo czesciej w poréwnaniu z ksiazka komunikacyjna. Nadal wyste-
puja takie zachowania, jak ptacz, krzyk, czasem dodatkowo pojawia si¢ komuni-
kat na narzedziu komunikacyjnym. Chiopiec nie zawsze podchodzi do partne-
ra komunikacyjnego, bywa, Ze kieruje komunikat ,w przestrzer\”. Wobec braku
reakcji otoczenia zwraca si¢ do konkretnej osoby. Chlopiec buduje wypowiedzi
jedno-, dwuelementowe, odszukuje potrzebne symbole w réznych kategoriach.
Korzysta przy tym z symboli akcyjnych. Odblokowuje tablet, klika w pasek od-
czytu. Po wdrozeniu AAC mowa werbalna chlopca nie zmienita si¢. Rozumienie
mowy werbalnej poprawia si¢, gdy komunikat jest wsparty modelowaniem.

Dziecko 2: Podczas wdrazania AAC chlopiec od razu zaakceptowat swoje narze-
dzie komunikacyjne. Dziecko w pierwszych miesigcach zaczeto formutowac pros-
by zwiazane ze swoimi podstawowymi potrzebami, po kilku miesigcach zaczelo re-
alizowac tez inne funkcje komunikacyjne — czasami korzysta ze zwrotéw konwer-
sacyjnych, odpowiada na proste pytania. Nie zawsze pamieta o tym, by zwrdcic sie
do partnera komunikacyjnego. Jego wypowiedzi sq zwykle jedno- lub dwuelemen-
towe. Sprawnie przeszukuje narzedzie komunikacyjne, odnajduje symbole w r6z-
nych folderach. Chiopiec odblokowuje tablet, klika w pasek odczytu — czasem nie-
potrzebnie robi to kilkukrotnie. Operuje symbolami akcyjnymi. Korzysta z rzeczow-
nikéw, podstawowych czasownikéw, w waskim zakresie ze zwrotéw. Chlopiec po-
trafi zakomunikowad, iz nie ma potrzebnego symbolu, i poprosi¢ o jego dodanie.
Wdrozenie AAC znaczaco zredukowalo zachowania nieakceptowalne spolecznie.
Rozwingly sie tez jego umiejetnosci zwigzane z mowa werbalng. Czesciej powtarza
spontanicznie po modelu dZzwiekowym. Formutuje wigcej spontanicznych komuni-
katéw werbalnych — czasem wypowiada nazwe pozadanego przedmiotu. Pomimo
rozwoju tych umiejetnosci mowa nadal jest znacznie ograniczona.

Dziecko 3: Dziewczynka poczatkowo obserwowata modelowane komunika-
ty. Pierwsze préby komunikacji pojawity sie po okolo trzech miesigcach i obej-
mowaly powtdrzenie zamodelowanego symbolu w formie prosby o dana rzecz.
Dziecko zaczeto wtedy réwniez eksplorowac swoje narzedzie — przechodzié¢ po-
miedzy tablicami, klika¢ w rézne symbole (tzw. gaworzenie na pomocy komu-
nikacyjnej). Partnerzy komunikacyjni starali sie osadza¢ komunikaty w kontek-
Scie. Po okoto pdt roku zaczeta formutowac spontaniczne komunikaty jednoele-
mentowe w funkcji prosby o aktywnos¢, jedzenie. Zdarzaja sie spontaniczne ko-
munikaty w funkcji nazywania. Dziewczynka odblokowuje tablet, kasuje nie-
potrzebne symbole, korzysta z przyciskow zwigzanych z nawigacja po syste-
mie, klika w pasek odczytu. Stala sie bardziej wytrwala w dazeniu do przeka-
zania komunikatu, jest bardziej zainteresowana otoczeniem, chetniej wilacza sie
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w proponowane aktywnosci, cho¢ nadal co jakis czas wycofuje si¢ z interakgji.
W komunikacji gtéwnie polega na zachowaniach komunikacyjnych, jednak sg
one nieco czytelniejsze. Zdarza sig¢, ze odpycha reke partnera komunikacyjne-
go na znak odmowy. Bierze réwniez dtori dorostego i kladzie jg na atrakcyjnym
przedmiocie, chwyta za reke, by poprosi¢ o pomoc, wyciaga reke w strone za-
bawki. W zakresie mowy werbalnej umiejetnosci dziewczynki nie uleglty zmia-
nie. Poszerzyla si¢ gama rozumianych komunikatéw, szczegdlnie gdy sa one
wsparte modelowaniem. Czesciej wykonuje proste polecenia.

Tabela 1. Zbiorcze zestawienie efektéw procesu terapeutycznego

Dziecko1 | Dziecko 2 | Dziecko 3 | Dziecko 4
Inicjowanie komunikacji Rozwdj Rozwdj Rozwdj Rozwdj
Akce'ptac]a.narzedzm komumka- Rozwdj RozwGj Rozwdj RozwGj
cyjnego i eksplorowanie go
Spontaniczna ekspresja Rozwdj | Rozwdj | Rozwdj Rozwj
komunikatéw
Eaczenie dwoch syr.nboh Rozw6j Rozw6j | Brak zmian | Rozwdj
w wypowiedzi
Umiejetnosci operacyjne Rozwdj Rozwdj Rozwdj Rozwdj
Rozw6j mowy werbalnej Brak zmian | Rozwdj | Brak zmian | Rozwdj
'Percepc]'a s'luchowa Rozw6j Rozw6j Rozwdj Rozwdj
i rozumienie mowy
Percepcja wzrokowa Brak zmian | Brak zmian | Brak zmian | Brak zmian
Motoryka Brak zmian | Brak zmian | Brak zmian | Brak zmian

Zrddlo: opracowanie wlasne wynikéw badar.

Dziecko 4: Chiopiec od poczatku zaczat aktywnie eksplorowac swoje narzedzie,
przechodzi¢ pomiedzy tablicami, gaworzy¢ na AAC i pojawily sie spontaniczne ko-
munikaty. Dziecko jest bardzo zainteresowane narzedziem, sledzi modelowane ko-
munikaty, odnosi si¢ do nich. Proces nabywania kolejnych kompetencji byt szybki.
Z uwagi na to, ze chlopiec w bardzo ograniczonym zakresie jest w stanie przeka-
zaé swoje potrzeby werbalnie, zazwyczaj najpierw prébuje powiedzie¢ cos stownie,
a w sytuacji trudnosci w porozumieniu sie korzysta z AAC. Co istotne, dzigki temu
w mniejszym stopniu wycofuje si¢ z przekazania komunikatu partnerowi. Chiopiec
zaczat formulowad komentarze i realizowac wiecej funkcji komunikacyjnych, czego
nie mégt wezesniej robic z uwagi na ograniczenia mowy. Opanowat szeroki zakres
symboli AAC. Po zamodelowaniu odtwarza analogiczna kilkuelementows struktu-
re zdania, natomiast spontanicznie korzysta — zaleznie od motywacji — z jednego do
trzech symboli. Nie zawsze jego wypowiedzi sa poprawne pod wzgledem struktu-
ry. W podstawowym zakresie odpowiada na pytania zwiazane z zyciem codzien-
nym, osadzone w kontekscie sytuacyjnym. Chlopiec opanowat umiejetnosci opera-
cyjne zwigzane z narzedziem: odblokowuje tablet, klika w pasek odczytu, korzysta
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z przyciskéw akcyjnych. W momencie popelnienia bledu, klikniecia w niewltasciwy
symbol, werbalnie komunikuje ,nie” i kasuje go. Gdy nie ma potrzebnego symbolu,
korzysta z komunikatu ,nie mam symbolu”. Jesli partner komunikacyjny nie wie,
o0 jaki symbol chodzi, dziecko wskazuje na dany element (jeéli ma to by¢ desygnat-
-konkret). Nadal nie zawsze pamieta o tym, by skupic na sobie uwage partnera ko-
munikacyjnego, robi to, gdy orientuje sie, Ze nie uzyskuje odpowiedzi. Podczas for-
mulowania komunikatéw laczy mowe werbalng z wykorzystaniem MOWika, np.
to, czego nie potrafi powiedzie¢ werbalnie, dopowiada za pomoca tabletu. Chiopiec
powtarza po ustyszeniu modelu dZzwiekowego z narzedzia komunikacyjnego, dzie-
ki wykorzystaniu AAC wydtuzaja si¢ jego wypowiedzi. Istotng podpowiedzia jest
dla niego zamodelowanie prawidlowej struktury zdania, dziecko prébuje powta-
rzac ja werbalnie. Z wykorzystaniem takiego wsparcia wypowiada krétkie zdania,
wyrazenia, czesto o niepelnej strukturze. Mowa werbalna u chlopca rozwija sie, acz-
kolwiek w dalszym ciagu potrzebuje wsparcia AAC.

Dyskusja i wnioski

Celami badan byly opis procesu wdrazania narzedzi AAC u czworga dzie-
ci oraz ocena skutecznosdci wdrozonych oddziatywan terapeutycznych. Mozna
uznad, Ze proces wprowadzania narzedzia komunikacyjnego w zatozonym nur-
cie wspomaganego przekazu jezykowego, czyli dawanie dostepu do jezyka po-
przez rozbudowane stownictwo, zanurzenie w jezyku poprzez modelowanie
bez oczekiwan, zaktadanie mozliwosci rozwoju komunikacji, okazat sie skutecz-
ny. Swiadczy¢ moze o tym zaréwno przebieg oddziatywari, zaakceptowanie for-
my komunikacji przez badanych, jak i wzrost umiejetnosci wszystkich dzieci.
Jest to zgodne z tym, Ze modelowanie jest skuteczng metoda wdrazania AAC
wsréd réznych oséb ze ztozonymi potrzebami komunikacyjnymi (Binger, Light,
2007; Jonsson, Kristoffersson, Ferm, Thunberg, 2011; Lynch i in., 2018; Sennott,
Light, McNaughton, 2016). Na gruncie polskim podobne badania, z wykorzy-
staniem wspomaganego przekazu jezykowego, nie byly wczesniej publikowane.

Odnosénie do przebiegu procesu wdrazania komunikacji kazde dziecko zaak-
ceptowalto narzedzie AAC. Pierwsze préby uzycia tabletu z oprogramowaniem
u czedci pojawily sie od razu — tzw. gaworzenie na pomocy komunikacyjnej, for-
mutowanie komunikatéw po zamodelowaniu. Jedno dziecko potrzebowato wie-
cej czasu, jednak wyniki ewaluacji pokazaly, ze wszyscy rozwineli umiejetnosci
komunikacyjne w zakresie korzystania z AAC.

Jednym z mitéw na temat AAC jest zaloZenie, Ze moze ono hamowac mowe
werbalng. Teza ta nie ma uzasadnienia w badaniach naukowych i prezentowa-
ne badania réwniez jej nie potwierdzaja (Cress, 2003; Bodine, Beukelman, 1991;
van Tatenhove, 1987, za: Kaczmarek, 2015). Co wiecej, sa badania pokazujace, ze
AAC moze potencjalnie wspierac¢ rozwdéj kompetencji z zakresu mowy werbal-
nej (Romski, Sevcik, 2005). U dwojga dzieci mozna zauwazy¢ jakosciowq zmiane
w tym obszarze. U zadnego z badanych nie nastapit regres umiejetnosci postugi-
wania si¢ mowgq werbalng po wprowadzeniu AAC.

Kazdy z uczestnikéw badania, niezaleznie od tego, czy wczesniej wdrozono
uniego forme AAC, od razu dostat tablet z rozbudowanym, zindywidualizowanym
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stownictwem. Jest to bowiem warunek rozwoju jezykowego oséb ze zlozonymi
potrzebami komunikacyjnymi (Zangari, van Tatenhove, 2009) — potrzebujg one
narzedzia komunikacyjnego, ktére odzwierciedla réznorodne stownictwo i umoz-
liwia realizacje réznych funkcji komunikacyjnych. Ponadto stownictwo powinno
z jednej strony wspierac aktualne potrzeby komunikacyjne i jezykowe, a z drugiej
pozwalac na ich dalszy rozwéj (Erickson, Koppenhaver, 2019). Indywidualizacja
stownictwa zakladata m.in. dostosowanie go do plci, wieku danej osoby, a tak-
ze uwzglednienie wyrazeri, tematéw charakterystycznych dla danego srodowiska
oraz specyficznych dla danego uzytkownika (Beukelman, Mirenda, 2013).

Sposrod grupy badawczej tylko jedno dziecko nie zetkneto sie nigdy wcze-
$niej z zadng forma AAC. Narzedzia pozostatych byly ograniczone i zawieraty
znacznie mniej symboli niz nowe narzedzia. U kazdego z dzieci nastapil wzrost
realizowanych spontanicznie funkcji komunikacyjnych, a realizacja wigkszosci
z nich nie bylaby w ogdle mozliwa z wykorzystaniem systeméw z ograniczo-
nym stownictwem. W zakresie pozostatych umiejetnosci badanych arkuszem,
ktére maja wplyw na przebieg nabywania umiejetnosci komunikacyjnych, naj-
wigksze réznice po wprowadzeniu AAC mozna bylo zaobserwowacé w obsza-
rze percepcji stuchowej i rozumienia mowy. Dzieci lepiej niz na poczatku proce-
su rozumiaty komunikaty werbalne. Moze wigzac si¢ to z tym, ze uzycie AAC
dostarczato dodatkowej podpowiedzi wizualnej, co pomagato w budowaniu ro-
zumienia wypowiedzi (Rutka, Wiodarczyk, 2020). Ponadto modelowanie wypo-
wiedzi uspéjnito sposéb komunikacji partneréw komunikacyjnych poprzez for-
mulowanie poszczegdlnych wypowiedzi w ten sam sposéb.

Jednym z elementéw procesu terapeutycznego byto wdrozenie partneréw
komunikacyjnych. Ich podejscie, kompetencje, wspélpraca i oddzialywania
moga miec¢ znaczacy wplyw na efekty procesu terapeutycznego (Kent-Walsh,
McNaughton, 2005). Nalezy zaznaczy¢, ze bazowe umiejetnosci grupy badaw-
czej bylty bardzo zréznicowane i poczatkowe stosunkowo ograniczone umiejet-
nosci nie byly czynnikiem uniemozliwiajacym rozwdj kompetencji komunika-
cyjnych przy wsparciu AAC. Mozliwe, Ze wazniejsze od tych bazowych kompe-
tengji bylo spdjne oddziatywanie srodowiska oraz dobre przygotowanie partne-
réw komunikacyjnych. Ograniczeniem badan jest to, ze miaty one charakter ja-
ko$ciowy. Aby méc ekstrapolowac ich wyniki, konieczne jest przeprowadzenie
badar ilosciowych z uwzglednieniem réznych zmiennych.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, Zze proces wprowadzania AAC w danej
grupie badawczej i z przyjeciem okreslonych zatozert metodologicznych byt
skuteczny, o czym swiadcza postepy poczynione przez wszystkie dzieci, ich
ogolne nastawienie do komunikacji i postawa wobec narzedzia komunikacyjne-
go. Przedstawienie procesu moze mie¢ wymiar praktyczny i stanowic¢ przyklad
sposobu wdrazania AAC.
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IMPLEMENTING AUGMENTATIVE AND ALTERNATIVE
COMMUNICATION FOR CHILDREN WITH AUTISM AND
INTELLECTUAL DISABILITIES IN AN APPROACH BASED ON AIDED
LANGUAGE STIMULATION

Abstract

This paper discusses the process of implementing AAC for children with multiple dis-
abilities: autism and mild to moderate intellectual disability. The first section outlines the
theoretical foundations behind the interventions undertaken and the research methodol-
ogy. The effects of therapeutic interventions in the field of augmentative and alterna-
tive communication were examined using a year-long qualitative study (individual case
study), based on an approach based on aided language stimulation. Each participant’s
communication skills were assessed twice by means of a diagnostic worksheet — before the
intervention and one year after. The final section presents the results of the research con-
ducted, which suggests that the introduction of a communication device can stimulate the
development of communication skills. The evaluation indicated improvement in augmen-
tative and alternative communication skills, auditory perception, and speech comprehen-
sion, as well as initiating communication among all participants, among some children,
improvements in verbal speech were also observed.

Keywords: AAC, aided language stimulation, communication device
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ZNACZENIE KOMPETENC]JI INTERPERSONALNYCH
I INTRAPERSONALNYCH W PRACY LOGOPEDY -
POTRZEBA POGEEBIONEJ REFLEKSJI I BADAN
NAUKOWYCH

Artykut porusza problematyke kompetencji ogélnych logopedéw, ze szczegdlnym
uwzglednieniem umiejetnosci interpersonalnych i intrapersonalnych, ktére — mimo rosna-
cego znaczenia — wcigz pozostaja marginalizowane w programach ksztalcenia oraz dyskur-
sie naukowym. W dobie dynamicznego rozwoju technologii, rosnacej ztozonosci przypad-
kéw klinicznych oraz koniecznosci wspoétpracy interdyscyplinarnej, kompetencje te stajg
sie kluczowe dla efektywnej praktyki terapeutycznej. Autorka, opierajac si¢ na przegladzie
literatury i analizie dostepnych programoéw ksztalcenia, wskazuje na niedostatek badan
poswieconych tym obszarom oraz potrzebe ich systemowego ujecia w procesie przygoto-
wania zawodowego logopedéw. Zwraca uwage na wyzwania, przed jakimi staje wspoélcze-
sny logopeda — zaréwno w zakresie przekazywania trudnych informagji, jak i budowania
relacji z pacjentami oraz ich rodzinami — argumentujac, ze kompetencje ogdlne sa réwnie
istotne jak wiedza specjalistyczna. Tekst stanowi prébe zainicjowania szerszej dyskusji na
temat koniecznosci zréwnowazonego podejscia do edukacji logopedéw, uwzgledniajacego
aspekty osobowosciowe, etyczne i komunikacyjne.

Stowa kluczowe: kompetencje logopedy, kompetencje ogélne, ksztalcenie logopedow,
kompetencje interpersonalne, kompetencje intrapersonalne, etyka zawodowa

Wprowadzenie

W prezentowanym artykule podjeto problematyke zawodu logopedy oraz
niezbednych kompetencji, ktére powinien posiadac terapeuta realizujacy wspar-
cie 0séb z réznorodnymi zaburzeniami mowy i jezyka. Logopedia jako na-
uka interdyscyplinarna charakteryzuje si¢ dynamicznym rozwojem oraz roz-
szerzaniem zakresu badawczego i praktycznego. Obok klasycznych galezi, ta-
kich jak neurologopedia i surdologopedia, wylaniajq si¢ nowe subdyscypliny
logopedii, w tym orofacjologopedia (Pluta-Wojciechowska, 2019), onkologope-
dia (Hamerlifiska-Latecka, 2015, 2021) oraz gerontologopedia (Milewski, 2014;
Pluta-Wojciechowska, 2014a, 2014b; Tokinski i in., 2018).

Postep technologiczny oraz stale rosnaca i ewoluujaca baza wiedzy wymu-
szaja koniecznos¢ redefinicji i adaptacji kompetencji logopedéw. Ma to na celu
skuteczne wsparcie os6b funkcjonujacych w zmieniajacej sie rzeczywistosci, cze-
sto naznaczonej wyzwaniami wynikajacymi z niepelnosprawnosci.
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W ramach badan wilasnych przeprowadzono analize 297 artykuléw wyda-
nych od 2020 r. we wszystkich trzech polskich czasopismach logopedycznych:
Logopedia, Logopaedica Lodziensia oraz Logopedia Silesiana. Przegladu dokonano
pod katem poszukiwari opiséw kompetencji logopedéw i zwigzanych z nimi
umiejetnosci interpersonalnych oraz intrapersonalnych.

Nie analizowano wczesniejszych tekstéw. Za cezure przyjeto 2020 r., w ktérym
- w zwiagzku z pandemig COVID-19 — wprowadzono powszechne zdalne naucza-
nie i prace zdalna. Zmiany te znaczaco wplynety na funkcjonowanie wielu grup
zawodowych, w tym logopedéw. Doszto wéwczas do istotnych zmian w sposo-
bie komunikowania si¢. Przeorganizowaniu ulegly nie tylko procesy nauczania
i uczenia sie, lecz takze funkcjonowanie firm — zaréwno panstwowych, jak i pry-
watnych — instytucji publicznych, urzedéw oraz placéwek kulturalnych i oswia-
towych. Wszystkie te podmioty musiaty dostosowac sie do nowej rzeczywisto-
$ci, zmieniajac swoj dotychczasowy charakter dziatania. Komunikacja coraz cze-
Sciej odbywata si¢ z wykorzystaniem technologii, kosztem kontaktéw osobistych
(Bereznicka, 2021). Dotychczas marginalna forma edukacji zdalnej stata si¢ z dnia
na dzieri powszechnym narzedziem pracy. Dla logopedéw proces adaptacyjny byt
szczegblnie wymagajacy. Jak wynika z badan przeprowadzonych w lipcu 2020 r.
wsréd 340 spegjalistow, przed pandemia terapie online prowadzito jedynie 4,1%
z nich. W warunkach ograniczeni epidemiologicznych az 85,5% respondentéw za-
deklarowato przejscie na tryb pracy zdalnej (Karowicz, 2021a, 2021b). W poczatko-
wej fazie pandemii wielu logopeddéw, stosujac sie¢ do obowigzujacych zalecen, cza-
sowo zawiesilo realizacje zajeé terapeutycznych. Skutkiem tego bylo nagle prze-
rwanie rozpoczetych proceséw terapeutycznych. Okres ten nie trwatl jednak diu-
go. Logopedzi dos¢ szybko zaadaptowali sie do nowych warunkéw, podejmujac
dziatania w obszarze terapii z wykorzystaniem metod ksztalcenia na odlegtos¢.
Poczatkowo dominujacy strategia byto udostepnianie materialéw ¢wiczeniowych
w formie skanéw zadan przesytanych rodzicom lub pacjentom. Z czasem, wraz ze
wzrostem kompetengji cyfrowych specjalistéw, mozliwe stalo si¢ prowadzenie te-
rapii w trybie synchronicznym. Ten spos6b organizacji zaje¢ sprzyjat bezposred-
niej interakcji miedzy terapeuta a podopiecznym, co umozliwiato zastosowanie
form kontaktu i pracy terapeutycznej zblizonych do stacjonarnych (Gebreselassie,
2022). W obliczu dynamicznych zmian spotecznych i zdrowotnych kluczowa role
odegraly technologie informacyjno-komunikacyjne, ktére umozliwily kontynu-
owanie dziatalnosci w ramach wielu profesji opartych na bezposrednich relacjach
miedzyludzkich w formie zaposredniczonej. Narzedzia te pozwolily na wdroze-
nie rozwigzan takich jak teleporady w placéwkach podstawowej opieki zdrowot-
nej, ksztalcenie na odlegtos¢ z wykorzystaniem platform edukacyjnych (np. MS
Teams, Google Classroom), a takze prowadzenie diagnozy i terapii logopedycznej
w formule online (Michniuk, Fasciszewska, 2024).

Uwagi wstepne
Zagadnienia zwigzane z rozwojem i zaburzeniami mowy byly na przestrzeni
lat analizowane z punktu widzenia réznych dziedzin czy dyscyplin naukowych,

takich jak jezykoznawstwo, pedagogika, psychologia czy medycyna. Podejscie to
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powodowalo, ze zjawiska istotne z perspektywy logopedii opisywano fragmen-
tarycznie, w ramach odmiennych paradygmatéw badawczych. W konsekwengji
nie tylko stosowano réznorodne okreslenia i definicje tych samych zjawisk, lecz
takze poszukiwano jednolitego, spdjnego ujecia teoretycznego (Panasiuk, 2024).
Logopedia w Polsce nie jest jeszcze samodzielng dyscypling naukowa, a uzyska-
nie stopnia czy tytulu naukowego jest mozliwe jedynie w ramach pedagogiki,
psychologii, jezykoznawstwa lub nauk medycznych (Milewski, 2012; Tarkowski,
2018). Zawéd logopedy oficjalnie zostal uznany dopiero w 1995 r., a sama logo-
pedia wciaz ewoluuje, szczegdlnie w kontekscie dyskusji na temat potencjalne-
go statusu jako samodzielnej dyscypliny (Kaczorowska-Bray, Milewski, 2024).

Wyodrebnienie logopedii jako samodzielnej dyscypliny naukowej wiaze sie
z koniecznos$cigq precyzyjnego okreslenia jej definicji. Logopedie wspotczesnie
postrzega sie jako dziedzine badajaca biologiczne podstawy jezyka oraz zacho-
wania jezykowe czlowieka (Grabias, 2010/2011). W ramach dziatalnosci logope-
dycznej podejmuje si¢ ocene poziomu kompetencji poznawczych, jezykowych
i komunikacyjnych jednostki, jak réwniez jej zdolnosci do praktycznego wyko-
rzystania tych kompetencji. Dodatkowo analizuje sie¢ biologiczne mechanizmy
lezace u podstaw zaobserwowanych trudnosci (Panasiuk, 2023).

Definicje logopedii, formutowane przez europejskie organizacje zrzeszajace
specjalistow tej dziedziny, wskazuja, Ze zakres dziatari logopedycznych wykra-
cza poza diagnozowanie i terapi¢ zaburzen rozumienia oraz nadawania mowy.
Uwzgledniajq one réwniez trudnosci w zakresie potykania, a niekiedy takze pro-
blemy zwiazane z przyjmowaniem pokarméw. Przykladem takiego ujecia jest sta-
nowisko Europejskiego Stowarzyszenia Terapeutéw Mowy i Jezyka (European
Speech and Language Therapy Association — ESLA), zrzeszajacego 35 organiza-
qji cztonkowskich z 32 panstw, reprezentujacych tacznie ponad 40 000 profesjona-
listow. W opublikowanym na stronie internetowej stowarzyszenia Manifescie na
lata 2024-2029 (ESLA SLT Manifesto 2024-2029) wskazuje sie, ze logopedzi pracu-
ja z osobami w réznym wieku, ktére doswiadczaja trudnosci w zakresie mowy, je-
zyka, glosu, karmienia oraz potykania, wspierajac ich rozw¢j komunikacyjny oraz
przyczyniajac sie do poprawy jakosci zycia. Ponadto logopedzi odgrywaja istotna
role w terapii oséb z zaburzeniami neurologicznymi, opdZnieniami rozwojowymi
oraz innymi schorzeniami. Z tego wzgledu zaburzenia karmienia i potykania, ob-
serwowane u znacznej liczby pacjentéw, nalezy jednoznacznie uznac za obszar in-
terwencji logopedycznej (Kaczorowska-Bray, Milewski, 2024).

Rozwéj logopedii

Polska logopedia wspoéltczesnie przezywa rozkwit, co znajduje odzwiercie-
dlenie w prowadzonych badaniach naukowych, w ktérych wyréznia sie trzy za-
sadnicze typy: (1) badania podstawowe, stuzace poglebianiu oraz systematyzo-
waniu wiedzy teoretycznej; (2) badania stosowane, ukierunkowane na praktycz-
ne wykorzystanie wynikéw badan podstawowych; (3) badania wdrozeniowe,
ktérych celem jest opracowanie konkretnych metod i narzedzi stuzacych realiza-
i zatozen praktycznych (Grabias, 2019; Panasiuk, 2024; Pluta-Wojciechowska,
2019). Logopedia nie mogtaby sie jednak w taki sposéb rozwinaé, gdyby nie
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dziatalno$¢ wybitnych postaci XIX i XX w., ktére potozyly podwaliny pod te na-
uke. Udziat polskich uczonych w ksztattowaniu podstaw nauki o zaburzeniach
mowy w Polsce jest szczegdlnie widoczny w dorobku takich pionieréw, jak Jan
Siestrzynski (1788-1824) oraz Jan Niecistaw Baudouin de Courtenay (1845-1929),
ktérych osiggniecia stanowiag fundament rozwoju rodzimej logopedii jako dys-
cypliny naukowej (Hamerliriska-Latecka, 2015).

Do polowy XX w. dziatania podejmowane w Polsce wobec 0séb z zaburze-
niami mowy mialy gléwnie charakter praktyczny i nie byly oparte na spéjnych
podstawach teoretycznych. Rozwdj logopedii w tym okresie opierat si¢ niemal
wylacznie na doswiadczeniach empirycznych. Dopiero od lat 60. XX w. zacze-
to wyodrebniac logopedig jako autonomiczna dziedzine badar naukowych, da-
zacq do ugruntowania swojej pozycji jako samodzielnej dyscypliny naukowej
(Panasiuk, 2023).

W ostatnich latach réwniez obserwuje si¢ istotny wzrost zapotrzebowania
na spegjalistow — logopeddéw, co sprawia, ze jest to zawdd rozwijajacy sie nie-
zwykle dynamicznie (WoZniak, 2017). Na zjawisko to wplywa kilka czynnikéw,
wsréd ktérych kluczowa role odgrywa rosnaca swiadomo$é rodzicow dotycza-
ca trudnosci w rozwoju mowy u dzieci, w tym opéZnien oraz réznorodnych za-
burzert komunikacyjnych. Dodatkowo istotnym aspektem jest wzrastajaca licz-
ba dzieci urodzonych przedwczesnie oraz uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Problemy logopedyczne dotycza takze oséb dorostych, zwlasz-
cza tych, ktére doznaly uszkodzen neurologicznych i korzystaja ze wsparcia in-
stytucji opieki zdrowotnej.

Logopeda moze podejmowac prace w réznorodnych placéwkach dziataja-
cych w ramach resortéw: oswiaty (np. przedszkola, szkoty, poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne), zdrowia (np. szpitale, poradnie specjalistyczne), rodzi-
ny i polityki spolecznej (np. Ztobki, domy pomocy spotecznej, osrodki wsparcia)
oraz kultury (np. instytucje kulturalne, osrodki tworczosci). Zatrudnienie znaj-
duje réwniez w organizacjach pozarzadowych (np. fundacje i stowarzyszenia).
Moze tez pracowaé w ramach praktyki prywatnej. Dzieki temu w toku kariery
zawodowej logopeda moze zmienia¢ miejsca pracy i taczyé r6zne formy zatrud-
nienia (Modrzejewska-Szelag, 2023; Panasiuk, 2023).

Nie ulega watpliwosci, Zze logopeda odgrywa kluczowa role w proce-
sie wsparcia jednostki na réznych etapach jej zycia — od noworodka do oso-
by w wieku senioralnym (Ostapiuk, Pluta-Wojciechowska, Grabias, Wozniak,
2018). Jego dzialalnos¢ nie ogranicza sie jednak wylacznie do pracy z pojedyn-
czym pacjentem — obejmuje takze dzialania ukierunkowane na otoczenie spo-
teczne. Poprzez wczesng interwencje logopedyczna i terapie logopeda dba o roz-
wdj i doskonalenie kluczowych narzedzi komunikacyjnych, co czyni go waz-
nym ogniwem struktury spotecznej (Dramska, 2001). Dziatania logopedyczne
obejmujq wymiary profilaktyczny, diagnostyczny, terapeutyczny, instruktazo-
wy oraz popularyzatorski (Jastrzebowska, 2003a). Jest to mozliwe dzieki temu,
ze logopedia lezy na pograniczu nauk medycznych, lingwistycznych, psycholo-
gicznych i pedagogicznych, z ktérych dorobku czerpie (Jastrzgbowska, 2003b).
Praca logopedy musi zatem uwzglednia¢ catosciowe, holistyczne podejscie do
pacjenta (Dramska, 2001; Hartman, Bartosiewicz, 2012).
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Kompetencje zawodowe

Kazdy zawéd wymaga odpowiedniego przygotowania do wykonywania za-
dari zawodowych, czyli odpowiednich kwalifikacji, na ktére skladajq sie¢ umie-
jetnosci, wiadomosci i cechy psychofizyczne niezbedne do wykonywania zesta-
wu rzeczonych zadan (Kwiatkowski, 2005). Kluczowe dla zdobycia uprawnieri
do wykonywania zawodu sa kwalifikacje, ale to kompetencje sq swoista gwaran-
¢ja dobrej jakosci pracy. Stefan M. Kwiatkowski (2005) stusznie zauwaza, ze pro-
blemy terminologiczne w procedurach standaryzacji kwalifikacji zawodowych sa
powodem niescistosci w ich rozumieniu i stosowaniu. Sytuacje utrudniaja termi-
ny bliskoznaczne, ktére wystepuja w publikacjach dotyczacych przygotowania do
wykonywania zawodu. Nalezy zatem podkresli¢, Ze kompetencje i kwalifikacje sq
czesto wymiennie stosowane, ale zgodnie z ustaleniami stownikowymi nalezato-
by przyjad, ze kompetencje to suma kwalifikacji i uprawnien (Kwiatkowski, 2005).

Lyle M. Spencer oraz Signe M. Spencer (1993) w czteropoziomowym mode-
lu kompetencji, zwanym inaczej modelem gdry lodowej, umiescili na samym
szczycie wiedze i umiejetnosci, czyli kompetencje nazywane twardymi, nato-
miast wartosci etyczne i predyspozycje osobiste — kompetencjami miekkimi.

Mariola Wolan-Nowakowska (2016) zauwaza, ze wiedza i umiejetnosci, czyli
kompetencje merytoryczne i kompetencje metodyczne, s potwierdzane formalnie
w postaci posiadania odpowiednich kwalifikacji. Jednakze do wykonywania zadan
zawodowych, zwlaszcza tych zwigzanych z praca na rzecz innych oséb, nie sa wy-
starczajace. Kluczowe stajg si¢ w tej perspektywie kompetencje migkkie, takie jak
wartoéci etyczne, osobiste standardy zwigzane z zachowaniem w srodowisku pracy
i indywidualne predyspozycje. To, co znajduje si¢ u podstaw géry lodowej, czyli to,
co jest zakryte, stanowi o sile ,,géry lodowej” (Wolan-Nowakowska, 2016).

Termin ,kompetencja” oznacza zakres czyjej$ wiedzy, uprawnieri i odpo-
wiedzialnosci oraz poziomu umiejetnosci. Kompetencja zwykle jest rozumia-
na jako warunek dokonania czego$ lub osiagnigcia okreslonego standardu,
a takze zdolno$¢ i gotowos¢ do wykonywania zadan na okreslonym poziomie,
a czesto jako wiasciwos¢ wyrazajagca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym
przez spoteczne standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania sie
(Czerepaniak-Walczak, 1997). Osoba kompetentna jest uprawniona do dziatania,
decydowania oraz wydawania sadéw i ocen. Tylko osoby o wysokich kompe-
tencjach moga by¢ nazywane profesjonalistami.

W literaturze przedmiotu wyréznia si¢ podzial kompetencji na ogélne, obej-
mujace rézne aspekty funkcjonowania czlowieka w Zyciu codziennym (ang. ge-
neral competence) oraz przedmiotowe czy specyficzne, odnoszace si¢ do okreslo-
nych obszaréw dzialania (ang. specific competences). Ponadto przyjmuje sie kla-
syfikacje kompetencji na intrapersonalne, zwigzane z procesami emocjonalnymi
i poznawczymi, oraz interpersonalne, obejmujace aspekty spoteczne i zawodo-
we. Opracowano réwniez podzial na kompetencje indywidualne oraz te rozwi-
jane w ramach zespotéw wspétpracujacych nad konkretnym rozwigzaniem lub
w kontekscie organizacyjnym (Tucholska, 2005).

Istotnym zagadnieniem pozostaje przyjecie wlasciwej definicji kompeten-
Gji na potrzeby prowadzonych rozwazar. Redukowanie kompetencji jedynie do
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umiejetnosci czy sprawnosci bytoby nadmiernym uproszczeniem jej istoty, choc
umiejetnosé, rozumiana jako wiedza proceduralna (o tym, jak co$ wykonad), sta-
nowi jej centralny element. Najbardziej adekwatnym ujeciem kompetencji wydaje
sie jej okreslenie jako spéjnej kombinacji wiedzy, umiejetnosci, zrozumienia oraz
motywagji (Czerepaniak-Walczak, 1997; Strykowski, Strykowska, Pielachowski,
2003) lub poprzez sformutowania: ,wykonywanie wiasciwych dziatan”, , realizo-
wanie odpowiednich czynnosci we wilasciwy sposéb” oraz , podejmowanie wia-
Sciwych dziatan przez wlasciwg osobe” (Przybyla, Wozniak, 2015, s. 299).

Definicje kompetencji, ktéra laczylaby wszystkie zawody, podaje Robert
Kwasnica (1990). Wyréznia kompetencje realizacyjne i interpretacyjne.
Kompetencje realizacyjne to wiedza techniczna, umiejetnosci postugiwania sie
metodami i Srodkami dziatania. Kompetencje interpretacyjne zas to szeroko po-
jety rodzaj doswiadczenia (wartosci, wiedza, umiejetnosci) umozliwiajacy zrozu-
mienie $wiata. Dzigki tym kompetencjom czlowiek nadaje sens temu, co dzieje sie
wokot niego. To one pozwalaja widzie¢ cel dziatania, wybiera¢ odpowiednie me-
tody, a takZe ocenia¢ ograniczenia i mozliwosci zar6wno wiasne, jak i otoczenia.

Te dwa rodzaje kompetencji: zdolnos¢ rozumienia $wiata i zdolnos¢ dziala-
nia wspdlistniejg ze soba i s nabywane oraz stosowane réwnoczesnie, wpltywa-
ja na siebie; czesto rozumienie warunkuje dzialanie, a dzialanie sprzyja rozumie-
niu (Kwasnica, 1990). Zdaniem wspomnianego juz badacza ten naturalny porza-
dek z powodu stechnicyzowanego Zycia coraz czesciej jest naruszany — oddziela
si¢ zadania interpretacyjne od realizacyjnych, uzasadniajgc zmiany ,,wymogami
postepu, naukowej organizacji pracy, potrzeba podniesienia jej efektywnosci”
(Kwasnica, 1990, s. 296-297). W konsekwencji wiele zawodéw przygotowywa-
nych jest pod katem kompetengji realizacyjnych, a pozbawianych kompetencji
interpretacyjnych. ,Wzrasta zapotrzebowanie na sprawnych wykonawcéw; by¢
dobrze przygotowanym do wykonywania zawodu oznacza dzis w wielu przy-
padkach: umie¢ sprawnie wykonywac wyznaczone zadania, sprawnie postugi-
wad si¢ opracowanymi juz metodami i sSrodkami, ewentualnie ulepsza¢ owe me-
tody i $rodki w taki sposéb, aby mozna byto za ich pomoca efektywniej realizo-
wac wyznaczone cele” (Kwasnica, 1990, s. 297).

Kompetencje zdobywane w toku studiéw

Zawod logopedy wymaga odpowiedniego ksztalcenia, by osiagnac licz-
ne kompetencje przedmiotowe oraz ogdlne, ktére pozwola przysziemu adepto-
wi praktykowaé w zawodzie bezpiecznie i efektywnie. W Polsce kwalifikacje do
wykonywania zawodu logopedy mozna uzyska¢ w trakcie trwania studiéw jed-
nolitych magisterskich lub studiéw pierwszego i drugiego stopnia, a takze stu-
diéw podyplomowych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 14 wrze-
$nia 2023 r. w sprawie szczegétowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli,
Dz.U. 2023 poz. 2102). Logopedia nie jest zaliczana do grupy kierunkéw o charak-
terze regulowanym, w ktérych obowiazywatyby jednolite standardy ksztalcenia.
Najczesciej programy logopedyczne sa realizowane w ramach studiéw filologicz-
nych lub pedagogicznych, jednak formalnie nie istniejg przeciwwskazania, aby
ksztalcenie logopedéw odbywato sie¢ réwniez na innych typach uczelni, takich
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jak szkoty rolnicze czy wojskowe, o ile funkcjonujg w nich jednostki pedagogicz-
ne. Wymagania kwalifikacyjne wobec logopedéw sa okreslane poprzez szczegé-
towe rozporzadzenia odrebnie w zaleznosci od obszaru zatrudnienia: w syste-
mie o$wiaty i w ochronie zdrowia. Wszystkie te dokumenty laczy jednak wspol-
ny element, jakim jest obowigzek ukoriczenia odpowiedniego ksztatcenia: co naj-
mniej 800 godzin studiéw wyzszych albo minimum 600 godzin studiéw podyplo-
mowych przygotowujacych do wykonywania zawodu logopedy (rozporzadzenia
Ministra Zdrowia z dnia 10 lipca 2014 r., Dz.U. 2014 poz. 960; 6 listopada 2013 r.,
Dz.U. 2013 poz. 1413; 6 listopada 2013 r., Dz.U. 2013 poz. 1522) bez koniecznosci
okreélania przedmiotéw obowigzkowych czy fakultatywnych. Taka elastycznos¢
w konstruowaniu programéw ksztatcenia skutkuje duzym zréznicowaniem tresci
dydaktycznych, co bezposrednio przeklada sie na zréznicowany poziom przygo-
towania absolwentéw do wykonywania zawodu (Tarkowski, 2018).

Kompetencje logopedy w ujeciu projektu NetQues

W 2010 r. Polska przystapita do europejskiego projektu NetQues (Network
for Tuning Standards and Quality of Education Programmes for Speech and
Language Therapists in Europe), ktérego celem bylo wypracowanie wspélnych
standardéw ksztalcenia logopedéw w krajach Unii Europejskiej. W inicjatywie
uczestniczyto lacznie 65 instytucji partnerskich reprezentujacych wszystkie 27
panistw cztonkowskich UE oraz kraje stowarzyszone i kandydujace — w tym
Liechtenstein, Norwegie, Islandie i Turcje.

Projekt koncentrowat si¢ na okresleniu zakresu wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji niezbednych do samodzielnego, bezpiecznego i efektywnego wykony-
wania zawodu logopedy. Wsréd kluczowych celéw NetQues znalazly sie:

e opracowanie spdjnych standardéw edukacyjnych w zakresie ksztalcenia lo-
gopedow na poziomie europejskim;

e ujednolicenie modeli nauczania i procedur uzyskiwania kwalifikacji zawo-
dowych;

e wymiana dobrych praktyk w procesach dydaktycznych;

e wspieranie ustawicznego ksztalcenia specjalistéw w skali zaréwno krajowej,
jak i unijnej;

e dostosowanie systeméw akademickiego ksztalcenia do standardéw wyzna-
czanych przez organizacje zawodowe;

e promowanie wspdlnych dzialari na rzecz reformy ksztalcenia logopedow
w poszczegolnych paristwach;
uznawalnos¢ kwalifikacji i dyploméw zdobytych za granica;
opracowanie wytycznych dotyczacych formalnego uznania statusu zawodo-
wego logopedy w krajach UE;

e okreslenie wilasciwych instytucji odpowiedzialnych za nadawanie upraw-
niert do wykonywania zawodu zgodnie z przepisami krajowymi (Przybyla,
Wozniak, 2012, s. 415-416).

Projekt stanowit wazny krok w kierunku profesjonalizacji logopedii w wy-
miarze miedzynarodowym oraz zblizenia standardéw edukacyjnych w obrebie
wspolnoty europejskiej (Przybyla, WozZniak, 2012, s. 415-416).
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W raporcie projektu NetQues wyloniono 60 kompetencji przedmioto-
wych i 38 kompetencji ogélnych. Raport projektu, przettumaczony przez Olge
Przybyle i Tomasza WozZniaka (2012), zawiera zestaw standardéw oraz opis klu-
czowych kompetencji wspdlnych dla uniwersyteckich programéw ksztalcenia
logopedéw w Europie. Kompetencje przedmiotowe obejmujg wszystkie aspek-
ty zwigzane z efektywna ocena, diagnozowaniem, leczeniem, profilaktyka oraz
udzielaniem porad klientom i ich bliskim w zakresie zaburzern komunikacyj-
nych oraz trudnosci w potykaniu. Z kolei kompetencje ogdlne, ktére sg istotne
przede wszystkim dla poczatkujacych logopedéw, dotycza zaréwno umiejetno-
Sci interpersonalnych, jak i intrapersonalnych (Przybyla, Wozniak, 2012, s. 418).

Umiejetno$¢ budowania relacji miedzyludzkich, w tym empatia i zrozu-
mienie, odgrywa wazna role w skutecznej wspdltpracy zaréwno z pacjentem/
klientem, jak i zespolem. Sq one niezbedne do zbierania informacji o pacjencie
oraz stawiania trafnej diagnozy opartej na dowodach naukowych (Przybyla,
Wozniak, 2012, s. 420).

Analiza wskazuje, Ze sposréd dziesieciu kompetencji ogdlnych najwyzej oce-
niane sa te odnoszace si¢ do sfery intrapersonalnej. Obejmujg one m.in. postawy
oparte na uczciwosci, szczerosci i odpowiedzialnosci, a takze umiejetnosé krytycz-
nego oceniania wiasnych dzialari i prowadzenia autorefleksji. W obszarze kompe-
tencji interpersonalnych najczesciej akcentuje si¢ zdolnos¢ do przekazywania rze-
telnej informacji zwrotnej w sposéb jasny i taktowny oraz umiejetnosé okazywa-
nia empatii wobec pacjentéw i wspétpracownikéw. Dopiero w dalszej kolejnosci
sa wymieniane kompetencje systemowe i instrumentalne, ktére zazwyczaj sa oce-
niane jako majace mniejsze znaczenie (Przybyla, WozZniak, 2015, s. 431).

Jedna z istotnych cech kompetengiji jest jej podmiotowy wymiar, odnoszacy sie
bezposrednio do jednostki i jej aktywnosci. Termin , kompetencja” (ang. competen-
ce) odnosi sie do obszaru ludzkiego dziatania, petniac funkcje istotnego wskazni-
ka efektywnosci funkcjonowania jednostki. Kluczowe znaczenie ma w tym kon-
tekscie dynamiczny charakter kompetencji, przejawiajacy si¢ w procesie interakgji
z otoczeniem oraz w konkretnych dziataniach podejmowanych przez dana osobe.
Z tego wzgledu pojecie to znajduje szerokie zastosowanie w opisie kwalifikacji za-
wodowych, w tym réwniez w odniesieniu do zawodu logopedy.

Ogodlna kompetencja zawodowa obejmuje szeroki zakres umiejetnosci, w tym
kompetencje poznawcze i intelektualne, zdolnosci psychomotoryczne i fizyczne,
a takze kompetencje zwigzane z postawami, emocjami oraz empatia, ktére od-
grywaja kluczowa role w pracy zawodowej (Przybyta, Wozniak, 2012). W kon-
tekscie kompetencji ogdlnych istotne jest podkreslenie znaczenia kompetencji in-
terpersonalnych i intrapersonalnych, ktére sa powszechnie uznawane za fun-
damentalne w podstawowym ksztalceniu logopedéw i jako takie powinny by¢
konsekwentnie rozwijane w procesie edukacj.

Przeglad programéw studiéw
Kompetencje przedmiotowe odgrywajq kluczowa role i stanowia trzon

ksztalcenia logoped6éw. Potwierdzeniem sa programy studiéw na polskich uczel-
niach ksztalcacych logopedéw w systemie pierwszego i drugiego stopnia oraz
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studiéw jednolitych magisterskich, ktére proponuja szeroki wachlarz przedmio-
téw z zakresu oceny, diagnozowania, leczenia, profilaktyki zaburzer komunika-
cyjnych, a jednoczesnie utwierdzaja w przekonaniu, ze ksztalcenie kompetencji
ogolnych jest traktowane marginalnie. Dokonany przeglad programamow stu-
diéw zamieszczony na stronach uczelni umozliwil wylonienie na nielicznych
z nich nastepujacych przedmiotéw: Etyka pracy logopedéw, Psychologia ko-
munikacji, Podstawy komunikacji spotecznej, Sztuka argumentacji (Uniwersytet
Komisji i Edukacji Narodowej w Krakowie), Etyczne i prawne aspekty zawo-
du logopedy, Podstawy psychoterapii dla logopedéw (Uniwersytet Gdariski),
Kulturowe, etyczne i pragmatyczne aspekty komunikacji interpersonalnej
(Warszawski Uniwersytet Medyczny), Elementy psychoterapii (Uniwersytet
Lodzki), Psychologiczne podstawy pracy nauczyciela, Kompetencje psycholo-
giczno-pedagogiczne nauczyciela (Uniwersytet Wroctawski), Zachowania aser-
tywne w praktyce komunikacji, Zasady skutecznej komunikacji interpersonal-
nej, Zasady komunikacji interpersonalnej w praktyce, Bariery w komunikacji in-
terpersonalnej i publicznej (Uniwersytet Jagielloriski).

Przyblizona analiza utwierdza w przekonaniu, ze kazdy osrodek rzadzi sie wia-
snymi prawami i proponuje studentom wlasny program. Ponadto pozwala stwier-
dzi¢, ze kazdy os$rodek akademicki wypracowuje wlasne rozwigzania programowe
i proponuje studentom odmienny zestaw tresci ksztalcenia. Cho¢ badania wlasne
nie obejmowaly szczegétowej, poglebionej analizy programéw, zauwazono potrze-
be przeprowadzenia takiego opracowania w przysztosci. Umozliwiloby to bowiem
oceng sposobu ksztattowania kompetencji logopedéw w réznych typach szkét wyz-
szych oraz pozwolilo na bardziej precyzyjne okreslenie, w jakim stopniu kompeten-
¢je ogdlne sa uwzgledniane w procesie edukacyjnym.

Artykuly naukowe dotyczace kompetencji ogélnych prezentowane
w czasopismach logopedycznych

Problematyka kompetencji ogélnych logopedéw pozostaje nadal niedosta-
tecznie reprezentowana takze w literaturze naukowej publikowanej na tamach
specjalistycznych czasopism logopedycznych. W czasopismie Logopedia Silesiana
ukazal sie artykul poswiecony komunikacji lekarza z pacjentem, w ktérym po-
ruszono istotny problem niedostatecznego przygotowania tej grupy zawodowej
w zakresie kompetencji komunikacyjnych (Plutecki, 2021). Braki te nie dotycza
wylacznie lekarzy — mozna je odnies¢ réwniez do logopeddéw, ktérzy takze pra-
cujg w placéwkach ochrony zdrowia. Zaréwno lekarze, jak i logopedzi czesto
staja przed wyzwaniem przekazania pacjentowi lub jego opiekunom trudnych
informagji, takich jak konieczno$¢ pogtebionej diagnostyki w kierunku catoscio-
wych zaburzer rozwoju.

Rodzice nierzadko podkreslaja, ze sposéb, w jaki przekazano im te wiado-
mosci, byt dla nich dodatkowym Zrédiem stresu. Zwracaja uwage na brak em-
patii, delikatnosci oraz niewlasciwe formy wypowiedzi. Takie wnioski wysnu-
ta Sandra Grzywacz (2025), analizujac zamieszczane na jednym z foréw inter-
netowych wypowiedzi rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia (uszkodzenie
stuchu). W swojej pracy wskazuje, ze w wielu wpisach pojawialy sie zarzuty
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wobec lekarzy dotyczace braku umiejetnosci w zakresie komunikowania trud-
nych kwestii opiekunom dzieci (Grzywacz, 2025). Brak odpowiednich kompe-
tencji w tym zakresie moze znacznie utrudniaé przekaz tego typu informacji.
Zwtaszcza od logopeddéw oczekuje sie nie tylko fachowej wiedzy, lecz takze wy-
sokich kompetencji spotecznych pozwalajacych na budowanie kontaktu, ktéry
umozliwilby lepsza opieke logopedyczna.

Artykul , Komunikacja lekarz—pacjent w opinii pacjentéw” jest potwierdze-
niem tezy, ze w duzej mierze to wiasnie od kompetencji komunikacyjnych lekarza
lub terapeuty zalezy, czy pacjent zaakceptuje proponowang forme terapii, bedzie
aktywnie uczestniczy¢ w leczeniu i angazowacd sie w proces powrotu do zdrowia.
Z przeprowadzonej analizy wynika, ze 40% respondentéw uwaza, iz , dobra roz-
mowa” sprzyja budowaniu wzajemnego zaufania i pozytywnie wptywa na prze-
bieg terapii (Sulkowska i in., 2018).

Potwierdzeniem tej konstatacji saq badania podjete przez Katarzyne Ite
Biertkowska (2022), ktére dowodza, ze w przypadku dzieci z niepelnospraw-
noscia (niedostuch) mozliwe jest sprawne przeprowadzenie trafnej diagnozy
oraz wdrozenie skutecznych dziatan terapeutycznych. Istotng bariera w osiaga-
niu oczekiwanych rezultatéw nadal pozostaje jakos¢ interakcji komunikacyjnej.
Autorka zauwaza, ze oprécz kompetencji zawodowych réwnie wazne sa umie-
jetnosci komunikacyjne personelu specjalistycznego oraz jego wrazliwos¢ na
trudnosci, jakich doswiadczaja pacjenci.

Anna Maria Guzy (2023) podejmuje temat motywacji i motywowania w za-
kresie pracy logopedy oraz czynnikéw majacych wplyw na pozytywne efekty
w prowadzeniu terapii logopedycznej. Autorka zauwaza, Ze wykorzystanie dia-
logu motywujacego w komunikacji z pacjentem/klientem moze wplynaé na ja-
kosé dalszej wspotpracy. Nawet najlepiej zaplanowane i trafnie ukierunkowane
dzialania terapeutyczne, oparte na rzetelnej diagnozie, moga nie przynies¢ ocze-
kiwanych rezultatéw, jesli osoby uczestniczace w procesie terapii nie wykaza
zaangazowania, zrezygnuja z udziatu, przystapia do terapii z opéZnieniem lub
beda uczestniczyé w niej w sposéb niewystarczajacy.

Autorka podkreéla, Zze juz na etapie ksztalcenia akademickiego warto roz-
wija¢ kompetencje zwigzane z motywowaniem — zaréwno siebie, jak i innych.
W tym celu zasadne wydaje si¢ wprowadzenie do programu ksztalcenia logo-
pedéw obowigzkowego modutu poswieconego budowaniu relacji, wspieraniu
motywagji i rozwijaniu umiejetnosci motywacyjnych, a takze wyposazenie przy-
sztych specjalistéw w konkretne narzedzia do zastosowania w praktyce zawo-
dowej (Guzy, 2023).

Mateusz Szurek (2023) widzi w komunikowaniu si¢ opartym na metodzie
Nonviolent Communication (NVC) mozliwos¢ skutecznego osiggania celéw te-
rapii pacjentéw z zaburzeniami glosu. Wazny aspekt funkcjonowania logope-
doéw porusza réwniez Guzy (2021), ktéra w jednym ze swoich artykutéw wska-
zuje, ze w przypadku tej grupy konieczne jest poszukiwanie i identyfikacja
czynnikéw ulatwiajacych planowanie dzialan profilaktycznych, w tym ksztal-
towanie kompetencji zwigzanych z elastycznoscia psychologiczna juz na po-
ziomie ksztalcenia akademickiego oraz na dalszych etapach rozwoju zawodo-
wego. Moze to bowiem istotnie si¢ przyczyni¢ do ograniczenia negatywnych
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skutkéw wypalenia zawodowego, a takze odgrywac kluczowa role w jego pre-
wencji. Dzialania te mogg réwniez znaczaco wplywac na poprawe dobrostanu
psychicznego, wzrost satysfakcji z pracy oraz intensyfikacje do$wiadczania po-
zytywnych emocji wéréd przedstawicieli tej grupy zawodowej (Guzy, 2021).

Artykut Edukacja akademicka a pierwsze kroki w zawodzie logopedy ujawnia za-
rowno mocne, jak i stabe punkty obecnego systemu ksztalcenia logopeddéw
w Polsce. Zostal on oceniony z punktu widzenia studentéw oraz absolwentéw
rozpoczynajacych swoja droge zawodowa. Niestety w badaniu ankietowym nie
uwzgledniono pytart z zakresu kompetencji ogdélnych (Jesiotr, Sieriko, Rataj-
-Pietrzak, 2022).

Autorzy publikacji Logopedia superwizor. Wyzwania terminologiczne zwra-
caja uwage na potrzebe systemowego wsparcia logopedéw w ich rozwo-
ju zawodowym. Podkreslaja, ze specjalici ci nierzadko staja wobec sytu-
acji, ktore wykraczaja poza typowe problemy terapeutyczne, a jednocze-
$nie nie dysponuja odpowiednimi narzedziami czy strategiami reagowa-
nia. Trudnosdci, takie jak nadpobudliwos¢ pacjenta, jego ucieczki, niszczenie
wyposazenia gabinetu czy brak porozumienia z rodzing w kwestiach istot-
nych dla terapii, skutecznie zaklécaja proces terapeutyczny, a niekiedy go catl-
kowicie uniemozliwiaja. Tego rodzaju zachowania nie tylko nie sprzyjaja bu-
dowaniu nowych umiejetnosci, lecz takze destabilizujg relacje terapeutycz-
na, ktéra czesto jest efektem dlugotrwatej, uwaznej pracy logopedy. W skraj-
nych przypadkach sytuacje te moga stanowi¢ zagrozenie dla bezpieczen-
stwa zaréwno pacjenta, jak i terapeuty, a ich powtarzalno$¢ wiaze si¢ z ryzy-
kiem wypalenia zawodowego (Solak, Macheta, Sredniawa, Michalik, 2024).

Opisana w artykule (Solak i in., 2024) praca logopedy wiaze si¢ z konieczno-
$cig radzenia sobie w sytuacjach trudnych i wymagajacych — takich jak brak sku-
tecznosci podejmowanych dziatari, problemy z postawieniem lub zakomunikowa-
niem diagnozy czy tez wystepowanie zachowan utrudniajacych przebieg terapii.
Szczegolnie uciazliwe i obcigzajace emocjonalnie sa sytuacje skrajne, obejmujace
agresje, autoagresje, krzyk, niszczenie otoczenia, a takze brak wspoétpracy ze strony
rodziny pacjenta. Moga one prowadzi¢ do narastania frustracji, zniechecenia, zme-
czenia emocjonalnego, a w konsekwencji — do wypalenia zawodowego terapeuty.

Tekst autorstwa Danuty Pluty-Wojciechowskiej (2024) stanowi prébe zwré-
cenia uwagi na niepokojace zjawisko wiaczania do terapii logopedycznej metod
spoza kanonu logopedii. Autorka stusznie zauwaza, ze cho¢ logopeda moze ko-
rzysta¢ z metod zaczerpnietych z innych dziedzin pod warunkiem posiadania
odpowiednich kwalifikacji, to pojawiaja sie pytania: Czy wéwczas znajduje jesz-
cze czas na wilasciwe ¢wiczenia logopedyczne, czy moze zostajg one zepchniete
na margines? Co w takim przypadku z uczciwoscia wobec pacjenta? Warto za-
uwazy¢, ze rodzic zglaszajacy sie do logopedy zwykle nie posiada specjalistycz-
nej wiedzy na temat przebiegu i celéw terapii — w pelni ufa kompetencjom spe-
cjalisty, do ktérego zwrdcit sie po pomoc. Tym samym odpowiedzialnos¢ lo-
gopedy za rzetelnos¢ dzialar terapeutycznych nabiera szczegdélnego znaczenia.
Pluta-Wojciechowska (2024) nie formutuje jednoznacznych wnioskéw, wskazu-
jac, ze ocena zjawiska wymagataby przeprowadzenia odpowiednio zaplanowa-
nych badan empirycznych, ktérych niestety obecnie brakuje.
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Z wyjatkiem zaprezentowanych tekstéw, w ostatnich pieciu latach nie opu-
blikowano opracowan naukowych bezposrednio odnoszacych si¢ do kompeten-
¢ji ogdlnych logopedy. Analiza zawartosci czasopism logopedycznych: Logopedia,
Logopaedica Lodziensia oraz Logopedia Silesiana od 2020 r. wskazuje, ze obraz zawo-
du logopedy prezentowany w tych publikacjach koncentruje si¢ niemal wylacznie
na kompetencjach merytorycznych, obejmujacych wiedze teoretyczna i umiejetno-
$ci praktyczne. Jednoczesnie zauwazalny jest brak odniesieri do zagadnieri miesz-
czacych sie w zakresie tzw. kompetencji ogélnych, zwlaszcza intrapersonalnych,
takich jak uczciwosd, szczerosé czy odpowiedzialno$é, ktére determinuja postawe
zawodowa logopedy. Pomijane sa réwniez kompetencje interpersonalne — mimo
ich kluczowej roli w procesie diagnostyczno-terapeutycznym — istotne w kontek-
Scie skutecznej komunikacji logopedy z pacjentem i jego opiekunem. Wskazuje to
na niedostatek badari naukowych w krajowej literaturze, ktére w sposéb systema-
tyczny i poglebiony traktowatyby te kluczowe obszary kompetencyjne.

Wspoiczesne ksztalcenie logopedéw odbywa sie w odmiennych realiach niz kil-
kanascie czy kilkadziesiat lat temu, co wiaze sig z licznymi przemianami w systemie
edukacji i praktyce zawodowej. W zwigzku z tym konieczne jest wyposazenie stu-
dentéw w kompetencje umozliwiajace im skuteczne funkcjonowanie w zmieniaja-
cym sie otoczeniu. Wazne jest, aby przyszly logopeda nie tylko posiadat uporzad-
kowang wiedze i umiejetnosci w zakresie diagnozy i terapii zaburzeri mowy, lecz
takze potrafit Swiadomie zarzadza¢ wlasnym rozwojem zawodowym. Niezbedne
staje sie réwniez krytyczne podejicie do informacji — zwlaszcza tych dostepnych
w Internecie. Nie bez znaczenia jest tez zdolno$¢ nawigzywania wspétpracy z inny-
mi specjalistami w duchu wzajemnego szacunku i partnerskiego dialogu.

W sytuacji, gdy skutecznos¢ dziatan terapeutycznych zalezy od wielu zmien-
nych, logopeda powinien dysponowac zdolnoscia oceny wtasnej praktyki zawo-
dowej. Wymaga to umiejetnosci rozpoznawania popemianych btedéw i niepowo-
dzen\, co wiaze si¢ z postawq pokory, autorefleksji oraz ciagtego dazenia do pod-
noszenia wiasnych kompetencji. Nalezy sie tu zgodzi¢ z Pluta-Wojciechowska
(2022), ze kluczowe znaczenie ma réwniez poczucie odpowiedzialnosci za do-
bro pacjenta oraz za wybdr metod terapeutycznych, ktére logopeda zna, rozumie
i ktére mieszcza si¢ w zakresie jego kwalifikacji zawodowych.

W obliczu zréznicowanych pogladéw dotyczacych diagnozy i terapii za-
burzert mowy istotne jest réwniez ksztalttowanie umiejetnosci samodzielnego
i krytycznego myslenia, przeprowadzania analiz i oceny przydatnosci dostep-
nych materialéw z punktu widzenia zgodnosci z zaloZzeniami EBM (ang. eviden-
ce-based medicine), rozwijania kreatywnosci w podejéciu do terapii oraz zdolno-
$ci do konstruktywnego analizowania wtasnych niepowodzen terapeutycznych
(Krzeszewska, 2020).

Zakonczenie
Analiza programéw ksztalcenia logopedéw oraz dostepnej literatury przed-
miotu — obejmujacej artykuly naukowe i opracowania po$wigcone kompeten-

cjom logopedycznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem aspektéw inter- i in-
trapersonalnych — wskazuje, Ze cho¢ problematyka ta jest podejmowana przez
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nielicznych badaczy, pozostaje ona obszarem wcigz niedostatecznie rozpozna-
nym i wymagajacym dalszych, pogtebionych badar empirycznych.

W polskim pismiennictwie naukowym brakuje systematycznych opracowarn
dotyczacych kompetencji logopedéw. W przeciwienistwie do zawodu nauczy-
ciela, ktérego kompetencje zostaly szeroko opisane i zbadane, profesja logope-
dy — mimo ze w placéwkach oswiatowych funkcjonuje on formalnie na stanowi-
sku nauczyciela-logopedy — wiaze si¢ z odmiennym zakresem wyzwan zawodo-
wych, a co za tym idzie, wymaga takze specyficznego zestawu kompetencji
inter- i intrapersonalnych.

Istotne wydaje si¢ réwniez sformutowanie pytania o charakter i zakres kom-
petengji logopedéw zatrudnionych w podmiotach leczniczych. W tym kontek-
$cie mozna zauwazy¢ tendencje do traktowania tej profesji w sposéb zblizony
do zawodu lekarza. Wyniki badart prowadzonych w $rodowisku medycznym
wskazuja na istnienie istotnych luk w zakresie kompetengji interpersonalnych,
stopniowo wypelnianych m.in. dzigeki publikacjom Marii Nowiny Konopki
(2016; Nowina Konopka, Feleszka, Malecki, 2018), dotyczacym komunikacji le-
karza z pacjentem. Potrzeba rozwijania umiejetnosci budowania satysfakcjonu-
jacych i opartych na zaufaniu relacji terapeutycznych jest réwnie wazna w pracy
logopedy, stanowiac jeden z kluczowych warunkéw skutecznej interwencji tera-
peutyczne;j.

Przeprowadzona analiza wskazuje, Ze obszar kompetencji ogélnych logopedow,
w tym kompetencji inter- i intrapersonalnych, wymaga pogtebionych, systema-
tycznych badan. W pierwszej kolejnosci nalezy szczegétowo zbadaé programy
ksztalcenia logopedéw, ktdére nie zawsze s w peni udostgpnione w zasobach
internetowych uczelni prowadzacych studia w tym zakresie. Analiza powinna
obejmowac strukture ksztalcenia, ze szczegélnym uwzglednieniem liczby go-
dzin dydaktycznych, przypisanej liczby punktéw ECTS oraz form zaliczeri po-
szczegdlnych przedmiotéw. Umozliwi to ocene stopnia wlaczenia ksztalttowania
kompetencji ogdélnych w proces edukacyjny. Nastepnie warto przeprowadzic
poréwnanie rozwigzan przyjetych w ksztalceniu logopedéw w innych krajach
Unii Europejskiej, przy jednoczesnym odniesieniu si¢ do rekomendacji przed-
stawionych przez sieci NetQues oraz ESLA, w celu dokonania rzetelnej oceny
polskiego systemu ksztalcenia w tym obszarze.

Wspélczesne realia pracy logopedy, obejmujace zaréwno placéwki oswiato-
we, jak i medyczne, stawiaja przed ta grupa zawodowa wyzwania, ktérym nie
da sie sprosta¢ wylacznie dzieki fachowej wiedzy. Réwnie istotna jak kompe-
tencje diagnostyczne i terapeutyczne staje si¢ umiejetnosé skutecznej komunika-
¢ji, radzenia sobie w sytuacjach trudnych emocjonalnie oraz utrzymywania kon-
struktywnych relacji z pacjentami i ich rodzinami.

Rozwdj logopedii jako nauki interdyscyplinarnej powinien obejmowac réw-
nolegte doskonalenie warsztatu merytorycznego i umiejetnosci migkkich. Moze
sie to przetozy¢ na wyzsza jakos¢ ustug logopedycznych i wigksza satysfakcje
zaréwno pacjentéw, jak i terapeutéw. Dalsze badania w tym zakresie, oparte na
integracji wiedzy z obszaréw pedagogiki, psychologii i medycyny, stanowia nie-
zbedny krok ku pelniejszemu zrozumieniu roli logopedy w zmieniajacym sie
$wiecie.
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THE IMPORTANCE OF INTERPERSONAL AND INTRAPERSONAL
COMPETENCIES IN THE WORK OF A SPEECH-LANGUAGE THERAPIST
— THE NEED FOR IN-DEPTH REFLECTION AND RESEARCH

Abstract

The article addresses the issue of general competencies of speech-language therapists,
with particular emphasis on interpersonal and intrapersonal skills, which — despite their
growing importance — continue to be marginalized in academic curricula and scientific
discourse. In the context of rapidly advancing technology, increasing clinical complex-
ity, and the necessity of interdisciplinary collaboration, these competencies are becom-
ing essential for effective therapeutic practice. Based on a review of relevant literature
and an analysis of existing educational programs, the author highlights a noticeable lack
of research devoted to this area and underscores the need for its systematic integration
into the professional training of speech-language therapists. The article draws attention
to the challenges faced by contemporary practitioners — both in communicating difficult
information and in building relationships patients and their families, arguing that general
competencies are equally important as specialized knowledge. The text aims to initiate
a broader discussion on the necessity of a balanced approach to speech-language therapist
education, one that includes personal, ethical, and communicative dimensions.

Keywords: speech-language therapist competencies, general competencies, speech-
language therapist education, interpersonal competencies, intrapersonal competencies,
professional ethics
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SENIORZY-WOLONTARIUSZE JAKO KOREPETYTORZY
UCZNIOW ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI
EDUKACYJNYMI: ROZPOZNAWANIE TRUDNOSCI SPE
I POSTAWY WOBEC NICH

Celem artykutu jest zbadanie, w jaki sposéb seniorzy-wolontariusze udzielajacy bezplat-
nych korepetycji rozpoznaja i interpretuja trudnosci uczniéw mieszczace si¢ w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE), oraz opis postaw przyjmowanych wobec tych
rozpoznan. Ttem sa rosnace znaczenie wsparcia srodowiskowego i stabe udokumentowa-
nie praktyk bezplatnych korepetycji udzielanych przez osoby starsze.

Zastosowano indywidualne wywiady poglebione (IDI) o czesciowo ustrukturyzowanej formie.
Przeprowadzono osiem rozméw z wolontariuszami w wieku 65-72 lata z Warszawy i okolic.
Dobér byt celowy. Wykonano analize tematyczna, przyjmujac funkcjonalne ujecie SPE: rozpo-
Znania oparto na obserwadji pracy ucznia ,w zadaniu” i organizacji uczenia si¢, bez odwolywa-
nia sie do dokumentagji orzeczniczej. Zapewniono swiadome zgody, poufnos¢ i anonimizacje.
Wyniki wskazuja, ze bezplatny charakter wsparcia wplywa na profil oséb kierowanych do tej
formy pomocy. Czesciej sg to uczniowie z nawarstwionymi niepowodzeniami szkolnymi, ogra-
niczonym zasobem opiekuriczo-edukacyjnym oraz doswiadczeniami kryzysowymi, w tym
migracyjnymi i zwigzanymi z niestabilnosciq opiekuricza. Rozpoznawanie ma charakter funk-
gjonalny i dotyczy przede wszystkim trudnosci z utrzymaniem uwagi i samoregulacja, rozu-
mieniem poleceri, czytaniem ze zrozumieniem oraz podstawami rachunku. Wstepnie dominu-
ja wyjasnienia sSrodowiskowo-edukacyjne, a kategorie kliniczne pozostaja w tle. Wolontariusze
podkreslaja granice swojej roli i w razie potrzeby sygnalizujg koniecznos¢ konsultagji specjali-
stycznych. Dzialania maja charakter dydaktyczny: porzadkowanie toku pracy, dzielenie zadari
na kroki, przewidywalna struktura spotkarn oraz dostosowanie czasu i tempa. Obieg informacji
zalezy od sposobu organizacji wspétpracy, przy czym w programach posredniczy koordyna-
tor, a w praktykach nieformalnych wykorzystywane s sieci osobiste.

Wnioski podkreslaja funkcjonalny charakter rozpoznawania trudnosci oraz ostrozne, nie-
naznaczajace postawy wolontariuszy. Ustalenia majq charakter eksploracyjny i odnosza sie
do metropolitalnego kontekstu badania.

Stowa kluczowe: wolontariat edukacyjny, seniorzy, specjalne potrzeby edukacyjne (SPE),
korepetycje
Wprowadzenie

W literaturze coraz czesciej akcentuje si¢ znaczenie wsparcia srodowiskowe-

go w edukagji uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie. Obok rozwigzan systemo-
wych funkcjonuje wolontariat edukacyjny, w tym korepetycje prowadzone przez
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osoby starsze. Ten obszar pozostaje jednak stabo rozpoznany empirycznie i bywa
niewidoczny w statystykach, cho¢ adresatami tych dziatan sa czesto dzieci z ro-
dzin o ograniczonych zasobach opiekuriczo-edukacyjnych. Aktualnos¢ problemu
wzmacniajg obserwowane w ostatnich latach napiecia spoteczne i ekonomiczne
oraz doswiadczenia migracyjne, ktére zwiekszaja zréznicowanie potrzeb uczniéw.

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE), wywodzace si¢ z raportu
Mary Warnock zrealizowanego w 1978 r. w Wielkiej Brytanii, obejmuje zaréw-
no kategorie medyczne, jak i niemedyczne (Boliriska, 2018; Figiel, 2019).W pol-
skim porzadku prawnym brak jest odrebnej definicji ucznia ze SPE. W prakty-
ce stosuje sie przestanki okreslone w § 2 ust. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukagji
Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizagcji i udzielania po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach (tj. Dz.U. 2023 poz. 1798). Obejmuja one m.in. niepelnosprawnos¢,
niedostosowanie spoleczne i zagrozenie niedostosowaniem, zaburzenia zachowa-
nia lub emocji, szczegélne uzdolnienia, specyficzne trudnosci w uczeniu sie, defi-
cyty kompetengji i zaburzenia sprawnosci jezykowych, chorobe przewlekla, sytu-
acje kryzysowe lub traumatyczne, niepowodzenia edukacyjne, zaniedbania srodo-
wiskowe oraz trudnosci adaptacyjne, w tym zwiazane z migracja. W prezentowa-
nym tekscie termin SPE uzywany jest operacyjnie, w ujeciu funkcjonalnym.

W ostatnich latach ros$nie odsetek rodzin finansujacych pozaszkolne wspar-
cie edukacyjne. W 2025 r. 34% rodzicéw deklarowato korzystanie z korepety-
i lub kurséw przygotowawczych, co oznacza wzrost o pie¢ punktéw procen-
towych wzgledem roku poprzedniego i zarazem najwyzszy poziom w calej se-
rii badari prowadzonej od 1998 r. (Centrum Badania Opinii Spolecznej, 2025).
Jednoczesnie czes¢ gospodarstw domowych z dzie¢mi doswiadcza ryzyka ubo-
stwa dochodowego (por. Poverty Watch, 2025), co ogranicza dostep do ptatnych
korepetycji i wzmacnia nieréwnosci. W tych warunkach roénie znaczenie bez-
platnych form pomocy, w tym wolontariatu edukacyjnego.

W Polsce przed 2003 r., przy braku precyzyjnych regulacji, instytucje publicz-
ne rzadko korzystaty z wolontariatu (Moron, 2009). Punkt zwrotny wyznaczyta
Ustawa z dnia 24 kwietnia 2003 r. o dzialalnosci pozytku publicznego i o wolon-
tariacie. Akt okreslit status wolontariusza, katalog podmiotéw korzystajacych
i warunki $wiadczenia nieodplatnej pracy. Wspétpraca odbywa sie na podsta-
wie porozumienia, ktére wskazuje zakres, czas i warunki zadan oraz kwestie
ubezpieczenia (Dz.U. 2024 poz. 1491). Na potrzeby artykulu wolontariat edu-
kacyjny rozumiany jest szeroko: obejmuje dziatania realizowane w instytucjach
oswiatowych oraz praktyki nieformalne w spotecznosciach lokalnych, przy pa-
rafiach i w sieciach sasiedzkich. Jest to ujecie operacyjne przyjete na potrzeby
opisu materiatu, a nie definicja ustawowa.

Starzenie si¢ ludnosci stanowi istotny kontekst polityk senioralnych i wo-
lontariatu. Procesy demograficzne tworzg nowy zaséb spoteczny: osoby star-
sze w dobrym stanie funkcjonalnym, o stabilnej sytuacji zyciowej i deklarowa-
nej gotowosci dzialania na rzecz innych (Stabiak, 2022). Aktywnos¢ spotecz-
na, w tym wolontariat, wpisuje sie w koncepcje aktywnego starzenia sie, ponie-
waz podtrzymywanie rél spotecznych przeciwdziata izolacji (Szatur-Jaworska,
Btedowski, Dziegielewska, 2006). Wedlug Gléwnego Urzedu Statystycznego
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(2025) udzial wolontariuszy 60+ dzialajacych na rzecz instytucji publicznych,
takze edukacyjnych, jest nizszy niz w mlodszych grupach, co wskazuje na nie-
wykorzystany potencjat i bariery uczestnictwa. Angazowanie senioréw w dzia-
tania na rzecz spolecznosci lokalnej pozwala odej$¢ od postrzegania ich wytacz-
nie jako odbiorcow $wiadczen (Zamorska, 2024). Perspektywa zasobéw pozwala
traktowac wolontariat edukacyjny jako sposéb wigczania potencjatu oséb star-
szych w $rodowiskach o ograniczonych zasobach. Na tle literatury przedmio-
tu praktyki bezplatnych korepetycji udzielanych przez senioréw sa dotad opisy-
wane fragmentarycznie i pozostaja poza danymi statystycznymi.

Wskazane ujecie SPE i praktyk wsparcia (korepetycje, wolontariat) wyznacza
kontekst analizy empirycznej.

Metodyka badan

Badanie miato charakter jakosciowy. Zastosowano metode indywidualnego
wywiadu pogtebionego. Przeprowadzono osiem wywiadéw z osobami w wie-
ku 65-72 lata. Badaniem objeto siedem kobiet i jednego mezczyzne, pochodza-
cych z Warszawy i okolic. Wszyscy udzielali w ciggu ostatnich dwéch lat bez-
platnych korepetycji. Polowa badanych dziala w programach instytucjonalnych
(fundacje/instytucje miejskie). Pozostali biora udziat w praktykach nieformal-
nych. Zakres korepetycji obejmowat matematyke, jezyk polski, jezyk niemiecki
i chemie, gléwnie w klasach mlodszych szkoty podstawowej. Jedna osoba dekla-
rowala wczesniejszq prace w szkole.

Rekrutacje respondentéw rozpoczeto w organizacjach prowadzacych bez-
platne korepetycje dla dzieci i mlodziezy oraz w jednostkach miejskich.
Nastepnie docierano do parafii, sieci sasiedzkich i o0séb indywidualnych.
Skontaktowano si¢ z ponad 30 podmiotami deklarujacymi aktywnos¢ w tym ob-
szarze. Odpowiedzialo 25. Czeé¢ nie realizowala wéwczas dziatant z udziatem
senioréw jako korepetytorow. W innych w wolontariat angazowaly sie giow-
nie osoby miodsze. Dobér celowy uzupelniono metodg , kuli $nieznej” stosowa-
na w pracy z grupami trudno dostepnymi (Rubacha, 2008; Kaczmarek, Olejnik,
Springer, 2013, s. 49).

Wywiady trwaty 50-75 minut. Realizowano je od czerwca do wrzesnia 2025 r.,
w mieszkaniach wolontariuszy oraz online — zgodnie z Zyczeniem senioréw.
Rozmowy nagrywano za $wiadoma zgoda uczestnikéw. Wykonano transkrypcje
i przeprowadzono anonimizacje. Usuwano imiona, nazwy miejsc i instytucji mo-
gace prowadzi¢ do identyfikacji. Uczestnikom przedstawiono cel i przebieg bada-
nia. Udzial w nim byt dobrowolny z mozliwoscia wycofania si¢ na kazdym etapie.

Wyniki

Do wolontariuszy czesciej trafiaja uczniowie z kumulacjg barier edukacyjnych
i srodowiskowych. Rozpoznawanie ich ma charakter funkcjonalny: opiera sie na
tym, jak uczen pracuje nad zadaniem i jak zorganizowana jest jego nauka. W wy-
powiedziach badanych powracaja takie problemy, jak ograniczone zasoby opie-
kuriczo-edukacyjne, zaniedbania srodowiskowe, skumulowane niepowodzenia
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szkolne oraz doswiadczenia kryzysowe (m.in. Zaloba, migracja, konsekwen-
cje wojny). Wolontariusze konsekwentnie trzymaja si¢ granic swojej roli (,Do
mnie trafialy dzieci, ktérym nikt inny nie wytlumaczy” — B1), dlatego odbiorca-
mi wsparcia sa najczesciej uczniowie z nawarstwionymi ktopotami w organizacji
uczenia sig, a nie wylacznie z pojedynczym problemem przedmiotowym.

Seniorzy czesto opisywali trudnosci w samoregulacji i utrzymaniu uwagi,
wplywajace na przebieg i tempo pracy: dziecko przemieszcza si¢ po sali, latwo
sie rozprasza, potrzebuje staltych bodZcéw i wzmozonej uwagi ze strony korepe-
tytora. Sygnaly te s traktowane jako wskazowki do uwaznej obserwacji i dosto-
sowania sposobu pracy, a nie jako podstawa negatywnej oceny: , To nie jest zto-
$liwos¢” (B4). Odpowiedzia sa modyfikacje toku zajec: spowolnienie tempa, czy-
tanie na glos, dzielenie zadar na kroki, przerwy i stabilizowanie warunkéw pra-
cy. ,Z ta dziewczynkq trzeba krétsze zajecia... Zamiast planowanych czterech
¢wiczen zrobitySmy dwa” (B2). Ocena ma charakter funkcjonalny — opiera si¢ na
obserwacji przebiegu pracy, a nie na formalnych rozpoznaniach.

Na poziomie umiejetnosci szkolnych widoczne sq braki w obszarach zwy-
kle opanowywanych wczesniej, takich jak: czytanie ze zrozumieniem, rozumie-
nie polecen i podstawy rachunku. , Litery zna, pisa¢ umie, ale czyta bardzo wol-
no i sie tego wstydzi... Przy dluzszym zdaniu zatrzymuje sie. 7 + 8 robil, a przy
«mama miata siedem jabtek» od razu mu odptywata gtowa” (B3).

W kontekscie rozpoznan pojawiajg sie¢ doswiadczenia kryzysowe i przewlekle
obcigzenia srodowiskowe (zatoba, migracja, niestabilnos¢ opiekuricza, sygnaty za-
niedbania i naduzy¢). W ujeciu funkcjonalnym mieszcza si¢ one w zakresie prze-
stanek SPE, poniewaz oslabiajg samoregulacje, koncentracje i wytrwatos¢ w pracy.

Badani wypowiadali sie w sposéb powsciagliwy i opisowy. Zamiast stoso-
wania etykiet diagnostycznych precyzyjnie opisywali zachowania ,, w zadaniu”:
,Nie umiatam nawet wymdéwic «Asperger»... Pisala idealnie, jak drukiem, bez
odstepow — wszystko jednym ciagiem” (B5). W analizie wypowiedzi przewa-
Zaja wyjasnienia srodowiskowo-edukacyjne; kategorie diagnostyczne pozosta-
ja w tle: ,Ja nie méwie, ze nie ma ADHD... Dziecko $pi byle gdzie, w domu ha-
tas, telefon w reku... Jedno drugiego nie wyklucza” (B4). Granice roli byly jasno
podkreslane: ,Ja nie jestem od stawiania diagnoz. Ja jestem od utamkéw” (B1).

Sposoéb organizacji wspdtpracy réznicuje obieg informacji. W programach in-
stytucjonalnych wolontariusz informuje koordynatora, ktéry utrzymuje kontakt
ze szkolg i/lub rodzicami, co porzadkuje komunikacje i chroni relacje z uczniem:
,, On sie kontaktuje ze szkola, z rodzicami... Ja chce, Zzeby uczert mial do mnie
zaufanie” (B6). W sieciach nieformalnych podstawgq sgq kontakty osobiste i do-
razne Zrédla wiedzy: ,Zadzwonilam do pedagoga w szkole mojej corki” (B4);
,Zaczetam czytac jakie$ inne materiaty” (B7).

Whnioski z badan i podsumowanie
Material empiryczny pokazuje, ze bezplatny charakter wsparcia wigze sie
z kierowaniem do wolontariuszy uczniéw z kumulacjg barier: nawarstwiony-

mi niepowodzeniami szkolnymi, ograniczonym zapleczem opiekuriczo-eduka-
cyjnym oraz do$wiadczeniami kryzysowymi. Rozpoznawanie ich ma charakter
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funkcjonalny i opiera si¢ na obserwacji pracy ,, w zadaniu” oraz organizacji ucze-
nia sie. Najczesciej ujawniajg sie trudnosci z utrzymaniem uwagi i regulacja za-
chowania, rozumieniem poleceri, czytaniem ze zrozumieniem oraz podstawami
rachunku. Odpowiedzig sa dzialania dydaktyczne: porzadkowanie toku pracy,
dzielenie zadari na kroki, przewidywalna struktura spotkan oraz dostosowanie
czasu i tempa. We wstepnych interpretacjach dominujq wyjasnienia srodowisko-
wo-edukacyjne; kategorie kliniczne pojawiajq sie rzadziej i bez roszczeri diagno-
stycznych. Sposéb organizacji wspdtpracy (programy instytucjonalne vs sieci
nieformalne) porzadkuje obieg informacji, nie zmienia jednak prymatu dziatari
,przy nauce” i nie zmniejsza dbatosci o relacje. Ustalenia dotycza celowo dobra-
nej, niewielkiej proby w kontekscie metropolitalnym; zasadne byloby poréwna-
nie z mniejszymi miejscowosciami. Wyniki spéjnie realizujq cel pracy: pokazuja,
jak seniorzy-wolontariusze rozpoznaja trudnosci w ujeciu funkcjonalnym oraz
jakie — ostrozne i nienaznaczajace — postawy przyjmuja wobec tych rozpoznar.
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SENIOR VOLUNTEERS AS TUTORS FOR STUDENTS WITH SPECIAL
EDUCATIONAL NEEDS: IDENTIFYING DIFFICULTIES AND
ATTRIBUTIONAL STANCES

Abstract

The article examines how senior volunteers providing volunteer tutoring identify and
interpret students’ difficulties that fall within the scope of special educational needs (SEN)
and describes the stances adopted toward these identifications. The backdrop is the grow-
ing importance of community-based support and the limited documentation of volunteer
tutoring practices conducted by older adults.

We conducted semi-structured individual in-depth interviews (IDIs). Eight interviews
were conducted with volunteers aged 65-72 in Warsaw and the surrounding area. Sam-
pling was purposive. The data underwent thematic analysis, adopting a functional under-
standing of SEN: identifications were based on observations of the student’s task perfor-
mance and the organization of learning, without reference to diagnostic documentation.
Informed consent, confidentiality, and anonymization were ensured.

The findings indicate that the free-of-charge nature of support shapes the profile of
those referred to this form of assistance. These are more often students with cumulative
academic failure, limited caregiving and educational resources at home, and crisis expe-
riences, including migration and caregiving instability. Identification is functional and
concerns mainly difficulties with sustaining attention and self-regulation, understand-
ing instructions, reading comprehension, and basic arithmetic. Initial explanations are
predominantly environmental and educational, while clinical categories remain in the
background. Volunteers emphasize the boundaries of their role and, when needed, signal
the necessity of specialist consultations. Their actions are pedagogical in nature: structur-
ing the work process, breaking tasks down into steps, maintaining a predictable session
structure, and adjusting time and pace. Information flow depends on how collaboration is
organized; in programs a coordinator mediates, while in informal arrangements personal
networks are used.

The conclusions highlight the functional approach of identifying difficulties and the
volunteers’ cautious, non-stigmatizing stances. The findings are exploratory and reflect
a metropolitan context.

Keywords: educational volunteering, older adults, special educational needs (SEN),
tutoring
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POJECIE WYNIKANIA LOGICZNEGO
W NAUCZANIU LOGIKI

W artykule przyblizono pojecie wynikania logicznego jako podstawowego terminu metalo-
gicznego, ktéry definiuje ogdlny wzorzec zasad poprawnego rozumowania. Opisano, jak
wynikanie logiczne w logice klasycznej identyfikuje reguly, ktére gwarantuja to, Ze z praw-
dziwych przestanek uzyskujemy wylacznie prawdziwe wnioski. Pokazano, ze koncepgja
zasad poprawnego wnioskowania czy tez praw lub prawd logicznych prowadzi do filozo-
ficznej idei, zgodnie z ktérq logika jest narzedziem skonstruowanym w okreslonym celu —
porzadkowania i przeksztalcania dyskursu naukowego. Logika zatem nie tylko odpowiada
na potrzeby wspolczesnej nauki, lecz takze sama wywiera wplyw na to, w jaki sposéb
nauka jest uprawiana. Podkreslono, ze wlasciwe wyjasnienie pojecia wynikania logicznego
w metateorii logiki klasycznej zajmuje wyréznione miejsce w procesie nauczania logiki.
Ukazano, ze wytlumaczenie tego pojecia pozwala zaréwno na przedstawienie uczniom
i studentom celu logiki w konkretny, jasno zdefiniowany sposéb, jak i na zidentyfikowanie
metod, ktérymi logika sie postuguje, oddzialujac na inne dziedziny nauk.

Stowa kluczowe: logika, metalogika, nauczanie logiki, wynikanie logiczne

Wprowadzenie

Pojecie wynikania logicznego jest podstawowym terminem metalogicznym. Jest
to pojecie formalne, ktére definiuje ogdélny wzorzec logicznych zasad poprawnego
rozumowania i argumentowania (por. Bremer, 2006, s. 12). Innymi stowy, logika po-
przez pojecie wynikania logicznego formalizuje filozoficzna idee zasad popraw-
nego wnioskowania (por. Newelski, 2018, s. 50). W praktyce oznacza to, ze logika
dostarcza formalnych narzedzi pozwalajacych z prawdziwych lub tez w innym
sensie wyréznionych zdan (tj. twierdzen, ktére sq dla nas z jakis wzgledéw akcep-
towalne) uzyska¢ wylacznie zdania prawdziwe lub w innym sensie wyréznione
(tj. inne akceptowalne dla nas twierdzenia; por. Newelski, 2018, s. 51).

To, czy dane zdanie jest dla nas wyréznione lub tez takie nie jest, wyrazamy, przy-
pisujac mu okreslona wartos¢ logiczna, ktéra traktujemy jako korelat semantyczny tego
zdania (por. Church, 1956, s. 25). Poniewaz wynikanie logiczne okredla to, Ze ze zdani
o wyrdznionych korelatach semantycznych uzyskujemy jedynie zdania o wyréznio-
nych korelatach semantycznych, wynikanie logiczne nazywamy konsekwencjg seman-
tyczng (Hunter, 1982, s. 51) lub tez semantycznym rodzajem konsekwencji logicznej, kt6-
rej ogdlna teorie zaproponowat Alfred Tarski (1956, s. 30-37, 409-420).

W logice klasycznej przypisujemy zdaniom wylgcznie jedng z dwéch warto-
Sci logicznych: prawde albo fatsz. Dlatego tez méwimy, ze logika klasyczna jest
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dwuwartosciowa (por. Kleene, 1967, s. 8; Malinowski, 2008, s. 48). Prawda jest
wartoscia wyrdzniong (desygnowang), natomiast falsz takq wartoscia nie jest.

Konsekwencja semantyczna w logice klasycznej identyfikuje reguty, ktore
gwarantujq to, ze z prawdziwych przestanek uzyskujemy wylacznie prawdziwe
wnioski. Takie reguty nazywamy prawami logicznymi (por. Borkowski, 1980, s. 20;
Quine, 1981, s. 7; Stanosz, 2001, s. 11) lub, poniewaz sa one zawsze prawdziwe na
gruncie logiki klasycznej, prawdami logicznymi (por. Malinowski, 2008, s. 64-65).
Whnioskowania, w ktérych z przestanek wynika logicznie wniosek, a wigc takie,
ktére sq przypadkami praw (lub prawd) logicznych, nazywamy wnioskowania-
mi dedukcyjnymi (por. Borkowski, 1980, s. 10). Tak rozumiana konsekwencja se-
mantyczna wyraza klasyczne rozumienie procesu wnioskowania. Ujmujac rzecz
w skrdcie: jesli na wejsciu mamy prawde i rozumujemy zgodnie z regutami logiki
klasycznej, to na wyjsciu otrzymamy jedynie prawde (por. Borkowski, 1980, s. 22).

Idea zasad poprawnego wnioskowania, czy tez idea praw lub prawd lo-
gicznych prowadzi do innej filozoficznej idei. Zgodnie z nig logika klasycz-
na (ale réwniez jakakolwiek inna logika) jest narzedziem skonstruowanym
w okreslonym celu — porzadkowania, ale tez i przeksztalcania dyskursu nauki.
Uswiadomienie sobie tej idei pozwala lepiej zrozumiec fakt, ze semantyki syste-
mow logicznych wspoélczesnej logiki matematycznej realizujace odmienne zada-
nia w przestrzeni réznych nauk mogg sie istotnie od siebie réznic.

Celem prezentowanego artykutu jest pokazanie, ze w nauczaniu logiki nalezy thu-
maczy¢ nie tylko formalne znaczenie pojecia wynikania logicznego, lecz takze jego
znaczenie filozoficzne, ktére ujawnia role logiki formalnej we wspoiczesnej nauce.
Natomiast uczniom i studentom warto przyblizy¢ sens poznawania tej dyscypliny.

Definicja wynikania logicznego (konsekwencji semantycznej)

Definicja wynikania logicznego w logice klasycznej jest nastepujaca (por.
Ajdukiewicz, 1955, s. 81; Hunter, 1982, s. 51):

Definicja 1. Zdanie B wynika logicznie ze zbioru zdan {A, A,, ..., A } (B jest
konsekwencja semantyczng zbioru zdan {A,, A, ..., A }) wtedy i tylko wtedy,
gdy zdania A, A,, ..., A sa prawdziwe, to zdanie B jest z koniecznosci prawdzi-
we (zdanie B nie moze by¢ falszywe).

W przypadku, gdy zbiér przestanek jest zbiorem jednoelementowym, tj. {A}.

Twierdzenie 1. Zdanie B wynika logicznie ze zdania A (B jest konsekwencja
semantyczng zdania A) wtedy i tylko wtedy, gdy zdanie A jest prawdziwe, to
zdanie B jest z koniecznosci prawdziwe (zdanie B nie moze by¢ falszywe).

Z definicji 1 mozemy wywnioskowac réwniez, ze identyfikowane przez wyni-
kanie logiczne reguty wnioskowania (a wigc schematy wnioskowan dedukcyjnych)
o strukturze implikacyjnej Jesli A, i A, i ... i A , to B same sa z koniecznosci praw-
dziwe (nie mogg by¢ falszywe) lub tez, méwiac inaczej, sq zawsze prawdziwe na
gruncie logiki klasycznej. Sq wigc prawami lub prawdami logiki klasycznej (por.
Borkowski, 1980, s. 20; Malinowski, 2008, s. 65). Mozemy zatem powiedziec, ze

Twierdzenie 2. Zdanie A wynika logicznie ze zbioru zdan {A, A, ..., A}
(B jest konsekwencjg semantyczng zbioru zdan {A, A, ..., A }) wtedy i tylko
wtedy, gdy zdanie Jesli A| i A, i... i A , to B jest prawda logiczna.
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Podobnie mozemy powiedzieé, ze

Twierdzenie 3. Zdanie B wynika logicznie ze zdania A (B jest konsekwencja
semantyczng zdania A) wtedy i tylko wtedy, gdy zdanie: Jesli A, to B jest praw-
da logiczna.

Rozwazmy teraz wynikanie logiczne identyfikowane w kwadracie logicz-
nym logiki tradycyjnej, ktéra jest czescig logiki klasycznej:

Jesli wszystkie sowy sq mgdre, to niektdre sowy sq madre.

Zgodnie z twierdzeniem 1, skoro zachodzi tu wynikanie logiczne, oznacza
to, ze jesli zdanie: Wszystkie sowy sq mgdre jest zdaniem prawdziwym, to zdanie:
Niektdre sowy sq mgdre jest zdaniem z koniecznosci prawdziwym (jest zdaniem,
ktére nie moze by¢ falszywe).

Innymi stowy, wynikanie logiczne zdania: Niektdre sowy sq mgdre ze zdania:
Wszystkie sowy sg mgdre wyklucza jedynie taki przypadek, w ktérym zdanie:
Wszystkie sowy sq mgdre jest prawdziwe, a zdanie: Niektdre sowy sg mgdre jest fat-
szywe. Jest jasne, Ze oba te zdania moga by¢ zarazem prawdziwe.

Zdanie prawdziwe lub falszywe moze réwniez wynikac logicznie ze zdania
fatszywego. Zdanie: Wszystkie sowy sg mgdre moze by¢ falszywe, natomiast war-
tos¢ logiczna zdania: Niektdre sowy sg mgdre jest w takim przypadku obojetna.
Nie jest mozliwe jednak, aby zdanie: Wszystkie sowy sg mgdre bylo prawdziwe,
a zdanie: Niektdre sowy sq mgdre byto falszywe. Oba te zdania moga by¢ zarazem
prawdziwe, moga by¢ zarazem falszywe, a takze zdanie pierwsze moze by¢ fal-
szywe, a drugie — prawdziwe.

Ponadto, jesli intuicyjnie nie mozemy uchwyci¢ tego, ze w przypadku, gdy
zdanie: Wszystkie sowy sq mgdre jest prawdziwe, to zdanie: Niektdre sowy sg mg-
dre nie moze by¢ falszywe, mozemy zalozy¢, ze zdanie: Niektdre sowy sq mgdre jest
fatszywe. Wtedy oczywiste jest, ze zdanie: Wszystkie sowy sg mgdre nie moze by¢
prawdziwe. Wykluczony jest taki przypadek, w ktérym zdanie: Wszystkie sowy sg
mgdre jest prawdziwe, a zdanie: Niektdore sowy sqg mgdre jest falszywe. Ze zdania:
Wszystkie sowy sg mgdre wynika wiec logicznie zdanie: Niektdre sowy sqg mgdre.

Definicja wynikania logicznego nie jest jedynie innym sposobem stwierdze-
nie, ze ze zdania: Wszystkie sowy sg mgdre wnioskujemy (dedukujemy) zdanie:
Niektdre sowy sg mgdre. Dostarcza ona takze ogélnej metody testowania wnio-
skowan pod katem ich formalnej poprawnosci. Dzigki definicji 1 wiemy, Ze jesli
istnieje (czy tez moze istniec) taki przypadek, w ktérym zdania A, A, ..., A, sa
prawdziwe, natomiast zdanie B jest falszywe, zdanie B nie wynika logicznie ze
zbioruzdan {A, A, ..., A }.

Zgodnie z twierdzeniem 3 mozemy réwniez powiedzied, ze implikacja: Jesli
wszystkie sowy sg magdre, to niektdre sowy sq mgdre, poniewaz jest zawsze prawdzi-
wa, jest prawda logiczna. Scisle rzecz ujmujac, jest ona przypadkiem (podstawie-
niem) prawdy logicznej. Pojecie wynikania logicznego prowadzi nas zatem nie tyl-
ko do pojecia wnioskowania dedukcyjnego, lecz takze do pojecia prawdy logicznej.

Logika jako narzedzie przeksztalcania dyskursu nauki

Definicja wynikania logicznego w logice klasycznej wyraza klasyczne rozumienie
procesu wnioskowania, ktére wraz z zasada dwuwartosciowosci stanowi filozoficzny
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fundament logiki klasycznej. Celem logiki nie jest tylko analiza jezyka zgodnie z usta-
lonymi przez niq kryteriami, lecz takze jego przeksztalcanie przede wszystkim
w przestrzeni réznych nauk. Okazuje si¢ wiec, ze logika klasyczna rozpatrywana jako
system logiczny, ktéry dysponuje okreslonym jezykiem formalnym (alfabetem i regu-
fami budowania formut logicznych, czyli syntaktyka) oraz interpretacja tego jezyka
(czyli semantyka), jest narzedziem skonstruowanym w celu wyrazania pewnych intu-
icji filozoficznych oraz realizacji okreslonych zadar w odniesieniu do dyskursu nauki.

Idea logiki jako narzedzia przeksztalcajacego pewien materiat jest stosunkowo mio-
da. Pojawita si¢ dopiero w XX w. na gruncie filozofii logiki Ludwiga Wittgensteina.
W gléwnym dziele swojej wczesnej filozofii, tj. w Traktacie logiczno-filozoficznym,
Wittgenstein (2002, s. 6464, por. Radzki, 2010, s. 35-51) odréznia logike od zastosowa-
nia logiki. Natomiast w pdézZniejszym okresie swojej filozofii, gléwnie w Dociekaniach fi-
lozoficznych, Wittgenstein (2000, s. 14-17) postuguje sie metaforg narzedzia, thumaczac
istote nie tylko logiki, lecz takze jezyka w ogdle. Autor Dociekati pisze:

Pomysél o narzedziach w skrzynce z narzedziami: jest tam miotek, sa obcegi, pila
$rubokret, caléwka, garnek do kleju, klej, gwozdzie i sSruby. — Jak ré6zne sa funkcje
tych przedmiotéw, tak rézne sa tez funkcje wyrazéw. (...) Pomysl, iz kto$ powia-
da: ,Wszystkie narzedzia stuza do tego, by cos zmodyfikowaé. Tak, np. mlotek
modyfikuje polozenie gwozdzia, pila — ksztatt deski itd.” — A co modyfikuje ca-
l6wka, garnek do kleju, gwozdzie? — , Naszg wiedze o dlugosci jakiejs rzeczy, tem-
perature kleju, wytrzymalosé skrzyni” (Wittgenstein, 2000, s. 13-14).

Wedtug Wittgensteina jezyk nie jest wiec jedynie zwierciadlem, w ktérym
odbija sie rzeczywistos¢, ale jest narzedziem modyfikujacym podstawy naszej
wiedzy o rzeczywistosci. Podobnie ma si¢ rzecz z logika, ktéra ma charakter je-
zykowy (Wittgenstein, 2000, s. 65-68).

Pojawia si¢ w tym miejscu pytanie: skoro logika jest narzedziem, co jest przez
nig modyfikowane? Ot6z odpowiedziec jest nastepujaca: logika (nie tylko ta kla-
syczna), porzadkujac jezyk nauki - jak niektérzy to ujmuja, porzgdkujgc mysle-
nie (Newelski, 2018, s. 50, 53) — modyfikuje, przeksztalca wlasnie 6w jezyk, czy
tez moéwiac ogdlnie — dyskurs naukowy. Ostatecznie zatem dziatanie logiki jest
tworcze. Celem filozoficznym logiki jest przeksztalcanie dyskursu naukowego
zgodnie z pewnymi wzorcami, ktdére sa identyfikowane przez logike.

Mozemy sie w tym miejscu postuzy¢ metafora Wittgensteina i poréwnac logike
do pity lub miotka, ktére sg narzedziami do pracy na okreslonym materiale. Dla lo-
gika narzedziem sa systemy logiczne, materiatem jest jezyk, zwykle jest to jezyk na-
uki, rzadziej — jezyk naturalny, ktérym postugujemy sie w codziennej komunikagji.

Wynikanie logiczne, ktére poprzez odwolanie si¢ do wartosci logicznych
zdan formalizuje filozoficzng idee prawidlowych wnioskowari na gruncie dys-
kursu naukowego, pozwala w bardziej konkretny sposéb uchwyci¢ twoérczy
charakter relacji miedzy logika — narzedziem a jezykiem — materiatem.

Poniewaz interpretacja wartosci logicznych moze mieé nieklasyczny charak-
ter lub tez w ogdle moze nie uwzgledniaé pojecia prawdy oraz pojecia falszu (ale
moze odwotywac sie np. do pojecia akceptowalnosci lub nieakceptowalnosci zdan
wedlug jakiego$ kryterium), wynikanie logiczne moze by¢ definiowane niekla-
sycznie. Sam sposéb definiowania wynikania logicznego moze wiec thumaczy¢
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réznorodnos¢ wystepowania we wspotczesnej logice matematycznej systeméw
logicznych opartych na nieklasycznych semantykach, np. logik wielowartoscio-
wych, w ktérych uwzglednia sie inne wartosci logiczne niz prawde oraz falsz.
Systemy wspotczesnej logiki matematycznej zar6wno odtwarzajg okreslone
wzorce konstruowania rozumowan, jak i tworza nowe. Moze by¢ zaskakujace,
ze nauka czysto analityczna ma tworczy charakter — nie tyle legitymizuje zastane
uprzednio kryteria sensownosci, ile konstytuuje nowe paradygmaty racjonalnosci.
Ustalanie kryterium akceptowalnosci zdan i tym samym definiowanie wartosci
logicznych, bedace zwykle punktem wyjscia w konstruowaniu systeméw wspot-
czesnej logiki matematycznej, wymaga twdrczego namystu o charakterze nie tylko
logiczno-matematycznym, lecz takze — jesli nie przede wszystkim — filozoficznym.

Whnioski

Pojecie wynikania logicznego wyjasnia w sposéb formalny z semantycznego
punktu widzenia proces wnioskowania oraz dostarcza prostego kryterium jego
poprawnosci. Ponadto pojecie to eksponuje w logice klasycznej i réwniez w ja-
kiejkolwiek innej logice role semantyki, ktéra w okreslonych granicach moze
byé dowolnie ksztaltowana w zaleznosci od potrzeb nauki i ogélnego charakte-
ru dyskursu naukowego.

Ostatecznie pojecie wynikania logicznego ujawnia charakter logiki jako na-
rzedzia, ktére jest konstruowane przez czlowieka i ktére w tworczy sposéb
moze modyfikowac zasady argumentowania w réznych dziedzinach nauk.
Logika wiec nie tylko odpowiada na potrzeby wspédlczesnej nauki, lecz takze
sama wywiera wplyw na to, w jaki spos6b nauka jest uprawiana.

Wiasciwie wyjasnienie zaréwno w aspekcie formalnym, jak i filozoficznym
pojecia wynikania logicznego odgrywa zatem istotng role w procesie naucza-
nia logiki. Pozwala bowiem na przedstawienie uczniom i studentom filozo-
ficznego oraz naukowego celu logiki w konkretny, jasno zdefiniowany sposéb.
Dodatkowo umozliwia zidentyfikowanie metod, ktérymi logika sie postuguje,
oddziatujac na inne dziedziny nauk.

W procesie nauczania logiki znaczenie zrozumienie pojecia wynikania logicz-
nego powinno wiec by¢ rozpoznane przez nauczyciela lub wykladowce i pod-
kreslone poprzez zakotwiczenie w tym pojeciu innych istotnych poje¢ metalogi-
ki, takich jak wnioskowanie dedukcyjne czy prawda logiczna. Wyjasnienie funk-
¢ji pojecia wynikania logicznego nie tylko w metalogice, lecz takze na gruncie fi-
lozofii logiki ulatwia wytlumaczenie uczniom i studentom istnienia we wspét-
czesnej logice matematycznej réznych systeméw logicznych o odmiennych se-
mantykach oraz pokazanie im twoérczego aspektu uprawiania logiki.

Zakoriczenie

Wraz z rozwojem dyscyplin naukowych zmianie ulegaja wzorce konstruowa-
nia wnioskowar i rozumowan. Zaréwno stare, jak i nowe sposoby argumentowa-
nia w dyskursie naukowym sg legitymizowane przez okreslone systemy logicz-

ne. Logika porzadkuje zmiany w jezyku nauki i proponuje ich uogélnione teorie.
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Jednakze celem systeméw logicznych jest nie tylko podazanie za zmiang
w obszarze réznych dziedzin, lecz takze w pewnym zakresie jej antycypowanie.
Formalne systemy logiczne, ktérych powstanie moze by¢ motywowane ideami
filozoficznymi, mogg znaleZ¢ zastosowanie w dziedzinach, ktére nie sg zwigza-
ne z genezg tych systemdéw, zmieniajac tym samym sposéb uprawiania owych
dziedzin. Dobrym przyktadem sa logiki modalne. Z jednej strony porzadkuja one
filozoficzne intuicje dotyczace takich pojeé, jak mozliwosé czy koniecznosé, z dru-
giej strony dostarczajq w informatyce konceptualnych podstaw pewnym jezykom
programowania (por. Kato, Kikuchi, Nakajima, Sawada, Tsuiki, 1990, s. 29-40).

Logika jest zatem tworcza nauka. Prawdopodobnie nie jest to opinia, ktéra
ma szanse wyrobic sobie przecietny uczen czy student tej dyscypliny. Jednakze
wiasciwe wyjasnienie pojecia wynikania logicznego pozwala otworzy¢ intelek-
tualnie uczniéw na idee logiki jako skonstruowanego narzedzia, ktére skutecz-
nie przeksztatca dyskurs nauki i samg nauke.

Warto tez zauwazy¢, ze tam, gdzie jest narzedzie, jest réwniez intencja jego
zastosowania, ktéra w przypadku logiki moze by¢ ideg filozoficzna lub ogélnym
pomystem skierowania rozwoju nauki na okreslone tory. Ostatecznie zatem lo-
gika jest narzedziem nie tylko utrwalania zmiany w nauce, lecz takze, dzigki by-
ciu nosnikiem konceptualnej innowacyjnosci, projektowania jej poprzez wyzna-
czanie kierunku rozwoju dyskursu naukowego.
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THE CONCEPT OF LOGICAL CONSEQUENCE IN TEACHING LOGIC
Abstract

The article discusses the concept of logical consequence as the fundamental metalogical
term. It shows how this concept defines the rules of the correct reasoning. It explains that in
classical logic, this concept identifies the rules which guarantee that only true conclusions
follow from true premises. The idea of the rules of reasoning or the laws (or the truths) of
logic leads to the philosophical view that logic is a tool constructed in order to organize and
transform scientific discourse. Thus, logic not only responds to a need of contemporary sci-
ence but also has an impact on the way science is practiced. The article concludes that the
proper explanation of the concept of logical consequence has an important place in teaching
logic. It makes it possible to present to students not both the purpose of logic in a clear way
but also to identify the methods of logic by which it affects other fields of science.

Keywords: logic, metalogic, teaching logic, logical consequence
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TRUDNOSCI, Z KTORYMI MIERZY SIE WSPOECZESNA
MEODZIEZ: REFLEKSJE W KONTEKSCIE ROZWAZAN NA
TEMAT ZACHOWAN I POSTAW NIEPOZADANYCH
PREZENTOWANYCH PRZEZ UCZNIOW

Przedmiotem rozwazan w prezentowanym artykule sa problemy i trudnosci doswiadczane
przez wspodlczesna mlodziez realizujaca obowiazek szkolny. Zagadnienie to bylo jednym
z probleméw analizowanych w ramach interdyscyplinarnego projektu ,Dziatania szkoty
wobec uczniéw wykazujacych przejawy demoralizacji lub dopuszczajacych sie czynéw
karalnych” zrealizowanego w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie w latach 2023-2024.

Stowa kluczowe: mlodziez, dziecko, uczen, szkota, trudnosci

Wprowadzenie

Prezentowany artykul stanowi prébe odpowiedzi na pytanie, z jakimi trud-
nosciami mierzy si¢ wspoélczesna miodziez i jakie sq opinie dyrektoréw szkot
podstawowych na ten temat. Problematyka ta byla jednym z przedmiotéw ana-
lizy interdyscyplinarnego projektu zatytulowanego ,Dziatania szkoly wobec
uczniéw wykazujacych przejawy demoralizacji lub dopuszczajacych sie czy-
noéw karalnych” zrealizowanego w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie w latach 2023-2024'".

Szkola i jej znaczenie w Zyciu dziecka

Szkola jest miejscem, w ktérym dzieci i mlodziez spedzajg wiekszos¢ cza-
su w ciagu dnia. Zgodnie z art. 70 pkt 1 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej
z dnia 2 kwietnia 1997 r. ,kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18 roku zycia
jest obowiazkowa (...)” (Dz.U.1997.78.483).

Obowigzek szkolny w Polsce trwa od momentu rozpoczecia edukacji
w szkole podstawowej, przewaznie w wieku siedmiu lat, az do 18. roku zy-
cia. Mlody czlowiek uczeszcza zatem do szkoly przez co najmniej kilkanascie

! Projekt zrealizowany zostal zespolowo przez dr J. Bartczak, dr A. Chmielewska,

dr M. Czarkowska, dr M. Zime-Parjaszewska i dr J. Zozule.
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lat. Oczywiscie nie wszystkie dzieci realizujg ten obowiazek w murach szko-
ty. Z danych Fundacji Edukacji Domowej wynika, Zze w styczniu 2025 r. naucza-
niem domowym objetych byto w Polsce ponad 62 000 dzieci (Fundacja Edukacji
Domowej, b.d.). Wiekszos¢ jednak realizuje ten obowigzek w szkole.

Szkola jest z pewnoscia miejscem, ktére odgrywa wazna role w zyciu dziecka,
w jego rozwoju, w ksztaltowaniu si¢ jego tozsamosci i osobowosci. Spotecznosé
szkolna jest srodowiskiem, ktére ma istotne znaczenie dla funkcjonowania
dziecka, jego postrzegania swiata i samego siebie, nawiazywanych relacji i do-
konywanych wyboréw zyciowych.

Szczegdlnie wazne wydaja si¢ pierwsze lata edukacji szkolnej, a wigc do-
$wiadczenia zwigzane z uczeszczaniem do szkoly podstawowej, w ktdrej eduka-
cja w Polsce trwa obecnie osiem lat (art. 18.1. Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r.
Prawo o$wiatowe, Dz.U. 2017 poz. 59).

Dorosli, ktérzy poprzez swoja dziatalnos¢ majag wplyw na funkcjonowa-
nie miodych ludzi — uczniéw, staja przed szczegdélnym wyzwaniem, poniewaz
czas adolescencji jest okresem przejSciowym pomiedzy dzieciistwem a dorosto-
$cia. To wtedy cztowiek przeobraza si¢ z dziecka w osobe dorosta. Wzorce, kt6-
re uksztattowaly sie w okresie jego dzieciristwa, juz nie spekniajg swych funkcji,
natomiast nowe jeszcze nie zdazyly sie wyksztalci¢ (Golembowska, 2017, s. 11).
Miodzi ludzie poszukuja odpowiedzi na wiele nurtujacych ich pytan na temat
tego, kim sa i dokad w zyciu zmierzaja. Kwestionuja tez dotychczasowe autory-
tety i, jak zauwaza Magdalena Piorunek (2020, s. 28), ,wielokrotnie uciekaja od
pojecia autorytetu, relatywizujg postaci, ktére takie funkcje w ich odbiorze pet-
nity (...). Odzegnujq si¢ zreszta czesto od koniecznosci ich wyznaczania, pod-
kreslajac przyjecie postaw nonkonformistycznych”.

Praca i dziatania na rzecz miodziezy sa wyzwaniem. Wiaze si¢ z nimi od-
powiedzialno$é, ktéra spoczywa na osobach majacych realny wpltyw na rozwéj
i edukacje mtodych ludzi. To, jak funkcjonuja uczniowie w szkole i z jakimi pro-
blemami si¢ w niej mierza, jest oczywiscie pochodna spotkania réznych osobo-
wosci i relacji, w jakie te ze sobg wchodza, jednak najwazniejszy cel powinien
by¢ dla wszystkich taki sam — edukacja i prawidlowy rozwdj dziecka.

Trudnosci i problemy wspélczesnej mlodziezy realizujacej
obowiazek szkolny

We wspditczesnej szkole dochodzi do réznych sytuacji, ktére mozna okresli¢
jako trudne lub zaburzajace jej codzienne funkcjonowanie i w niewtasciwy spo-
s6b oddzialujace na spotecznosc¢ szkolna, a szczegdlnie na uczniéw. Na przestrze-
ni ostatnich lat staly sie one przedmiotem licznych badari naukowych oraz deba-
ty toczacej si¢ w spoleczeristwie. W ocenie opinii publicznej polski system eduka-
¢ji wymaga dalszych reform i zmian, ktére miatyby by¢ korzystne dla uczniéw
zaréwno pod wzgledem edukacyjno-rozwojowym, jak i pod wzgledem bezpie-
czenstwa.

Podejmujac prébe analizy potozenia dziecka objetego obowigzkiem szkol-
nym i doswiadczanych przez nie trudnosci, nie mozna pomina¢ pewnych zja-
wisk spotecznych charakterystycznych dla rzeczywistosci XXI w. Jednym
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z najbardziej odczuwalnych w skutkach i majacym silny wptyw na zycie jednost-
ki jest postep technologiczny wpisany w rozwdj cywilizacyjny wspdlczesnego
Swiata. Wspdlczesnie zyjemy w swiecie hybrydowym, w ktérym przestrzen re-
alna i wirtualna przenikaja sie. , Przestrzen hybrydowa stanowi uporzadkowanie
wzajemnego oddzialywania spotecznego i informacyjno-komunikacyjnego jedno-
cze$nie w wymiarze wirtualnym i realnym (...)” (Surina, Chrzanowska-Gancarz,
2022, s. 129). Czlowiek funkcjonuje wiasciwie w dwoch obszarach: tym realnym,
w ktérym jest fizycznie obecny w danym miejscu i nawigzuje relacje ,twarza
w twarz” z innymi ludZmi, i w tym wirtualnym, w ktérym funkcjonuje online.

Analizujac sytuacje wspoélczesnej miodziezy, nalezy zauwazy¢, ze pokolenie,
ktére przyszio na swiat po 2000 r., to ludzie, ktérzy niemalZze od urodzenia maja
kontakt z technologiami cyfrowymi, dla ktérych ,,(...) smartfony i powszechny do-
step do internetu sa norma” (Taper, 2021, s. 17). Mimo Ze wszystkie podejmowane
w sieci aktywnosci majg wymiar wirtualny, to wywotujg skutki odczuwane realnie
w kazdej sferze zycia. Sytuacja ta, trudna by¢ moze do wyobrazenia dla przedstawi-
cieli poprzednich pokoleri, dotyczy dzisiaj wszystkich grup wiekowych.

Postep i rozwoj cyfrowy sprzyjajg réznym procesom spotecznym i gospodar-
czym. Niosa ze sobg wiele dobrodziejstw, ale generuja tez powazne zagrozenia.
Miodzi ludzie czesto czujq sie samotni, nie wierza w siebie, brakuje im motywa-
¢ji do dzialania, a nawet checi do Zycia. Mlodziez Zyje obecnie w $wiecie, kto-
ry ulega ciaglym przemianom, jednoczesnie stawiajac przed nia trudne zadania,
chociazby na gruncie edukacyjnym, wynikajace z wszechobecnego konsumpcjo-
nizmu czy zwiazane ,z zachwytem indywidualizmem i autokreacja, aktywno-
$cig w Swiecie nowych technologii, funkcjonowaniem w zupemie nowym ustro-
ju” (za: Stupska, 2018, s. 153). Stawianie czola tym wyzwaniom, a szerzej, po
prostu codziennemu zyciu, to nie lada wyzwanie.

Wréd licznych probleméw wystepujacych od wielu lat w polskiej szkole wy-
lania sie problem przemocy i demoralizacji uczniéw. Z raportu Fundacji Dajemy
Dzieciom Sile (2025) pt. , Diagnoza przemocy wobec dzieci w Polsce 2023” wyni-
ka, ze ,,az 66% dzieci w przedziale wiekowym: 11-17 lat doswiadczylo przemo-
cy réwieéniczej”, przy czym, jak zaznaczaja autorzy, , problem narasta szczegodl-
nie w srodowiskach miejskich i w internecie”. W ramach przemocy réwiesniczej
dzieci doswiadczaja przemocy fizycznej, znecania sie, przemocy psychicznej,
przemocy podczas randki oraz przemocy polegajacej na zbiorowej napasci. Ze
wspomnianego raportu wynika, ze w ostatnich latach nastapit wzrost przemo-
cy psychicznej z 28% w 2013 r. do 44% w 2023 r. Jednocze$nie mozna takze mo-
wicé o wzroscie przemocy fizycznej z 41% w 2013 r. do 48% w 2023 r. Sprawcami
przemocy réwiesniczej sa w wigkszosci przypadkéw osoby znajace pokrzyw-
dzonych lub z nimi spokrewnione (Fundacja Dajemy Dzieciom Site, 2025).

Przyczyny zachowan niepozadanych wsréd uczniéw moga by¢ rézne. Ich
identyfikacja wymaga okreslenia, z jakimi problemami mierzy si¢ wspodlczesna
milodziez. Wazne, zeby uswiadomi¢ sobie, jaki jest otaczajacy ja $wiat, w jakim
srodowisku funkcjonuje oraz jakie wydarzenia i sytuacje ja ksztattuja. Warto
w tym miejscu podkresli¢, Zze wspdlczesnie glos czesto zabieraja samozwariczy
eksperci, ktoérzy , wszystko wiedzg na sto procent i na pewno (...). W czasach
eksperckich kazdy wie, jak rozpoznawac i leczy¢, bo czemu nie” (Talarczyk,
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2024, s. 125). To zwigksza prawdopodobieristwo, Ze na postawy i zachowania
mlodego cztowieka moga wplywac osoby przypadkowe, co z kolei stwarza wie-
le ryzykownych sytuacij.

Metodologia prowadzonych badan

Interdyscyplinarny projekt badawczy ,Dzialania szkoly wobec uczniéw
wykazujacych przejawy demoralizacji lub dopuszczajacych sie czynéw karal-
nych” byt realizowany zespotowo w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie w latach 2023-2024.

Sama idea projektu koncentrowata sie wokét sytuacji wystepujacych w $ro-
dowisku szkolnym, majacych zwiazek z wprowadzeniem Ustawy z dnia 9
czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich (Dz.U. 2022 poz. 1700)
w aspekcie dotyczacym przyznania dyrektorom szkét mozliwosci zastosowania
$rodkéw oddziatywania wychowawczego wobec ucznia, ktéry wykazuje przeja-
wy demoralizacji na terenie szkoty, lub w zwigzku z realizacjq obowiazku szkol-
nego badZ obowiazku nauki.

W odniesieniu do nieletnich zachowania swiadczace o przejawach demorali-
zacji zostaly opisane w Ustawie z dnia 9 czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocja-
lizagji nieletnich (Dz.U. 2024.978), a konkretnie w art. 4 pkt 1 tej ustawy opisuja-
cym postawe, jakq powinna przyjacé osoba, ktéra dostrzega konkretne przejawy
demoralizacji: ,kazdy, kto stwierdzi istnienie okolicznosci §wiadczacych o de-
moralizacji nieletniego, w szczegélnosci dopuszczenie si¢ czynu zabronionego,
naruszanie zasad wspdélzycia spotecznego, uchylanie si¢ od obowigzku szkolne-
go lub obowiazku nauki, uzywanie alkoholu, srodkéw odurzajacych, substan-
i psychotropowych, ich prekursoréw, srodkéw zastepczych lub nowych sub-
stangji psychoaktywnych zwanych dalej «substancja psychoaktywna», uprawia-
nie nierzadu ma spoteczny obowiazek przeciwdziata¢ temu, a przede wszyst-
kim zawiadomié¢ o tym rodzicéw lub opiekuna nieletniego, szkote, sad rodzin-
ny, Policje lub inny wilasciwy organ”. Punkt 2 stanowi natomiast, ze , kazdy do-
wiedziawszy sie o dopuszczeniu si¢ przez nieletniego czynu karalnego, ma spo-
teczny obowigzek zawiadomic o tym sad rodzinny lub Policje” (Dz.U. 2024.978).

Ministerstwo Sprawiedliwos$ci podaje, ze przestepczosé wérdd nieletnich spa-
da. Wedtug udostepnionych przez nie informacji w 2022 r. 0 14,6% mniej spraw
0s6b nieletnich wptyneto do sadéw rodzinnych, a spraw zwiazanych z demo-
ralizacja byto w tym czasie o 11% mniej. O 36% spadia takze liczba czynéw
karalnych popemionych przez nieletnich (Ministerstwo Sprawiedliwosci, 2023).
Rozpoznanie takich zjawisk i proceséw byto celem projektu.

Rozwiazania prawne zaproponowane w nowej ustawie daja dyrektorom
szk6t mozliwosé zastosowania wobec uczniéw, ktérzy wykazujg przejawy de-
moralizacji, takich $rodkéw oddzialywarn wychowawczych, jak: pouczenie,
ostrzezenie ustne lub pisemne, przeproszenie pokrzywdzonego przez ucznia,
przywrdcenie stanu poprzedniego lub wykonanie przez ucznia okreslonych
prac porzadkowych na rzecz szkoly. Srodki te moga by¢ zastosowane za zgoda
rodzicéw badZ opiekunéw prawnych i za zgoda osoby nieletniej, przy czym ich
zastosowanie nie wylacza wdrozenia kary okreslonej w statucie szkoty.
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W ramach przeprowadzonych badari dokonano analizy dokumentéw
oraz przeprowadzono zogniskowane wywiady grupowe (badania fokusowe)
wsréd sedziéw wykonujacych orzeczenia w sprawach rodzinnych i nieletnich
oraz wérdd dyrektoréow szkét podstawowych, a takze indywidualne wywiady
pogtebione (IDI) z dyrektorami szkét podstawowych.

Jednym z blokéw tematycznych poruszonych w indywidualnych wywiadach
z dyrektorami szkét byly trudnosci i problemy, z ktérymi mierzy si¢ wspdlcze-
sna miodziez, w kontekscie rozwazar o zjawisku przemocy w szkotach.

Wizerunek wspélczesnej mlodziezy w wypowiedziach badanych:
dyskusja i wnioski z badar

Wypowiedzi badanych pozwolity na wylonienie zasadniczych probleméw
wséréd miodziezy. Jednym z nich byly problemy w domu, w srodowisku rodzin-
nym, rzutujace zaréwno na polozenie mtodego czlowieka, jak i na jego wizerunek:

,Mysle, ze chyba takim najpowazniejszym i wszyscy o tym doskonale
wiemy, ze mamy coraz wieksze problemy w srodowisku rodzinnym. Tak,
czyli srodowisko rodzinne jest jakby niewydolne w réznym zakresie. Tak,
czyli albo sa to ludzie, ktérzy rodzice, ktérzy bardzo mocno czuwajg nad
tym, zeby dziecko nie wchodzito w Zadne trudne sytuacje, czyli ja bym to
nazwala moze takim rodzajem nadopiekuriczosci, tak albo druga strona
tego zycia rodzinnego niezajmujacy si¢ dzieckiem, czyli np. zapracowani
ciezko rodzice, ktérzy nie majq czasu dla dzieciakéw. Dzieci bardzo duzo
przebywaja same w domach. Funkcjonuja na réznego rodzaju, réznych
dodatkowych, pozaszkolnych zajeciach po to, zeby mialy zajety czas. No
a tego czasu na rozmowe takg w tym domu nie ma” (D 7).

Ta wypowiedZ wskazuje na konkretne sytuacje wystepujace w rodzinie
i jednoczesnie ukazuje, w jaki sposéb funkcjonuje wiele wspétczesnych rodzin.
Whylania si¢ z niej z jednej strony wizerunek rodzica nadopiekuriczego, nadmier-
nie chronigcego dziecko, a z drugiej strony obraz rodzica, ktéry nie zajmuje sie
swoim dzieckiem i w zwigzku z tym jest ono osamotnione.

O poczuciu osamotnienia wspodtczesnej mlodziezy swiadczy takze wypo-
wiedZ innego badanego, ktéry zwrécit uwage na nadmierne spedzanie czasu
W przestrzeni wirtualnej przez miode osoby:

»(...) Internet, wiadomosci tam podawane, ale réwniez sposéb komuni-
kowania sig, bo to od tego, jak gdybym zaczal, Ze komunikacja teraz nie
jest personalna w sensie indywidualnym. I ze soba, tylko no za pomocg
jakichs$ takich bezdusznych rzeczy, ktérych, ktérym jest pani telefon. No
i te media spolecznosciowe, kazdemu przypiac¢ tate. No tych wiadomo-
Sci jest milion na sekunde i mysle, ze dzieci no w tym sie gubia, w ogdle
nie umieja odrézni¢ wiadomosci, ktore sa takie, ktérym warto poswiecic¢
czas, ktére tak naprawde sg prawdziwe, nie majg zadnych jak gdyby ta-
kich zbudowanych przez siebie kryteriéw” (D 15).
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Analizujac te wypowiedzi, mozna postawic¢ pytanie, dlaczego miodziez spe-
dza obecnie tak duzo czasu w $wiecie wirtualnym? Czy dorosli, odpowiedzial-
ni za swoje dzieci, moga w jakis sposéb zmienic ten stan rzeczy? A moze jest tak,
Ze oni takze sa ,, uwiklani” w swiat wirtualny? Byé moze jest to w ogéle problem
wspoiczesnego czlowieka, niezaleznie od wieku. Internet daje wiele mozliwo-
$ci, a $wiat niejednokrotnie wrecz zmusza nas do aktywnosci w sieci. Czy moz-
na zatem unikna¢ niebezpieczernistw, ktére napotykaja mlode osoby? Catkowity
brak dostepu do $wiata wirtualnego wydaje si¢ niemozliwy. Dyskusja wokét
tego tematu powinna raczej koncentrowac si¢ na tym, jakie zagrozenia powodu-
je nadmierne korzystanie z sieci i jak mozna ograniczy¢ czas bycia online.

Jednym z najwigkszych probleméw pojawiajacych sie w swiecie wirtualnym
jest hejt, ktory dla nikogo nie jest obojetny, a w przypadku miodych, wrazli-
wych ludzi jego skutki moga okazac sie tragiczne. Internet jest przestrzenia wy-
stepowania réznego rodzaju naduzy¢, ktérych miodzi nie zawsze sa swiadomi.
Jeden z badanych opisat przyczyny hejtu, podkreslajac jednoczesnie, ze niektére
sytuacje majaq miejsce za przyzwoleniem rodzicéw:

,Ten hejt wynika tez z okolicznosci moim zdaniem tego, Ze absolutnie
za miode dzieci siggaja po media spotecznosciowe, po Facebooka, po
Snapchata, WhatsAppa, bo te grupy tworza sie nie tylko na Facebooku,
ale réwniez na WhatsAppach, Snapchatach, czyli wszystkich tych komu-
nikatorach. I to jest najgorsze w tym wszystkim moim zdaniem, ze dzieje
sie to za przyzwoleniem rodzicéw — czyli rodzic pozwala dziecku juz na
starcie ztamac regulamin np. Facebooka, oszukad tego Facebooka” (D 20).

Przytoczone wypowiedzi ukazuja obraz dziecka, ktére moze czu¢ sie osa-
motnione, a funkcjonujac w $wiecie wirtualnym, czesto narazone jest na réznego
rodzaju zagrozenia, ktére maja realny wptyw na jego zycie.

Ciekawa wydaje si¢ opinia innego z badanych, ktéry wypowiadajac si¢ na temat
wspolczesnej miodziezy, podjat wazna kwestie dotyczacg autorytetéw w jej Zyciu:

»~Wyznaczaja to osoby, ktére sg z social mediéw. Czyli wszystkie YouTube,
Tik-Toki... No straszne to, co méwie, moze nie w klasach jeden—trzy, cho-
ciaz w jeden—trzy juz tez maja swoje ulubione (...)” (D 12).

Ta wypowiedZ $wiadczy o tym, ze wspdlczesnie mtodzi ludzie poszukujg
wzorcéw przede wszystkim wsréd oséb aktywnych w sieci: youtuberéw czy
0s6b publicznych reprezentujacych $wiat popkultury. To one w duzej mierze
ksztaltuja postawy miodziezy, ale tez okreslaja pewne oczekiwania, ktérym ci
milodzi ludzie powinni sprostac. A co, jezeli komus sie to nie uda? Co, jezeli nie
wpisze si¢ on w oczekiwania, mody czy po prostu nie bedzie poddawat sie lan-
sowanym trendom?

Miodzi ludzie nadal maja wiele pasji, chcg sie rozwijaé, sa ciekawi swiata,
lecz problemy bedace wynikiem nadmiernego korzystania z Internetu byty wy-
mieniane wiladciwie przez wigkszos¢ respondentéw. Jedna z badanych oséb po-
wiedziata:
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,Z jednej strony sa to dzieci, ktére sa bardzo chetne do rozwijania swoich
zainteresowarn, do rozwijania swoich pasji, ale z drugiej strony sa dzieci,
ktére sa zdemoralizowane przez gry, zdemoralizowane niejednokrotnie
przez rodzicéw ze wzgledu na to, Ze z réznych, z r6znych srodowisk po-
chodza tak. Czasami zdarzajq sie dzieci, ktdre sg jak gdyby oderwane od
rzeczywistosci ze wzgledu na to, Ze po prostu zyja w Swiecie nierealnym,
Zyja w $wiecie gier, Zyja w $wiecie komputeréw i to Internet zastepuje ta
rzeczywistosé (...)” (D 4).

Z jednej strony mozliwosci cywilizacyjne wynikajace z rozwoju techniki i sze-
roko pojetego postepu ulatwiaja komunikowanie si¢, dostep do wiedzy, wply-
wajg na rozwdj medycyny, umozliwiaja rozpoznawanie réznego rodzaju zagro-
zen. Z drugiej strony wspétczesnie wiezi i relacje miedzy ludZmi sg ostabione, co-
raz mniej oséb decyduje si¢ na zalozenie rodziny, a wiele z istniejacych rodzin sie
rozpada. Wszystko to przekiada sie bezposrednio na codzienne zycie miodziezy.

Podsumowanie

Mtodzi ludzie — uczniowie znajduja si¢ obecnie w szczegdlnym poloZeniu zy-
ciowym. Wynika ono oczywiscie z etapu zycia — czasu adolescengji, kiedy nie sa
juz dzie¢mi, ale tez nie sg jeszcze w pelni uksztalttowanymi osobami dorostymi.
Ich sytuacja zdeterminowana jest takze okresem historycznym, w ktérym Zyja.

XXI w. przyniést wiele zmian wlasciwie w kazdej sferze zycia. Wszyscy zy-
jemy w czasach, w ktérych ,,male i duze kryzysy stajq si¢ obecnie regula. Rosnie
liczba ludzi, ktérzy czuja sie zagubieni w otaczajacym ich swiecie. Postrzegaja
go jako chaotyczny i nieprzyjazny cziowiekowi. (...) Dzisiejszy swiat nie tylko
nie daje cztowiekowi obietnicy szczeécia, ale staje sie terenem coraz wigkszych
zagrozen” (Cichy, Szyjko, 2014, s. 16).

Rozwazania o trudnos$ciach, z ktérymi mierza si¢ dzisiaj uczniowie, musza
uwzglednia¢ kontekst spoteczny i odnosic si¢ do rzeczywistosci spotecznej XXI
w. Sytuacja mlodziezy, jej kondycja psychiczna, poczucie osamotnienia, bezrad-
nosci czy wykluczenia sa doswiadczeniami wielu uczniéw. Wymienili je réw-
niez dyrektorzy szkét, ktérzy wzieli udziat w badaniach w ramach interdyscy-
plinarnego projektu ,Dziatania szkoly wobec uczniéw wykazujacych przejawy
demoralizacji lub dopuszczajacych sie czynéw karalnych”.

Zastanawiajac si¢ nad przyczynami zachowan niepozadanych wéréd mio-
dziezy, zwigzanych m.in. z przekraczaniem norm prawnych, nie sposéb nie szu-
ka¢ ich wiasnie w problemach mlodych oséb. Rozwigzanie ich wymaga dogleb-
nej diagnozy sytuacji konkretnego dziecka. Zachowania niepozadane sa wypad-
kowgq wielu réznych czynnikéw, na ktére jednostka nie zawsze ma wplyw.

Nauczyciele, pedagodzy i inni przedstawiciele spotecznosci szkolnej sa obar-
czeni duza odpowiedzialnoscig. Praca z uczniami wymaga wielu umiejetnosci,
ale tez wrazliwosci, delikatno$ci i uwaznosci na ich problemy oraz samopoczu-
cie. Proba dotarcia do miodego czlowieka, zrozumienia, co nim kieruje, dlacze-
go zachowuje sie w okreslony sposéb, jest kluczowa w zapobieganiu trudnym
sytuacjom oraz rozwigzywaniu problemoéw juz istniejacych. Wigekszosé miodych
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ludzi komunikuje $wiatu o swoich trudno$ciach. Nie czyni tego jednak w spo-
s6b bezposredni, ale poprzez swoje postepowanie. Wszyscy majacy na co dzien
kontakt z miodzieza powinni by¢ tego swiadomi.

Warto pamietaé, ze , wspolczesne dzieci i mlodziez nie sa straconym poko-
leniem, wrecz przeciwnie. Wychowujemy wojowniczki i wojownikéw, ktérzy
beda musieli zmierzy¢ si¢ z wieloma wyzwaniami wynikajacymi wprost z za-
niedbari i bledéw naszego pokolenia, jak chocby efekty wyniszczajacej gospo-
darki, zmian klimatycznych czy dzikiego postepu technologicznego” (Bigaj,
2023, s. 298). Nie nalezy zatem powierzchownie oceniac i jedynie pietnowac nie-
wiasciwe zachowania miodziezy. Nalezy ja zrozumiec i wspierac.

Bibliografia

Bigaj, M. (2023). Wychowanie przy ekranie. Jak przygotowac dziecko do Zycia w sieci? Warsza-
wa: Wydawnictwo W.A.B.

Cichy, A., Szyjko, C.T. (2014). Najwigksze zagrozenia dla wspdtczesnych adolescentow jako
czynniki z zakresu etiologii kryminologiczno-prawnej. Przeglgd teorii oraz empiryki projektu.
Warszawa: Akademia Obrony Narodowej.

Fundacja Dajemy Dzieciom Site (2025). Dwoje na troje dzieci doswiadcza przemocy réwiesni-
czej. Fundacja Dajemy Dzieciom Site reaguje nowym programem ROWIESNICY. https://
fdds.pl/o-fundacji/co-nowego-w-fundacji/dwoje-na-troje-dzieci-doswiadcza-
przemocy-rowiesniczej-fundacja-dajemy-dzieciom-sile-reaguje-nowym-programem-
rowiesnicy.html (dostep: 5.09.2025).

Fundacja Edukacji Domowej (b.d.). Relacja z konferencji ,, Edukacja domowa — Swiadomy wybor
czy moda?”, oprac. M. Chorazy. https:/ /domowa.edu.pl/relacja-z-konferencji-edukacja-
domowa-swiadomy-wybor-czy-moda/ (dostep: 7.09.2025).

Golembowska, M. (2017). Adolescencja a zachowania ryzykowne. Bydgoszcz: Wydawnictwo
UKW.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U.1997.78.483).

Ministerstwo Sprawiedliwosci (2023). Ministerstwo Sprawiedliwosci dba o bezpieczeristwo
i resocjalizacje nieletnich. https://www.gov.pl/web/sprawiedliwosc/ministerstwo-
sprawiedliwosci-dba-o-bezpieczenstwo-i-resocjalizacje-nieletnich (dostep: 7.09.2025).

Piorunek, M. (2020). Wzory osobowe, autorytety, mentorzy w dochodzeniu do dorostosci.
W: A. Cybal-Michalska, M. Ortowska, M. Piorunek, Mfodziez — meandry zycia ku doro-
stosci (s. 19-35). Dabrowa Gérnicza: Wydawnictwo Naukowe Akademii WSB.

Stupska, K. (2018). , Dryfujac na wzburzonym morzu...”. Mlodziez i wyzwania wspolcze-
snosci. W: A. Cybal-Michalska, M. Ortowska, W. Segiert, Spoteczne i podmiotowe uwa-
runkowania rozwoju miodziezy (s. 147-158). Dabrowa Gérnicza: Wydawnictwo Nauko-
we Akademii WSB.

Surina, I., Chrzanowska-Gancarz, M. (2022). Mfodziez w sieci. (Nie)bezpieczna komunikacja
w Internecie. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

Talarczyk, M. (2024). Gdy zabraknie cienia... Z perspektywy terapeutycznej. Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe SILVA RERUM.

Taper, A.E. (2021). Twoje dziecko w sieci. Przewodnik po cyfrowym Swiecie dla czasami zdezo-
rientowanych rodzicéw. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz.U. 2017 poz. 59).

Ustawa z dnia 9 czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich (Dz.U. 2022 poz.
1700; Dz.U. 2024.978).

212 SZKOLA SPECJALNA 3/2025, 205-213



TRUDNOSCI, Z KTORYMI MIERZY SIE WSPOLCZESNA MEODZIEZ: REFLEKSJE W KONTEKSCIE. ..

DIFFICULTIES FACING CONTEMPORARY YOUTH: REFLECTIONS IN
THE CONTEXT OF CONSIDERATIONS ON UNDESIRABLE BEHAVIORS
AND ATTITUDES PRESENTED BY STUDENTS

Abstract

This article examines the problems and difficulties experienced by contemporary youth
fulfilling compulsory schooling. This issue was one of the topics analyzed as part of the
interdisciplinary project “School Actions Regarding Students Exhibiting Signs of Demor-
alization or Committing Criminal Offenses” implemented at the Maria Grzegorzewska
Academy of Special Education in Warsaw in 2023-2024.
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TRUDNOSCI W FUNKCJONOWANIU DZIECKA W ROLI
,DZIECKA NIEWIDZIALNEGO”. ROLA BAJEK
PROFILAKTYCZNYCH W NIWELOWANIU ZACHOWAN
INTERNALIZACYJNYCH (CZESC 1D

Celem artykulu jest przyblizenie trudnosci, z jakimi zmaga sie dziecko w roli ,dziecka
niewidzialnego”, wychowujace si¢ w rodzinie dysfunkcyjnej i ponoszace skutki wspot-
uzaleznienia. Autorki dokonaly analizy cech tej roli, mechanizméw funkcjonowania oraz
skutkéw, jakie ponosi dziecko w nig wpisane. Trzonem artykutu sq przede wszystkim
propozycje oddzialtywan profilaktycznych w postaci autorskich bajek i ich znaczenie
w korekgji zachowan internalizacyjnych dzieci.

Stowa kluczowe: rodzina dysfunkcyjna, wspétuzaleznienie, dziecko w roli ,,dziecka nie-
widzialnego”, profilaktyka zachowar internalizacyjnych

Wprowadzenie

Rodzina jest wspdlnota zycia, istniejaca od najdawniejszych czaséw i stanowi
naturalne i niepowtarzalne srodowisko, w ktérym czlowiek rodzi sig, rozwija oraz
dorasta. Sytuacja rodzinna, nacechowana emocjonalnoscia i intymnoscia, jest istot-
nym czynnikiem wplywajacym na przebieg i jakos¢ procesu wychowania i socja-
lizacji. W niej czlowiek uczy sie bliskich kontaktéw, wzorcéw zachowar i spo-
sobow przezywania, zdobywa podstawowa wiedze o sobie i Swiecie, ksztaltuje
i doskonali swoje umiejetnosci. Prawidlowo funkcjonujaca rodzina sprzyja wia-
$ciwemu rozwojowi oraz poczuciu szczescia, natomiast funkcjonujaca Zle krzyw-
dzi czlowieka, powoduje cierpienie i osamotnienie (Blasiak, Dybowska, 2010, s. 7).
Charakterystyczne cechy dziecka z rodziny dysfunkcyjnej to: brak drogocennosci
dziecka (wy$miewanie i ignorowanie), bezbronnos¢ (brak wiasciwej ochrony), nie-
doskonatos¢ (wymagany perfekcjonizm), zaleznos¢ (rodzice uzalezniaja od siebie
dziecko lub atakuja/krytykuja wyrazane przez nie pragnienia i potrzeby), niedoj-
rzatos¢ (rodzice oczekuja od dziecka zachowan dojrzalszych lub traktuja je jako
,wiecznie niedojrzale”) (Bragiel, Janke, Kawula, 2009, s. 131-132). Dzieci uzalez-
nionych rodzicéw znajduja sie w grupie podwyzszonego ryzyka wystepowania
réznych zaburzeni psychicznych i przystosowawczych. Badania poréwnawcze
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wskazujg na zwigkszone ryzyko pojawienia si¢ u nich takich probleméw psy-
chicznych jak uogélnione zaburzenia lekowe, zaburzenia depresyjne i uzaleznie-
nia. Podatnos¢ na uzaleznienia wsréd dzieci alkoholikéw jest czterokrotnie wigk-
sza niz u dzieci rodzicéw nieuzaleznionych od alkoholu. Najczesciej wystepuja-
ce problemy przystosowawcze dotycza zaburzen zwigzanych z kontaktami spo-
tecznymi i bliskimi relacjami, samooceng oraz podejmowaniem rdl Zyciowych.
Wykazano réwniez, ze dzieci alkoholikéw w poréwnaniu z réwiesnikami z ro-
dzin funkcjonalnych charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem negatywnej emocjo-
nalnosci, sa bardziej samotne i wyobcowane oraz czesciej cierpig na zaburzenia
zwigzane ze stresem (za: Cierpiatkowska, Grzegorzewska, 2016, s. 173-175).

Wspétluzaleznienie i role w rodzinie dysfunkcyjnej. Rola ,dziecka
niewidzialnego”

Zycie w rodzinie z problemem alkoholowym prowadzi do wspétuzaleznie-
nia. Wéwczas osoba pijaca staje si¢ centralng postacia, a wszystko, co wigze sie
z alkoholem, wyznacza bieg zycia rodzinnego (Becker-Pestka, Dubis, R6zyriska,
2018, s. 36). W modelach psychospolecznych wspétuzaleznienie rozpatrywa-
ne jest najczesciej w kategoriach jednostki klinicznej, ktéra moze mie¢ swoje
Zrédlo w doswiadczeniach z okresu wczesnodzieciecego i/lub w do$wiadcze-
niach z okresu dorostosci, powstalych w wyniku relacji z osobg uzalezniong
(Cierpiatkowska, Grzegorzewska, 2016, s. 178). Niestabilne, nieprzewidywalne,
pelne napiec i sprzecznosci sSrodowisko domowe alkoholika, ktére cechuje uczu-
cie wstydu, nacisk na kontrole i ciggle zmiany rdl, to sSrodowisko traumatycz-
ne — powodujace trwate urazy (Brown, 1995, s. 41). W rodzinach z problemem
alkoholowym najbardziej bezbronne, a jednoczesnie najbardziej poszkodowane
sq dzieci, natomiast przyjmowane role to r6zne sposoby reagowania na swiat, to
postawy obronne wobec zagrozen, jakie stwarza patologiczna rodzina z proble-
mem alkoholowym, a takzZe rézne sposoby ukrywania alkoholizmu oraz pigtna,
jakie odciska on na rodzinie (Woronowicz, 2008, s. 299).

Jak wskazatysmy w artykule dotyczacym roli , kozla ofiarnego” (czes¢ I), naj-
czestszym podziatem rdl dzieci jest ten ustanowiony przez Sharon Wegscheider-
-Cruse (2000; Wegscheider-Cruse, Higby, Klontz, Rainer, 2000). Obejmuje on
nastepujace role: ,wspdlnika”, ,bohatera rodziny”, ,kozla ofiarnego”, ,zagu-
bionego dziecka” i , maskotki”. Odniesienie do niego znajdziemy w licznych
opracowaniach (m.in. Robinson, Woodside, 1998; Robinson, Rhoden, 2005;
Cierpiatkowska, 2001, 2006; Cierpiatkowska, Ziarko, 2010; Woronowicz, 2009;
Rys, 2014; Cierpiatkowska, Grzegorzewska, 2016).

W analizie zaburzen zachowania odwotujemy sie do typologii Thomasa
Achenbacha (Achenbach, Edelbrock, 1978), w ktérej wyrdznia si¢ dwa podsta-
wowe zaburzenia zachowania (kontrole, zbyt silng lub zbyt staba, ktéra wyzna-
cza kierunek i typ zaburzen) — typ eksternalizacyjny i internalizacyjny. Badania
Katarzyny Dziuby z 2005 r. (60 chlopcéw — 30 z grupy alkoholowej; 30 z gru-
py kontrolnej) i ich analiza statystyczna wykazaly zwiazek pomiedzy wystepo-
waniem problemu alkoholowego w rodzinie a zaburzeniami zachowania skut-
kujacymi eksternalizacja i internalizacja probleméw (dotyczylo to zwlaszcza
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zaburzen zachowania, postaw opozycyjno-buntowniczych i depresji). Wskazaty
tez na zaleznos$¢ miedzy wystepowaniem zaburzen zachowania w postaci eks-
ternalizacji i internalizacji probleméw a stopniem realizacji zadan rozwojowych
(za: Grzegorzewska, 2011b, s. 63).

Tabela 1. Charakterystyka roli , dziecka niewidzialnego”

Rola Zagubione dziecko (dostosowujace sie do okolicznosci)
Uczucie motywujace Osamotnienie

Charakterystyczne objawy | Samotnosc, niesmiatosé

Korzysci dla jednostki Ucieczka

Korzysci dla rodziny Ulga

Cena Izolacja spoleczna

Szkola Samotnik klasowy

Praca Samotnik/pracownik trzymajacy sie¢ na uboczu

Rola spoteczna Samotnik /pustelnik

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Wegscheider-Cruse, 2000, s. 83; Robinson,
Woodside, 1998, s. 37; Robinson, Rhoden, 2017, s. 58.

Typ internalizacyjny (analizowany w prezentowanym artykule) charakteryzu-
ja: zachowania nadmiernie kontrolowane, inaczej okreslane jako wycofanie, leki lub
zachowania zahamowane. Wyréznia si¢ w nim dwa subtypy symptomoéw: zacho-
wania swiadczgce o wycofaniu sig dziecka z Zycia spotecznego oraz przezycia i zachowa-
nia sygnalizujgce stany lgkowe i depresyjne. Nadmierne poczucie kontroli prowadzi
do glebokiej internalizacji wszelkich norm spolecznych i antycypowanych nieko-
rzystnych konsekwencji w sytuacjach nowych, zadaniowych, spotecznej ekspozy-
gji. Nastepstwem przesadnej kontroli sg ostroznosc i wycofanie, ktérym towarzyszy
lek i bojazliwosé, a w dalszej kolejnosci depresja i poczucie bezsensu (Urban, 2000,
s.111-117, 2008, s. 155-156). Zachowania te skierowane sa ,,do wewnatrz”, a ich spe-
cyfika jest wigksza szkodliwos¢ dla samej jednostki niz dla otoczenia spolecznego,
co nie oznacza, ze jest ona dobrze przystosowana do spoleczeristwa (Urban, 2005,
s. 28-29). Ten typ przejawia si¢ izolacja fizyczng i psychiczna, a podlozem tego ro-
dzaju zachowan jest cierpienie. Takie dziecko szybko dazy do samodzielnosci i naj-
lepiej czuje sie w samotnosci. W kontaktach spotecznych jest pasywne, zahamowa-
ne i wycofane. Jego kontakty z otoczeniem sa ograniczone i powierzchowne, przez
co w trakcie rozwoju dziecko nie nabywa umiejetnosci wspdtpracy i wspétdziatania
w grupie (Cierpiatkowska, Grzegorzewska, 2016, s. 123). Typ internalizacyjny do-
tyczy dzieci o duzej wrazliwosci, delikatnej konstrukgji osobowosci. Izolujq si¢ one,
zamykajq sie w Swiecie swojej wyobraZni, uciekaja w marzenia (Seweryriska, 2004,
s. 42). Zagubione dzieci tak bardzo gleboko kryja swoje uczucia, ze trudno do nich
dotrzeé. Niekiedy obracaja gniew przeciwko sobie. Cena, jaka placg za swoje wyco-
fanie, to atrofia umiejetnosci nawigzywania i utrzymywania kontaktéw oraz wspot-
zycia z innymi ludZmi, odruch ucieczki od sytuagji trudnych, gotowos¢ negowania
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istniejacych probleméw (Sztander, 1993, s. 18). W konsekwencji niskie poczucie wia-
snej wartosci rezonuje na ogdlne funkcjonowanie dziecka, ktére moze wéwczas np.
nie wykazywac energii potrzebnej do pokonywania trudnosci, nie wierzy¢ w sie-
bie, wycofywacé sie¢ z wielu zadan, przejawia¢ pasywnos¢, zobojetnienie, rezygna-
¢je. Czasami bywa tez odwrotnie. Dziecko, przezywajac deprywacje potrzeb, moze
gwattownie poszukiwac Zrédla zaspokojenia ich w chaotycznej, kompulsywnej ak-
tywnosci. Nie potrafi wtedy wybiera¢ ani rezygnowad, jest podatne na wplywy
(Strzemieczny, 1988, s. 17). Dziecko ponosi tez wiele strat w obszarze nastepujacych
potencjaléw: fizycznym — thumi negatywne uczucia; emocjonalnym — jest osamotnio-
ne; spotecznym — jest samotne, w szkole nie nawigzuje bliskich relacji, ubéstwo kon-
taktéw spotecznych poglebia sig; umystowym — spedza wiele samotnych godzin na
czytaniu, nauce itd., ktére pozornie przyspieszaja rozwdj jego potencjalu umysto-
wego; duchowym — jest odosobnione, co sprzyja rozwojowi bogatej duchowosci; wo-
licjonalnym — wycofanie powoduje ograniczenie rozwoju osobistego (Wegscheider-
-Cruse, 2000, s. 127-130).

Zdaniem Bronistawa Urbana (2000, s. 13) dzieci przejawiajace zachowania in-
ternalizacyjne nie wykorzystuja w pelni swych mozliwosci, gdyz nie pozwala
im na to przezywany lek w nowych sytuacjach. Naturalne dazenie do spotecz-
nego uznania poprzez obiektywne osiggniecia zostaje zablokowane, a w konse-
kwencji doznane niepowodzenie poglebia poczucie mniejszej wartosci, wtdrnie
hamuje inicjatywe, ofensywnos¢ dziatania i w rezultacie daje podstawy do gor-
szej oceny ze strony rowiesnikéw. Jest to istotne, gdyz u ,dziecka niewidzial-
nego” zaburzony sposéb widzenia siebie moze takze powodowa¢ irracjonal-
ne i nierealistyczne oczekiwania wzgledem innych, swiata i przysziosci. Bledne
wzorce myslenia maja wiasciwos¢é samospetniajacej sie przepowiedni, co przy-
pomina spirale, w ktérej problemy miodych ludzi ulegaja statemu poglebianiu,
podczas gdy zdolno$é do znajdywania rozwigzan podlega ciggtemu ogranicza-
niu. Skladowe spirali samospelniajacych si¢ oczekiwan to: negatywne postrze-
ganie siebie, $wiata i przysziosci, stabe oczekiwania wzgledem osiagniecia suk-
cesu, zmniejszenie starari, zmniejszenie skutecznosci podejmowanych dziatan,
obnizenie poczucia wlasnej wartosci oraz samooceny, co w ostatecznosci do-
prowadza do nasilenia negatywnego postrzegania siebie, $wiata i przysztosci.
Jesli da sie¢ zmodyfikowac bledny sposéb myslenia we wczesnych latach Zycia
(najczesciej wymienia si¢: zawezenie myslenia — np. niezdolnos¢ do zauwazenia
réznych mozliwosci rozwigzania problemu; sztywnos$¢ myslenia — np. sztywny
sposob odbierania otoczenia i reagowania na nie; znieksztalcenie mysélenia — wy-
olbrzymianie problemu i niemoznos¢ jego rozwigzania), mozna uniknaé wielu
kryzysow samobodjczych w pézniejszych latach (J.J. McWhirter, B.T. McWhirter,
A .M. McWhirter, E.H. McWhirter, 2001, s. 294).

Propozycje bajek profilaktycznych adresowanych do dzieci w roli
»dziecka niewidzialnego” — implikacje praktyczne

Bajkoterapia w ramach profilaktyki drugorzedowej dotyczy dzieci z grupy

podwyzszonego ryzyka oraz jest realizowana w celu wykrycia negatywnych zja-
wisk i wczesnego zastosowania aktywnosci naprawczych (Woynarowska, 2005,
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s. 934). Wedlug Doroty Beltkiewicz (2014, s. 78) bajkoterapia to metoda pracy
z dzie¢mi — skrzywdzonymi i zagrozonymi — bedaca forma emocjonalnego wspar-
cia, stymulacjgq rozwoju osobowego, delikatnym impulsem do przyjecia posta-
wy spokojnej, aktywnej i racjonalnej, optymalnej w obliczu zagrozenia i dozna-
nych krzywd. Zastosowanie bajek w socjoterapii wpisuje si¢ w jej zalozenia — jest
ona formg pomocy stosowana jako sposéb na rozwigzywanie réznorodnych pro-
bleméw dzieci i mlodziezy, od probleméw eksternalizacyjnych (np. agresyw-
ne zachowania czy uzywanie srodkéw psychoaktywnych) do internalizacyjnych
(np. lek, nieSmiatosé, niskie poczucie wlasnej wartosci) (Jankowiak, Soroko, 2021,
s. 21). Rola bajek jest niwelowanie trudnych sytuacji, wzmacnianie zasobéw wia-
snych i pozytywnego myslenia. Moga one realizowac cele psychoedukacyjne, ta-
kie jak wskazywanie innych sposobéw myslenia o sytuacji, reagowania emocjo-
nalnego oraz zachowania; rozwijanie swiadomosci emocjonalnej — rozpoznawania
i nazywania emocji; rozwijanie empatii; uspokojenie i odprezenie; wsparcie dziec-
ka przez zrozumienie, akceptacje, budowanie nadziei (Zajac, 2016, s. 508).

Jedna z propozycji do wykorzystania w profilaktyce korekty zachowan
dziecka w roli , dziecka niewidzialnego” sg propozycje bajek profilaktycznych
absolwentek studiéw licencjackich na kierunku pedagogika opiekuriczo-wycho-
wawecza i profilaktyka na Uniwersytecie Zielonogérskim. Stanowia one propo-
zycje do wykorzystania w pracy wychowawczej, profilaktycznej czy socjotera-
peutycznej z dzieémi z zaburzeniami zachowania. Ich gléwnym celem jest pro-
filaktyka zaburzeni zachowania (internalizacyjnych)/korekcja zachowan dziec-
ka w roli ,dziecka niewidzialnego”. Celami szczegétowymi sa ukazanie przy-
czyn i skutkéw zachowan internalizacyjnych, zapoznanie z mechanizmami za-
burzeri zachowania oraz radzenie sobie z trudnosciami. Bajki sg adresowane do
uczniéw szkoly podstawowe;.

Karolina Tuzimek Muzealne réznosci
Postaci: Zofia, Masyw, Rota, pozostale rzezby, mieszkaricy Sztukaterii

Siedem krokéw od wyobrazni, trzy podskoki po pierwszej pozytywnej my-
§li, znajdziecie kraine, co zwie si¢ Sztukateria. Jej mieszkaricy cenig pigkno i wy-
obraznig, a kazdy dzien spedzajg na tworzeniu czego$ nowego. Ich pomysty ni-
gdy sie nie koricza, dzieta zas, ktére tworza, wprawiaja ich w zachwyt. W sa-
mym centrum Sztukaterii znajduje si¢ ogromne muzeum, do ktérego mieszkan-
cy przychodza kazdego ranka, by podziwiaé swoje wytwory. Muzeum codzien-
nie tetni zyciem do péznych godzin wieczornych i wiasnie tam wydarzyla sie ta
historia... To bedzie kolejny pigckny dzieri — powiedzial Masyw, wysoka, pelnych
ksztaltéw rzezba, najwieksza ze wszystkich. Pozostate eksponaty ochoczo pota-
kiwaty, kiwajac gtowami. Wtem drzwi muzeum otworzyly sie. Jest za wczesnie!
— wykrzyknat zdziwiony Masyw. W wejsciu oczom rzezb ukazata si¢ dziwna,
gipsowa istota. Nie byla tak idealna jak mieszkaricy muzeum, strukture miata
spekana, z widocznymi odpryskami i zarysowaniami. Brakowato jej wykoricze-
nia i na pierwszy rzut oka odrézniala si¢ od innych. Zdziwienie Masywa i jego
przyjaciot szybko przerodzilto si¢ w szyderczy smiech z ,gipsowego dziwadia”.
Zarty podsycito postawione wokét nowego eksponatu ogrodzenie, ktérego nie
posiadata Zadna z tutejszych rzezb. Dobrze, ze to paskudztwo zamkneli, jeszcze by

218 SZKOLA SPECJALNA 3/2025, 214-223



TRUDNOSCI W FUNKCJONOWANIU DZIECKA W ROLI ,, DZIECKA NIEWIDZIALNEGO” ... (CZESC 1I)

kogos pogryzto — zartowala Rota, wysoka bogini o groZnych oczach i szerokich,
silnych ramionach. Rota byla prawa reka Masywa, zawsze si¢ z nim zgadzala.
Przyjmijcie pozy, ludzie wchodzg! Juz czas! — wykrzyknat w strone kolegéw pod-
ekscytowany Masyw.

Zwiedzajacy szybko zapelniali muzeum, jednak ich oczy nie byly jak zawsze
skierowane na idealne eksponaty, lecz na nowe dzieto sztuki. Podziwiali je, ro-
bili sobie z nim zdjecia, dyskutowali o nim, wyraZnie byli nim oczarowani i za-
chwyceni. Nie bylo to zrozumiate dla statych eksponatéw. Ich twarze z godziny
na godzine przybieraly coraz groZniejszy wyraz.

Gdy swiatla muzeum przygasly, a gwar ustapil miejsca ciszy, kiedy ostatni
zwiedzajacy zamknatl za sobg drzwi, Masyw jako najodwazniejszy wykrzyknat:
Ty, Dziwadetko, dtugo tu zamierzasz zostac? Moze nie zauwazytas, ale tu nie pasujesz.
Rozejrzyj sig, nikogo z nas nie przypominasz... Nowy eksponat odpart: Nazywam
sig Zofia. Dlaczego muszg przypominac kogos z was, by tutaj pasowac? Czy nie mam
takiego samego zadania jak wy, by cieszy¢ ludzi i zaspokajac ich zmysty? Czy nie po to
tu wszyscy jestesmy? Zadna z rzezb nie potrafita odpowiedzie¢, a ich miny wy-
razaly niezadowolenie. Masyw nie odpuszczatl: Co ty mozesz im dac¢? Pot reki nie
masz, ciato ci peka i zaraz sig rozsypiesz... Na sali stychac bylo gromki $miech eks-
ponatéw: My jestesmy doskonali! — dodal postawny gnom. Przez wieki sig zmie-
niatam, ludzie powierzali mi swoje tajemnice, przenosili mnie z miejsca na miejsce, by
kazdy mogt mnie zobaczy¢, bym wszedzie mogta dac z siebie to, co mam najlepszego.
Kazdy dostrzegat we mnie co$ innego, niektdrzy dzigki mnie dorabiali si¢ fortuny, ale
nikt nie wymagat ode mnie, bym byta idealna — spokojnie powiedziata Zofia.

Rzezby z zazdroscig stuchaly tej historii, a z zakamarkéw muzeum stychac
bylo kasliwe komentarze: Moze dla zZartu cig rzeZbiarz stworzyt... Z litosci jg oglg-
dajg — dobiegalo z sali. Masyw glosno zarzadzit: Cisza! Niech mdwi dalej! Zofia
rzekla: Jestem rzeZbg jak wy. Byla przy tym niezwykle spokojna. Jestes rzeZbg, ale
nie jak my! Nie lubimy tu obcych, od razu wida¢, Ze jestes inna. Wolimy, zebys znala-
zta podobnych do siebie — z pewnoscig siebie powiedziala Roma. Zofia usmiechne-
ta sie. Chcecie by¢ tacy sami, podobni do siebie, a nie dostrzegacie, ze kazdy z was jest
jednoczesnie rdzny. Cheecie interesowac ludzi, ale sig nie zmieniac, to niemozliwe. Jesli
sig sobie przyjrzycie, dostrzezecie, ze roznice sq wpisane w bycie wyjgtkowq rzeZbg.
Mozecie je wykorzystac, wspdtpracujgc i tworzgc ze swoich najlepszych cech zachwy-
cajgce, nowe dzieto — rzekla. Chce nas poktdcic, nie stuchajcie jej — przerwata Roma.
Czekaj, to moze si¢ udac¢ — nieoczekiwanie oznajmit zaciekawiony Masyw. RzezZby
spojrzaty po sobie: Mam pigkne dtonie... Ja mam silne rece, moge kogos podniesé...
Moje whosy sq wyjgtkowe, jak rozwiane wiatrem. Z réznych czesci dobiegaly pozy-
tywne komentarze eksponatéw. Z chwili na chwile rzezby znajdowaly u siebie
coraz wiecej pozytywnych cech, o ktérych wczes$niej nawet nie myslaly...

W nocy w muzeum odbyl sie swoisty taniec zainspirowanych eksponatéw,
zacheconych do stworzenia wspdlnego arcydziela. Kompozycja zmieniala sig,
a sala tetnila zyciem. Zofia przygladala sie temu dumnie i z radoscia.

Kiedy drzwi muzeum otworzyly si¢ dla zwiedzajacych, eksponaty z nie-
cierpliwosciq wyczekiwaly ich reakgji. Jakiez bylo zdziwienie mieszkancéw
Sztukaterii, kiedy znane im dzieta zobaczyli w nowej odstonie. Nigdy w tej rzez-
bie tego nie zauwazytem... Nie wiedziatam, Ze ten posgg ma tak pigkne dtonie... Zdan
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podziwu nie bylo korica. Zwiedzajacy nie szczedzili pochwat i komplementéw.
Gdy ostatni mieszkaniec opuscit muzeum, a drzwi zostaty zamkniete, Zofia za-
pytata: Czy teraz jestem taka jak wy? Wyraznie szczesliwy Masyw podnidst glowe
i odpowiedziat gtosno: Jestes taka jak my, Zofio, a my jesteSmy rozni.

I od tej chwili w Sztukaterii rozpoczat si¢ nowy etap w muzeum. Mialy tam
miejsce zadziwiajace sytuacje, okolicznosci i wydarzenia, ktdre zaciesnialy rela-
cje eksponatéw...

Katarzyna Warezak O krainie zwanej Ciasteczkolandig
Postaci: Czekoladka, Paczus

Nie tak daleko, jak mysélicie, istniala kraina o nazwie Ciasteczkolandia i byta
rajem na ziemi. Wszystko byto w niej kolorowe i pokryte lukrem. Eaki po-
krywaly lizaczkowe kwiatki, a przez calq kraine ptyneta truskawkowa rzeka.
Ciasteczkolandi¢ zamieszkiwaty same szczedliwe ludki. Mieszkaricy codziennie
spotykali si¢ ze soba, radowali si¢ z otaczajacych ich stodyczy, zbierali plony
z cukierdrzew, aby nastepnie co wieczér razem zjesc je na ,Zelkofestynie”.

Kraine zamieszkiwala réwniez Czekoladka, ktéra byla innym ludkiem niz
wszyscy — nienawidzila stodyczy, nie miata przyjaciél, nigdy nie przychodzita
na cukierkowe spotkania, mieszkala w malej chatce na obrzezach krainy. Nikt jej
nigdy nie odwiedzat.

Pewnego poranka Czekoladka ustyszata pukanie do drzwi. Gdy je otworzy-
ta, jej oczom ukazat si¢ ludek, ktérego dobrze znala. Byt to Paczus. Czes¢, chciat-
bym tylko zapytaé, czy posztabys moze dzisiaj ze mng na ,Zelkofestyn”? — zapytat
nieSmiato. Czekoladka tylko przewrdcita oczami i zamkneta Paczusiowi drzwi
przed nosem. Glo$no do siebie powiedziata: Czego on ode mnie chce? Pewnie
posmiac sig ze mnie... — westchnela cicho. Wtedy uslyszata gtosny huk. To byt
Paczus, ktéry wtargnat Czekoladce do domu przez okno... Czego znowu chcesz?!
— krzykneta Czekoladka. Nie wyganiaj mnie, prosze, ja tylko chce, zebys poszia ze
mng na festyn — powiedziat zrezygnowany.

Czekoladka poczatkowo odrzucata propozycje kolegi, lecz po diugich nego-
gjacjach data si¢ w koricu naméwi¢. Razem wsiedli na rower i pozwolili, aby
piankowe kota dowiozty ich na miejsce. Kiedy Czekoladka z Paczusiem weszli
za brame, ustyszeli bardzo glo$ny, drwiacy $miech. Ha, ha, ha, co to dziwadto tu-
taj robi? Ona chyba nie mysli, Ze moze tutaj z nami by¢... — rozlegaly sie glosy.

Czekoladka, styszac wszystkie obelgi, wybiegla z festynu. Nie byla smutna.
Wiedziala, Ze tak to sie skoriczy, byla juz do tego przyzwyczajona. Jak mogto
by¢ inaczej? Czekoladka réznita sie wygladem od innych, nie miata lizaczko-
wych butéw czy kolorowych ubran. Otaczajacy ja $wiat wcale nie byt rézowy.
Kiedy patrzyla na drzewa, nie widziata fioletowych lisci z Zelkéw, tylko ponu-
re, tyse galezie. Nie mogta juz patrzec na jakiekolwiek stodycze, miata ich dosy¢.
Nie czuta sie dobrze wsréd innych ludkéw. Po upokorzeniu na festynie chciata
wrécié do swojej chaty. Tylko tam czula sie dobrze i wiedziala, Ze nic jej si¢ nie
stanie. Podeszla do rzeki ptynacej niedaleko...

Gdzie jest Czekoladka? — zaczat pytaé wszystkich zaniepokojony Paczus, kto-
ry przegapit odejscie kolezanki, bo akurat schylit si¢ po czekorurki. A gdzie moze
byc? Pewnie zaszyta sig w swojej chacie pozbawionej koloru — odpowiedzial pewien
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mieszkaniec. Nagle wszyscy uslyszeli glosny plusk. Ktos wpadt do truskawkowej
rzeki!! To na pewno Czekoladka — rzekt Paczu$. Pewnie chce uciec do innej krainy
przez was. Przez nas? — ustyszal z ttumu... Tak, bo jestescie dla niej niemili — smut-
no powiedziat Paczus. Ale to jej wina... Jest inna, ma tyle stodyczy pod dostat-
kiem, a wcale si¢ z tego nie cieszy i tego nie docenia — moéwit ktos. To nie jest tak,
ze tego nie docenia! Nie musi lubi¢ stodyczy, zebysmy my jg lubili. Jest przeciez czg-
Scig naszej krainy, nie mozemy pozwolic, aby stato jej si¢ co$ ztego. Musimy jg ura-
towac! — odpart Paczus. Wszyscy mieszkanicy poczatkowo niechetnie pobiegli
w strone truskawkowej rzeki. Razem zrzucili do wody wielki ponton, aby po-
moc Czekoladce. Udato sig! — krzyknat Paczus, podajac reke roztrzesionej kole-
zance. Po co to zrobiliscie? Po co to wszystko? — zapytata Czekoladka. Nie moglismy
pozwolic, by cos ci si¢ stato, bys odptyneta do innej krainy — odpowiedzial Paczus.
Dlaczego? Tak bytoby lepiej. I tak mnie tutaj nikt nie lubi — odparta Czekoladka.
To wecale nie jest prawda — powiedzial jeden z mieszkancow. Jestes przeciez czg-
scig nas. Wszyscy sig czegos nauczylismy i zrozumielismy, ze nie musisz byc¢ taka jak
my. Wiemy, ze jestes trochg smutna, ale od teraz bedziemy ci pomagac i starac sig, ze-
bys czuta si¢ tutaj tak dobrze i stodko, jak wszyscy inni mieszkaricy. Te stowa bardzo
wzruszyly Czekoladke. W tym momencie zdala sobie sprawe z tego, ze jej zycie
wecale nie musi wygladac tak jak do tej pory. Z pomoca innych moze odnalezé
troche stodkosci i radosci. W grupie sital — krzyknat Paczus$ i wziat Czekoladke
za reke, a wszyscy mieszkancy zaczeli bi¢ brawo. Teraz kazdy mdgt sie cieszy¢
z owocnych plonéw, jakie udato sie zebrac. Wszyscy pelni nadziei na lepsze ju-
tro ruszyli przed siebie na tle pigknego nieba z ré6zowymi chmurami z waty cu-
krowej, by wspdlnie bawic si¢ na festynie.

Zakoficzenie

Przedstawione propozycje bajek profilaktycznych wpisuja sie¢ w zalozenia
szeroko rozumianej psychoprofilaktyki, czyli kompleksowej interwencji wspie-
rajacej wychowanie i kompensujacej niedostatki dojrzatosci, obejmujacej réwno-
legle trzy obszary dzialania: wspieranie czlowieka w radzeniu sobie z zadania-
mi rozwojowymi i wyzwaniami codziennej egzystencji (przede wszystkim bu-
dowanie odpornosci i zaradnos$ci zyciowej); inicjowanie i wzmacnianie czynni-
kéw chroniacych, ktére sprzyjaja prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu;
oslabianie i eliminowanie czynnikéw ryzyka, sprzyjajacych powstawaniu dys-
funkgji i zaburzen, ktére dezorganizujq prawidlowy rozwdj oraz zdrowy styl
zycia (we wszystkich jego wymiarach) (Gas, 2018, s. 7). Dzieci wychowuja-
ce sie w rodzinie dysfunkcyjnej potrzebujaq zrozumienia wilasnej sytuacji zycio-
wej oraz zwigzku miedzy alkoholizmem rodzicéw a ich trudnosciami; pozby-
cia si¢ poczucia winy za chorobe alkoholowgq rodziny; pozbycia si¢ wstydu i po-
czucia osamotnienia; ostabienia poczucia krzywdy oraz jego wplywu na wiasne
przezycia i zachowania; zdobycia wiary, ze moga to pokonac; zwigkszenia po-
czucia wilasnej wartosci i doceniania sukceséw; budowania wilasnego zycia nie-
zaleznego od probleméw domowych; uzyskania kontroli nad sobg (Pacewicz,
Strzemieczny, 1994, s. 132). Pomoc dzieciom z rodzin dysfunkcyjnych polega nie
tylko na ustalaniu probleméw czy identyfikowaniu zaburzen i deficytow, lecz
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takze (a moze przede wszystkim) na rozpoznawaniu mozliwosci, zdolnosci i za-
sobow dzieci oraz wzmacnianiu czynnikéw ochronnych zwiazanych z indywi-
dualng charakterystyka mlodych ludzi. Istotne jest wiec uczenie dzieci krytycz-
nego myslenia, podejmowania refleksji nad konsekwencjami wiasnych dziatari
i rozwigzywania probleméw. Nauczyciele powinni zwracac szczegdlng uwage
na ksztaltowanie u uczniéw wiary w siebie i w mozliwos¢ wplywania na swo-
ja przysztosé, poczucia wlasnej skutecznosci oraz umiejetnosci radzenia sobie
z trudno$ciami i zmianami. Wazne wydaje si¢ tez budowanie u oséb doswiad-
czajacych krzywdy w rodzinie przekonania, Ze niesprzyjajace okolicznosci zy-
ciowe sg czyms, co mozna zmieniad, a porazki wystepujg naprzemiennie z suk-
cesami (Grzegorzewska, 2011a, s. 46—47).
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DIFFICULTIES IN THE CHILD’S FUNCTIONING IN THE ROLE OF AN
“INVISIBLE CHILD”. THE ROLE OF PREVENTIVE FAIRY TALES IN
REDUCING INTERNALIZING BEHAVIORS (PART II)

Abstract

The aim of the article is to present the difficulties faced by a child in the role of an invis-
ible child, growing up in a dysfunctional family and suffering the consequences of code-
pendency. We analyze the characteristics of this role, the mechanisms of functioning and
the consequences suffered by a child inscribed in this role. The main part of the article is
primarily the proposals of preventive actions in the form of original preventive fairy tales
and their significance in correcting children’s internalizing behaviors.

Keywords: dysfunctional family, co-dependency, child in the role of an “invisible
child”, prevention of internalizing behaviors
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ROZWOJ SAMODZIELNOSCI DZIECI
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA WZROKU - PROBLEMY,
TRUDNOSCI I KIERUNKI WSPARCIA. PROGRAM ,, ZROB
TO SAM. ROZWIJANIE SAMODZIELNOSCI OSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA UKEADU WZROKOWEGO”
JAKO PROPOZYCJA DZIAEAN PRAKTYCZNYCH

Przedmiotem rozwazan podjetych w artykule jest rozwéj samodzielnosci, ktéry stanowi jeden
z kluczowych aspektéw edukadji i rehabilitacji dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku. Dokonano
analizy probleméw i trudnosci, jakie napotykajg dzieci niewidome i stabowidzace w procesie
nabywania umiejetnosci zycia codziennego, oraz przedstawiono kierunki wsparcia umozliwia-
jace skuteczne rozwijanie ich niezaleznosci. Na podstawie przegladu literatury i badari empi-
rycznych wskazano, ze poziom samodzielnosci dzieci z niepelnosprawnoscia wzrokowa zalezy
nie tylko od stopnia uszkodzenia wzroku, lecz takze od jakosci wsparcia rodzinnego i eduka-
cyjnego, wieku dziecka oraz systematycznego treningu czynnosci dnia codziennego. W artyku-
le oméwiono ponadto program ,Zréb to sam. Rozwijanie samodzielnosci oséb z niepelno-
sprawnoscig ukladu wzrokowego” — pierwszy na rynku polskim kompleksowy program edu-
kacyjno-rehabilitacyjny, opracowany na podstawie australijskiego modelu i zaadaptowany
przez Polski Zwiazek Niewidomych (PZN). Opisano réwniez specjalistyczne szkolenia instruk-
toréw czynnosci zycia codziennego, organizowane przez PZN. W podsumowaniu podkreslo-
no, ze rozwijanie samodzielnosci dzieci z niepelnosprawnosciq wzrokowa stanowi strategiczny
element procesu wychowania i rehabilitacji — wspiera poczucie sprawczosci, odpowiedzialnosci
i integracji spotecznej, umozliwiajac im pelniejsze uczestnictwo w Zyciu spolecznym.

Stowa kluczowe: samodzielnos¢, czynnosci zycia codziennego, dzieci z niepelnospraw-
nosciag wzroku

Wprowadzenie

Samodzielnos¢ stanowi jeden z najwazniejszych celéw wychowania, edu-
kacji i rehabilitacji dziecka w wieku przedszkolnym. Jest nie tylko umiejetno-
Scig praktyczna, lecz takze postawa wobec Swiata, ktéra umozliwia podejmo-
wanie decyzji, ponoszenie odpowiedzialnosci i dazenie do samorealizacji. Jak
podkresla Ewa Jedrzejowska (2017, s. 356), ,,wspieranie rozwoju dziecka ku sa-
modzielnosci to proces ksztalttowania jego odpornosci psychicznej, uczenia po-
konywania trudnosci” i budowania podstaw do dorostego, niezaleznego zycia.
Osiagniecie samodzielnosci jest zatem nie tylko celem wychowywania, ale réw-
niez warunkiem sukcesu edukacyjnego i zyciowego kazdego czlowieka.
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Samodzielnoéé mozna definiowac jako zdolnos¢ do niezaleznego dziatania, po-
dejmowania decyzji i ponoszenia konsekwencji swoich wyboréw. Jest to ,, dyspozy-
¢ja niezwykle istotna do podejmowania wyzwarn i dziatari zgodnie z wilasng wolg”
(Barszcz-Skowronek, 2019, s. 84). Warunkuje ona rozwdj motywagji, sfery wolicjo-
nalnej i adekwatnego obrazu wiasnej osoby. Dziecko, ktére osigga samodzielnosé
praktyczna w codziennym funkcjonowaniu, tatwiej radzi sobie w relacjach spotecz-
nych i skuteczniej realizuje kolejne zadania rozwojowe (Kuszak, 2006).

Samodzielne dziecko w przyszlosci staje si¢ dorostym, ktéry radzi sobie z wy-
maganiami zycia, potrafi wykorzysta¢ swdj potencjal rozwojowy i funkcjonowac
w spoleczeristwie w sposéb niezalezny. Odpowiedzialnos¢ we wczesnych latach
zycia dziecka spoczywa zaréwno na nauczycielach, jak i na rodzicach, poniewaz
— jak podkresla Joanna Sosnowska (2011) — przedszkole i szkola stwarzajq wiele
okazji, ktére mozna wykorzysta¢ do ksztaltowania i doskonalenia samodzielnych
dziatart wychowankéw.

Rozwijanie samodzielnosci rozpoczyna si¢ w rodzinie, gdzie dziecko uczy sie po-
przez obserwacje, nasladowanie i uczestnictwo w zyciu domowym. Maria Ziemska
(2009) zwraca uwagg, ze wlasciwe postawy rodzicielskie sprzyjajg ksztattowaniu po-
staw odpowiedzialnosci, inicjatywy i wspdtdziatania. Dzieci wychowywane w atmos-
ferze zaufania i wsparcia stajq si¢ ufne, pomystowe i pewne siebie. Doswiadczenia
wyniesione z domu rodzinnego maja bardzo duze znaczenie dla rozwoju czlowieka.

W wychowaniu do samodzielnosci kluczowa role odgrywajq wzorce zacho-
warn dorostych i mozliwos¢ samodzielnego dziatania. Zadaniem dorostych ,nie
jest usuwanie wszystkich przeszkéd pojawiajacych sie na drodze matego czto-
wieka, ale raczej pozwolenie, aby dziecko, pod czujnym okiem dorostego, samo-
dzielnie mogto zmagad sie z przeszkoda, by mogto czerpad satysfakcje z wiasnej
samodzielnosci i doswiadczaé poczucia sprawstwa” (Appelt, 2005, s. 116).

Mimo zZe dzieci w wieku przedszkolnym naturalnie dazg do samodzielno-
$ci, wspolczesnie obserwuje sie zjawisko jej ograniczania. Edyta Gruszczyk-
Kolczyniska i Ewa Zieliriska (2000) zauwazaja, ze dzieci stajg si¢ mniej samodziel-
ne niz kiedys, co potwierdzaja nauczyciele przedszkolni, wskazujac m.in. na brak
umiejetnosci ubierania si¢, postugiwania sztudcami czy radzenia sobie z prostymi
zadaniami. Zrédtem tych trudnosci jest czesto nadopiekuriczos¢ dorostych, ktérzy
z réznych powodéw nie pozwalaja dziecku dziala¢ samodzielnie (Jedrzejowska,
2017). Wyreczanie dziecka prowadzi do ,nadmiernego uzaleznienia od dorostych,
gorszego funkcjonowania wsréd réwiesnikéw, trudnosci w nawigzywaniu pra-
widlowych relacji spolecznych, stabej adaptacji do nowych warunkéw, niskie-
go poczucia wlasnej wartosci, trudnosci w samodzielnym podejmowaniu dzia-
tari, mniejszej odwagi, zaradnosci, ciekawosci i dociekliwosci, postawy wyuczonej
biernosci, stalego szukania oparcia i pomocy wéréd innych; utrudnionego rozwo-
ju postawy dazenia do samorozwoju i samorealizacji” (Jedrzejowska, 2017, s. 357).

Nabywanie samodzielnosci przez dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku
Niepelnosprawnos$¢ wzrokowa, obejmujaca zaréwno catkowita utrate widze-

nia, jak i rézne stopnie jego ostabienia, w istotny sposéb wplywa na funkcjonowa-
nie czlowieka w codziennym zyciu. Wzrok, jako podstawowy zmyst orientacyjny,
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dostarcza wigkszos$¢ informacji o otaczajagcym $wiecie, umozliwia planowanie
dzialari oraz uczenie si¢ poprzez obserwacje i nasladowanie. Jego brak lub ogra-
niczenie prowadzi do koniecznosci kompensowania utraconych funkcji za po-
mocq pozostatych, sprawnie funkcjonujacych zmystéw, gtéwnie stuchu i dotyku,
oraz rozwijania strategii adaptacyjnych (Walkiewicz-Krutak, 2019). Konsekwencje
niepelnosprawnosci wzrokowej nie ograniczajq sie jedynie do sfery percepcyjnej.
Dotycza réwniez rozwoju poznawczego, emocjonalnego, spotecznego i motorycz-
nego. Dziecko niewidome lub stabowidzace poznaje swiat wolniej, w sposéb bar-
dziej fragmentaryczny i posredni, co moze utrudniaé rozumienie ztozonych relacji
przestrzennych czy przyczynowo-skutkowych (Miler-Zdanowska, 2019).

Niepelnosprawnos¢ wzrokowa w znacznym stopniu utrudnia dziecku niewi-
domemu lub stabowidzacemu nauke czynnosci Zycia codziennego. Brak lub ogra-
niczenie mozliwoéci wzrokowego modelowania swoich dziatari powoduje, ze
dziecko nie moze uczy¢ sie przez spontaniczna badZ celowg obserwacje, co wpty-
wa na opanowanie takich czynnosci jak mycie rak, korzystanie z toalety, spozy-
wanie positkéw czy ubieranie sie (Miler-Zdanowska, 2014). Brak kontroli wzroko-
wej ma znaczenie takze dla tempa i sposobu uczenia si¢ podstawowych umiejet-
nosci samoobstugowych. Dziecko z niepelnosprawnosciqg wzroku potrzebuje do
nauki wiekszej liczby powtérzert oraz odpowiedniego instruktazu dotykowego
(np. utoZenia dioni na uzywanym przedmiocie, demonstracji ruchu itp.) i werbal-
nego (np. systematycznego i precyzyjnego opisu ruchu dioni). Wazne jest, Zeby
rodzice od najmtodszych lat wiaczali dziecko w wykonywanie réznych czynnosci
(np. mycie zebéw, wkladanie ubrari czy sprzatanie zabawek itp.), tak aby z cza-
sem moglo ono nabra¢ w tym zakresie bieglosci. Zatem ,jezeli nie istniejq zadne
powazne zagrozenia, powinniscie pozwoli¢ swojemu dziecku mozliwie najpeiniej
bada¢ otaczajacy je $wiat. Wspélne urzadzenia domowe powinny by¢é udostep-
niane do zabawy, dziecko powinno nimi stukaé, pukaé, wczolgiwac sie na nie,
wchodzi¢ do $rodka, prébowad, smakowac, wachac. Rozwijajcie swoje mozliwosci
w dziedzinie werbalnych okresleri. Demonstrujcie dzialanie przedmiotéw, opo-
wiadajcie o kolorach, opisujcie dZzwieki ” (Maloney, 1981, s. 81).

W wyniku opisanych ograniczerr dzieci z niepelnosprawnosciq wzrokowa
osiagaja samodzielnos¢ w zakresie czynnosci zycia codziennego znacznie pdZ-
niej niz ich widzacy réwiesnicy. Proces ten wymaga dlugotrwatego i systema-
tycznego treningu, odpowiedniego dostosowania srodowiska edukacyjnego
oraz ukierunkowanego wspierania rozwoju orientacji przestrzennej i koordyna-
¢ji ruchowej (Miler-Zdanowska, 2014).

W rozwijaniu tej samodzielnosci dzieci z niepelnosprawnoscia wzrokowsa klu-
czowgq role odgrywaja zaréwno nauczyciele, jak i rodzice, ktérzy poprzez odpo-
wiednie metody wychowawcze, konsekwencje i cierpliwe wspieranie dziecka
umozliwiaja mu stopniowe przejmowanie odpowiedzialnosci za wiasne dziala-
nia. Znaczenie tej wspotpracy potwierdzaja liczne badania empiryczne prowadzo-
ne w réznych krajach. Celem badan, ktére zrealizowali w Indonezji Asep Widijaya,
Gunarhadi Gunarhadi i Sunardi Sunardi (2019), byto okreslenie roli rodzicéw w na-
uce czynnosci dnia codziennego dzieci niewidomych i stabowidzacych. Autorzy
wykorzystali metode jakosciowq — obserwacje, wywiady oraz analize dokumentéw
— obejmujac badaniem pieciu rodzicéw i jednego nauczyciela pracujacego w szkole
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specjalnej dla uczniéw z dysfunkcjq wzroku. Uzyskane wyniki pokazaty, ze rodzi-
ce sa Swiadomi potrzeby uczenia dzieci czynnosci samoobstugowych (jedzenia,
ubierania sie, korzystania z toalety), jednak czesto brakuje im wiedzy i umiejetnosci
w zakresie formalnych metod pracy. Problemem okazata si¢ réwniez nadopiekuri-
czo$¢, ktéra ograniczata mozliwosci samodzielnego dziatania dzieci. W efekcie na-
uka tych umiejetnosci ma charakter spontaniczny, oparty na codziennych doswiad-
czeniach i tradycjach rodzinnych. Autorzy podkreslili, ze efektywny rozwdj samo-
dzielnosci wymaga systematycznego treningu, wsparcia nauczycieli oraz spéjnosci
dziatari domu i szkoly (Widijaya, Gunarhadi, Sunardi, 2019).

Aspekt samodzielnoéci dzieci niewidomych i stabowidzacych byt takze przed-
miotem badani iloSciowych. Amany Abd-Elrahman, Ebtisam Elsayed i Samya
Hegazy (2019) przeanalizowaly poziom samodzielnosci 60 uczniéw z niepetno-
sprawnos$ciq wzrokowa w wieku 8-16 lat. W badaniach zastosowano kwestiona-
riusz wywiadu oraz arkusz obserwacyjny oceniajacy umiejetnosci samoobstugo-
we w o$miu obszarach, takich jak: pranie, jedzenie, higiena osobista, ubieranie,
korzystanie z toalety, kapiel, mobilnos¢ i czynnosci szkolne. Wyniki pokazaty, ze
tylko okoto jednej trzeciej badanych dzieci byto w stanie samodzielnie wykony-
wacd wiekszo$¢ czynnosci dnia codziennego. Stwierdzono istotna statystycznie za-
leznos$¢ miedzy poziomem samodzielnosci a wiekiem i poziomem edukacji oraz
miejscem zamieszkania. Natomiast nie odnotowano zwiazku z picia i kolejnoscia
urodzenia. Autorzy badan wskazali, ze brak wiedzy i nadzoru ze strony rodzicéw
oraz niedobodr zasobéw edukacyjnych ograniczajg mozliwosci rozwijania samo-
dzielnosci. W rekomendacjach zaproponowano organizowanie szkolen dla rodzi-
cdw, wezesne dzialania rehabilitacyjne oraz wdrazanie programéw rewalidacyj-
nych w szkotach (Abd-Elrahman, Elsayed, Hegazy, 2019).

Zagadnienie to zostato rozwinigte w badaniach Nenrota Gomwalka i Aminu
Daudy’ego (2022), ktérzy rozszerzyli analize¢ o aspekt spoteczny, badajac zwia-
zek pomiedzy poziomem opanowania czynnosci zycia codziennego a funkcjo-
nowaniem uczniéw w srodowisku szkolnym i réwiesniczym. W badaniu wzigto
udziat 20 nauczycieli pracujacych z dzie¢mi niewidomymi w szkole podstawo-
wej Islamiyya Pilot Science Primary School w Jos North. Zastosowano metode
sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem kwestionariusza opartego na skali
Likerta. Wyniki pokazaly, Ze umiejetnosci dnia codziennego pozwalaja uczniom
z dysfunkcja wzroku osigga¢ wigkszg niezaleznos¢, lepiej funkcjonowad w re-
lacjach z réwiesnikami i by¢ aktywniejszymi uczestnikami spotecznosci szkol-
nej. Jako gléwne bariery rozwoju samodzielnosci wskazano brak odpowiednie-
go przygotowania nauczycieli, niskie zaangaZzowanie rodzin, niedostatek odpo-
wiednich technologii wspomagajacych oraz sklonnosci do ,szufladkowania”
dzieci z dysfunkcjami. Autorzy zalecili m.in. zatrudnianie wykwalifikowanych
pedagogoéw specjalnych, wigczenie rodzicéw w proces nauki oraz wyposazenie
szk6t w nowoczesne narzedzia edukacyjne (Gomwalk, Dauda, 2022).

Kwestia rozwijania samodzielnosci dzieci z niepelnosprawnoscia wzroko-
wa zostala réwniez poglebiona w badaniu, ktére zrealizowali Fatemeh Ghasemi
Fard, Hooshang Mirzaie, Seyed Ali Hosseini, Abbas Riazi i Abbas Ebadi (2023).
Jego celem bylo opracowanie kompleksowego zestawu zadan wzrokowo zalez-
nych, stuzacych ocenie poziomu funkcjonalnego widzenia i samodzielnosci dzieci
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w wykonywaniu czynnoéci zycia codziennego. Autorzy, wykorzystujac metode
wieloetapowsa obejmujaca przeglad literatury, wywiady z nauczycielami, terapeu-
tami i rodzicami oraz konsultacje eksperckie, zidentyfikowali 180 zadan podzie-
lonych na pig¢ gléwnych obszaréw aktywnosci — od podstawowych czynnosci
samoobstugowych po uczestnictwo spoleczne. Badacze zauwazyli, Ze najwyzszy
poziom samodzielnosci dzieci dotyczyt prostych czynnosci domowych — takich
jak jedzenie, ubieranie si¢ czy dbanie o higiene osobista — natomiast najwigksze
trudnosci pojawialy si¢ w zakresie orientacji przestrzennej, mobilnosci i aktyw-
nosci spotecznej. Wyniki wskazatly, ze poziom opanowania czynnosci zycia co-
dziennego byt Scisle zwiazany z wiekiem dziecka, stopniem uszkodzenia wzro-
ku oraz dostepem do strategii kompensacyjnych (np. wykorzystanie dotyku, stu-
chu i znajomosci przestrzeni). Autorzy badar podkreslaja znaczenie systematycz-
nego treningu czynnosci dnia codziennego w srodowisku szkolnym i rodzinnym.
Wskazuja, Ze codzienna praktyka i dobrze zaprojektowane dziatania rehabilita-
cyjne stanowig kluczowy warunek rozwijania samodzielno$ci dzieci z niepetno-
sprawnoséciq wzrokowgq (Ghasemi Fard, Mirzaie, Hosseini, Riazi, Ebadi, 2023).

Z analizy przedstawionych badan wylaniaja si¢ wyrazne podobieristwa w za-
kresie wnioskéw. We wszystkich przypadkach potwierdzono, ze rozwijanie sa-
modzielnosci dzieci z niepelnosprawnoscia wzrokowa jest procesem diugotrwa-
lym i wymagajacym wspdldziatania wielu podmiotéw — rodziny, szkoly oraz
srodowiska spolecznego. Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele odgrywaja kluczo-
wa role w ksztalttowaniu kompetencji praktycznych, a ich zaangazowanie bez-
posrednio wplywa na tempo i trwalos¢ postepéw dziecka. Wyniki wszystkich
badart wskazuja réwniez na brak odpowiednich kompetencji pedagogicznych.
Konieczne jest zatem projektowanie kompleksowych programéw rewalidacyj-
nych i edukacyjnych, ktére laczytyby dziatania szkolne, rodzinne i terapeutycz-
ne, umozliwiajac dzieciom z niepelnosprawnosciag wzrokowsa stopniowe osiaga-
nie niezaleznosci w zyciu codziennym i spotecznym.

Program ,, Zréb to sam” jako narzedzie rozwijania umiejetnosci zycia
codziennego u dzieci z niepelnosprawnoscia wzrokowa

Odpowiedzig na rekomendacje wynikajace z badani naukowych dotyczacych
potrzeby systematycznego rozwijania samodzielnosci 0séb z niepelnosprawno-
$cig wzrokowa jest wdrozenie dziataii praktycznych opartych na sprawdzonych,
metodycznie ustrukturyzowanych rozwigzaniach. W literaturze przedmiotu
wielokrotnie podkresla si¢ znaczenie wczesnego wspomagania, wspotpracy $ro-
dowiska rodzinnego i edukacyjnego oraz dostosowania procesu nauczania do
indywidualnych mozliwosci dziecka. Z tych zatozer wyrasta program ,,Zréb to
sam. Rozwijanie samodzielnosci oséb z niepeinosprawnoscig uktadu wzrokowe-
go”, stanowiacy odpowiedZ na rzeczywiste potrzeby praktyki edukacyjnej i re-
walidacyjnej (Polski Zwigzek Niewidomych, 2022a).

Na polskim rynku edukacyjnym i rehabilitacyjnym jest to pierwszy tak kom-
pleksowy i metodycznie opracowany program ukierunkowany na nauke czyn-
nosci zycia codziennego. Bazuje on na australijskim modelu rehabilitacyjnym
i zostal zaadaptowany do warunkéw polskich. Stanowi nowoczesne, oparte na
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dowodach narzedzie dydaktyczne przeznaczone do pracy z dzie¢mi, miodzie-

73 oraz osobami dorostymi z niepelnosprawnoscia wzrokowsa (Polski Zwiazek

Niewidomych, 2022b).

Program skierowany jest do instruktoréw czynnosci zycia codziennego, ty-
flopedagogow, pedagogoéw specjalnych, terapeutéw oraz rodzicéw i opieku-
néw. Jego koncepcja aczy teorie rehabilitacji funkcjonalnej z praktyka codzien-
nego dzialania, stwarzajac spdjny system wspierania rozwoju samodzielnosci.

Sklada sig z trzech zasadniczych czesci:

1. Czesc pierwsza zawiera wskazéwki metodyczne i teoretyczne dotyczace spo-
sobéw przekazywania wiedzy osobom z niepelnosprawnoscia wzroku oraz
mechanizmdéw trudnosci, jakie napotykaja te osoby w zakresie czynnosci zy-
cia codziennego.

2. Cze$¢ druga zawiera ilustrowane konspekty ¢wiczen — szczegétowe instruk-
¢je nauczania praktycznych umiejetnosci z obszaru zaje¢ domowych, ubiera-
nia si¢, spozywania positkéw oraz samoobstugi.

3. Czes¢ trzecia koncentruje sie na rozwijaniu umiejetnosci wstepnych, stano-
wiacych fundament dla dalszej nauki, takich jak sprawnos¢ manualna, sita
miesni dioni i ramion, $wiadomos¢ wiasnego ciala, kontrola postawy oraz ro-
zumienie pojec¢ przestrzennych. Zawiera gotowe, szczegétowo opisane i zilu-
strowane zestawy ¢wiczen wstepnych.

Integralnym elementem programu sa dwa filmy edukacyjne: Do it yourself
(Zrob to sam) — w wersji oryginalnej oraz Ways to teach — a closer look (Jak uczyc¢
— spojrzenie z bliska) — w wersji oryginalnej z planszami przettumaczonymi na
jezyk polski. Materialy te ilustruja proces uczenia oraz stanowig praktyczne
wsparcie dla instruktoréw i rodzin.

Pierwszy z filméw ukazuje perspektywe dzieci, dorostych oraz ich rodzin,
Zwracajac uwage na znaczenie umiejetnosci zycia codziennego w procesie osia-
gania samodzielnoéci. Material prezentuje réznorodne konteksty, w ktérych
mozliwe jest rozwijanie tych umiejetnosci — zaréwno w srodowisku domowym
oraz przedszkolnym, jak i w innych miejscach, gdzie dziecko przebywa po za-
jeciach szkolnych. Szczegélny nacisk potozono na strategie nauczania, a wigc
gtowne techniki wykorzystywane w procesie uczenia czynnosci dnia codzienne-
go. Film ma charakter instruktazowo-refleksyjny i trwa okoto 20 minut.

Drugi film — Jak uczy¢ — spojrzenie z bliska — ma charakter praktyczny i pokazuje
konkretne metody nauczania czterech wybranych czynnosci: postugiwania sie tyz-
ka, uzywania widelca, obstugiwania kuchenki mikrofalowej oraz wiazania sznuro-
wadel. Zaprezentowane techniki mozna z powodzeniem zastosowac réwniez w na-
uce innych umiejetnosci zycia codziennego, co czyni materiat wartosciowym narze-
dziem dydaktycznym dla nauczycieli, terapeutéw i rodzicéw pracujacych z osoba-
mi z niepelnosprawnoscig wzroku (Polski Zwigzek Niewidomych, 2022a).

Na szczegélng uwage zastuguje praktyczny wymiar programu, ktéry laczy
teoretyczne zalozenia z konkretnymi rozwigzaniami dydaktycznymi. Drugi roz-
dzial programu stanowi jego czes¢ aplikacyjna, zawierajaca zestaw ilustrowa-
nych konspektéw éwiczeri poswieconych rozwijaniu umiejetnosci w zakresie
czynnoéci zycia codziennego. Kazdy konspekt koncentruje si¢ na innym obsza-
rze funkcjonowania — od podstawowych dziatari domowych po bardziej ztoZone
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czynnoséci samoobstugowe — stanowiac tym samym praktyczne narzedzie wspie-
rania samodzielno$ci oséb z dysfunkcja wzroku.

Zakres proponowanych aktywnosci obejmuje cztery gléwne grupy czyn-
nosci: zajecia domowe, takie jak skladanie ubran, zmywanie naczyn, Scielenie
t6Zka czy utrzymywanie porzadku w przestrzeni osobistej; ubieranie sig, obej-
mujace rozpinanie i zapinanie guzikéw, wigzanie sznurowadet oraz wkladanie
i zdejmowanie odziezy; positki, czyli umiejetnosci zwiazane z jedzeniem i pi-
ciem, takie jak postugiwanie sie tyzka, lokalizowanie potraw na talerzu, nale-
wanie napojow i rozpoznawanie temperatury pozywienia; oraz samoobstuge,
w tym czynnosci higieniczne, np. mycie zebéw, korzystanie z recznika, mycie
glowy pod prysznicem i pielegnacja ciata.

Kazdy z konspektéw zostal opracowany wedlug jednolitego schematu, co uta-
twia jego wykorzystanie w praktyce edukacyjnej i terapeutycznej. Struktura kon-
spektu obejmuje kilka powtarzalnych elementéw: czes¢ zatytulowana ,Osoba
z niepelnosprawnoscia ukladu wzrokowego jest prawdopodobnie gotowa do na-
uki, kiedy...”, zawierajaca wskazéwki diagnostyczne okreslajace moment rozpo-
czecia nauki danej czynnosci; czes¢ ,,Na poczatek”, przedstawiajaca propozycje
pierwszych dziatani przygotowawczych; fragment ,,Jak poméc dziecku w nauce”,
opisujacy metody wsparcia dostosowane do poziomu funkcjonalnego ucznia,
w tym strategie werbalne, dotykowe i ruchowe; sekcje , Wycofywanie pomocy”,
poswiecona etapowemu ograniczaniu wsparcia dorostych; czes¢ ,Co robid, je-
§li...?”, zawierajaca praktyczne rozwigzania typowych trudnosci, oraz koricowy
fragment ,Jak jeszcze mozna éwiczyé?”, proponujacy sposoby utrwalania i roz-
szerzania nabytych umiejetnosci w codziennych sytuacjach zyciowych.

Przyjety schemat pozwala na systematyczne wprowadzanie nowych umie-
jetnosci i monitorowanie postepéw osoby uczacej sie. Program kladzie nacisk
na stopniowanie trudnosci, indywidualizacj¢ metod oraz aktywizowanie uczest-
nika poprzez praktyczne dziatanie. Dzigki temu drugi rozdziat stanowi warto-
$ciowe narzedzie metodyczne, wspierajace nauczycieli, terapeutéow i rodzicéw
w procesie rozwijania samodzielnosci oséb z niepelnosprawnoscia wzrokowa
(Polski Zwiazek Niewidomych, 2022a).

Kolejnym krokiem w upowszechnianiu idei rozwijania samodzielnosci
0s6b z niepelnosprawnoscia wzrokowa bylo podjecie przez Polski Zwiazek
Niewidomych dziatani szkoleniowych majacych na celu przygotowanie kadry
do profesjonalnego wykorzystania programu ,Zréb to sam. Rozwijanie samo-
dzielnosci 0séb z niepelnosprawnoscig uktadu wzrokowego”. Jak wskazuja do-
$wiadczenia praktyczne i rekomendacje badaczy (m.in. Ghasemi Fard i in., 2023;
Gomwalk, Dauda, 2022), efektywno$¢é nauczania czynnosci zycia codziennego
w duzej mierze zalezy od kompetengji instruktora — jego znajomosci metody-
ki pracy, umiejetnosci obserwacji, stopniowania wsparcia i stosowania technik
kompensacyjnych. Aby program mogt by¢ realizowany zgodnie z jego zaloze-
niami, niezbedne jest odpowiednie przeszkolenie os6b prowadzacych zajecia.

W odpowiedzi na te potrzebe Instytut Tyflologiczny Polskiego Zwigzku
Niewidomych zorganizowat w latach 2023 i 2024 dwa szkolenia specjalistycz-
ne w ramach projektu ,Zréb to sam — szkolenie instruktoréw czynnosci zycia
codziennego”, dofinansowanego przez Paristwowy Fundusz Rehabilitacji Oséb
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Niepelnosprawnych (PFRON) w konkursie ,Siggamy po sukces”. Projekt ten
stanowit wazny etap w budowaniu systemu wsparcia edukacyjno-rehabilitacyj-
nego w Polsce, w ktérym kluczowa role odgrywaja wykwalifikowani instrukto-
rzy czynnosci zycia codziennego.

Szkolenie obejmowato 122 godziny zajeé, w tym 20 godzin wykladéw, 78
godzin ¢wiczen i warsztatéw, 8 godzin praktyk terenowych oraz 16 godzin in-
dywidualnego wsparcia dydaktycznego. Realizowane w ciggu 15 dni zajecia
umozliwiaty uczestnikom nabycie wiedzy i umiejetnosci niezbednych do pro-
wadzenia treningu czynnosci zycia codziennego na podstawie programu ,,Zréb
to sam”. W ramach kursu omawiano takze nowoczesne technologie wspoma-
gajace nauke czynnosci zycia codziennego, adaptacje przestrzeni mieszkalnej
i edukacyjnej (Polski Zwigzek Niewidomych, 2022c).

Celem szkolenia bylo nie tylko zapoznanie uczestnikéw z trescia programu, lecz
takze nauczenie ich praktycznego postugiwania sie jego narzedziami dydaktyczny-
mi — w tym wykorzystania zréznicowanych komponentéw dydaktycznych, obej-
mujacych materialy pracy (konspekty ¢wiczeri), strategie nauczania oparte na stop-
niowym wycofywaniu pomocy oraz procedury ewaluacyjne okreslajace zasady oce-
niania postepéw uczniéw. Zalozono, ze pelne zrozumienie koncepcji programu
i jego wlasciwe zastosowanie w pracy z osobami niewidomymi i stabowidzacymi
wymaga uczestnictwa w specjalistycznym kursie, ktéry taczy teorie z praktyka.

W pierwszej kolejnosci do udziatu w szkoleniu kwalifikowano osoby niebe-
dace dotad specjalistami w zakresie czynnosci zycia codziennego, co miato na
celu poszerzenie grona profesjonalistéw w Polsce, ktérzy beda mogli prowadzic¢
zajecia w szkotach, osrodkach rehabilitacyjnych i organizacjach pozarzadowych
(Polski Zwiazek Niewidomych, 2023).

Inicjatywa Polskiego Zwiazku Niewidomych ma znaczenie strategiczne, gdyz
w Polsce wcigz brakuje wykwalifikowanych instruktoréw czynnosci zycia co-
dziennego, a program ,Zréb to sam”, w polaczeniu ze szkoleniem certyfikacyj-
nym, stanowi wazny krok w kierunku standaryzacji dzialari rewalidacyjnych i za-
pewnienia ich wigkszej skutecznosci. Tylko odpowiednio przygotowani specjali-
$ci sa w stanie w pelni wykorzysta¢ potencjat programu, przekladajac jego zato-
Zenia na realne podniesienie jakosci Zycia 0os6b z niepelnosprawnoscia wzrokowa,.

Znaczenie rozwijania samodzielnosci dzieci z niepelnosprawnoscia
wzroku

Rozwijanie samodzielnosci dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku stanowi je-
den z kluczowych elementéw procesu edukacyjno-rehabilitacyjnego, taczac zaréw-
no wymiar poznawczy, emocjonalny, jak i spoleczny. Samodzielnos¢ nie jest ce-
lem samym w sobie, lecz droga prowadzaca do wszechstronnego rozwoju dziec-
ka, wzmacniania jego poczucia sprawczosci, odpowiedzialnosci oraz zdolnosci
do radzenia sobie w nowych, czesto trudnych sytuacjach zyciowych. Jak zauwa-
za Wanda Szuman (1961), czlowiek niewidomy moze osiggnac szczescie i poczucie
speienia, gdy doswiadcza samodzielnosci i postrzega siebie jako osobe pozytecz-
ng dla otoczenia. Dlatego tez ksztattowanie samodzielnosci juz od najmiodszych lat
stanowi fundament przygotowania dziecka do doroslego, niezaleznego Zycia.
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Wczesne rozpoznanie trudnosci w funkcjonowaniu dziecka i odpowiednio za-
planowane dziatania rewalidacyjne majg kluczowe znaczenie dla efektywnego roz-
woju samodzielnosci. Jak podkreéla Jolanta Grabowska (2010), im szybciej zdiagno-
zuje sie potrzeby dziecka, tym wczesniej mozna wdrozy¢ program usprawniajacy,
ktéry nie tylko zapobiega utrwalaniu niekorzystnych nawykoéw, lecz takze ulatwia
opanowanie technik adaptacyjnych. W proces ten powinno by¢ zaangazowane cale
otoczenie dziecka — rodzina, nauczyciele i terapeuci — poniewaz kazdy, kto zna za-
sady wspierania rozwoju osoby z dysfunkcja wzroku, moze wnies¢ istotny wkiad
w jej edukacje i rehabilitacje. Prawidlowo zorganizowany system wsparcia pozwala
dziecku osiagna¢ niezaleznos¢ i pemniejsze uczestnictwo w zyciu spolecznym.

Istotnym aspektem rozwoju samodzielnosci jest mozliwo$é aktywnego pozna-
wania otoczenia poprzez dziatanie i doswiadczenie. Beata Papuda-Doliriska (2022)
wskazuje, Ze intencjonalne kierowanie obserwacja dziecka z niepelnosprawnoscia
wzroku moze odbywac si¢ podczas codziennych aktywnosci — w drodze do szko-
ly, podczas zakupéw czy zaje¢ domowych. Takie sytuacje umozliwiaja dziecku
niewidomemu lub stabowidzacemu poznawanie swiata w sposéb réwnie boga-
ty poznawczo jak w przypadku jego widzacych réwiesnikéw. Uczenie sie przez
dzialanie pozwala lepiej zrozumie¢ relacje przestrzenne, rozwija orientacje prze-
strzenng i mobilnos¢ oraz wzmacnia poczucie bezpieczeristwa w Srodowisku.

Nieodzownym elementem procesu usamodzielniania jest nauka czynno-
$ci samoobstugowych, takich jak ubieranie sig, spozywanie positkéw, dbanie
o higiene osobista czy korzystanie z toalety. Jak zauwazaja Ewa Burak i Agata
Jacewicz (2021), proces ten wymaga od dorostych cierpliwosci i konsekwen-
cji. Wyreczanie dziecka lub brak wiary w jego mozliwosci moga prowadzic¢ do
utrwalenia poczucia bezradnosci i obnizenia motywacji do podejmowania préb
dzialania. Z kolei stopniowe ksztaltowanie nawykéw samoobstugowych daje
dziecku realne poczucie kompetencji, ktére przeklada si¢ na wieksza pewnosc¢
siebie i gotowos¢ do podejmowania kolejnych wyzwarn.

Samodzielnos¢ stanowi klucz do wolnosci i pelnego uczestnictwa w zyciu
spotecznym. Umozliwienie dziecku z niepelnosprawnoscia wzroku samodziel-
nego dzialania jest nie tylko procesem nauki praktycznych umiejetnosci, lecz
takze swiadomym ksztalttowaniem postaw sprzyjajacych rozwojowi emocjonal-
nemu i spotecznemu. Wczesne wdrazanie dziatari edukacyjnych i rehabilitacyj-
nych, opartych na wspétpracy specjalistow, rodziny i instytucji, pozwala dzie-
ciom z niepelnosprawnosciq wzroku rozwija¢ sie w sposéb harmonijny i zgod-
ny z ich potencjatem. Jak pisata Szuman (1961, s. 6), ,uczcie wasze dziecko za-
wczasu samodzielno$ci i zaradno$ci, a bedzie mu stosunkowo tatwo dawac so-
bie rade w nowych warunkach, nawet w obcym otoczeniu”. Stowa te pozostajq
aktualne réwniez dzis, w kontekscie wspotczesnych koncepcji edukacji i rehabi-
litacji oséb niewidomych i stabowidzacych.
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THE DEVELOPMENT OF INDEPENDENCE IN CHILDREN WITH VISUAL
IMPAIRMENT - CHALLENGES, DIFFICULTIES AND DIRECTIONS OF
SUPPORT. THE “DO IT YOURSELF” PROGRAM AS A PROPOSAL FOR

PRACTICAL ACTIVITIES

Abstract

The article focuses on the development of independence, which is one of the key aspects of
education and rehabilitation for children with visual impairment. It analyses the problems
and difficulties faced by blind and partially sighted children in the process of acquiring
daily living skills, as well as directions of support that enable the effective development
of their autonomy. Based on a review of the literature and empirical studies, it was shown
that the level of independence in children with visual impairment depends not only on the
degree of vision loss but also on the quality of family and educational support, the child’s
age, and systematic training in daily living activities. The article also discusses the program
“Do It Yourself. Developing the independence of people with visual impairment” — the first com-
prehensive educational and rehabilitation program on the Polish market, developed on the
basis of the Australian model and adapted by the Polish Association of the Blind. The paper
further presents specialist training courses for instructors of daily living skills organized by
the Polish Association of the Blind (PZN), aimed at preparing professionals to effectively
implement the program’s methodology in educational and rehabilitation settings. In conclu-
sion, fostering independence in children with visual impairment is a strategic component of
the educational and rehabilitative process, strengthening the sense of agency, responsibility,
and social integration, enabling children to participate more fully in everyday and social life.

Keywords: independent, daily skills, children with visual impairment
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STEFANIA ULASSOWA (1897-1976)

Pierwsza nauczycielkaq dzieci gluchych w Lodzi byla Stefania Ulassowa,
z domu Bergel. Urodzita si¢ 20 marca 1897 r. w Lodzi w rodzinie robotni-
czej. Jej ojciec Jozef Bergel byl mistrzem sSlusarskim, a matka — Emilia, z domu
Pszczétkowska — zajmowala sie¢ domem.

Stefania przed I wojng swiatowq ukonczyla szes¢ klas w 7-klasowym gimna-
zjum Anieli Rothert w Lodzi i kurs buchalterii. 9 wrzesnia 1915 r., podczas niemiec-
kiej okupacji Lodzi, rozpoczela prace w chrzescijariskiej szkole dla gluchych utwo-
rzonej woéwczas przez Stowarzyszenie Pomocy Gluchoniemym , Wzajemnosc”.
Placéwka kierowat ks. Kajetan Nasierowski (1889-1937). Nauczycielami — oprécz
Stefanii, wtedy jeszcze Bergel — byli: Stanistaw Lipiriski — uczacy rachunkéw nie-
styszacy absolwent Instytutu Gluchoniemych i Ociemniatych w Warszawie
i Maria Zimowska (1891-1953, nauczycielka szkoty powszechnej, siostra Aleksego
Zimowskiego, wilasciciela i dyrektora gimnazjum meskiego w Lodzi) — prowadza-
ca nauke pisania. Natomiast Stefania uczyla gluchych wymowy i odczytywania
z ruchu warg, pomocniczo stosujac alfabet palcowany. Nabyte umiejetnosci w tym
zakresie mialy umozliwi¢ uczniom i absolwentom komunikacje z osobami stysza-
cymi, a w efekcie osiagnaé zyciowa i spoleczng niezaleznosc. Jako poczatkujaca na-
uczycielka nie dysponowala kompetencjami pedagogicznymi i metodycznymi, nie-
zbednymi do pelnienia roli nauczyciela, i — co nie mniej wazne — doswiadczeniem
zyciowym. Dlatego pracy z niestyszacymi uczyla sie od Stanistawa Lipiriskiego,
ktéry mimo gluchoty zachowat w ograniczonym zakresie zdolnos¢ mowy. Stefania
tak wspominata p6t wieku p6ézniej w wywiadzie dla ,Swiata Gtuchych”:

,Wszyscy byliSmy pelni zapalu do pracy i mieliSmy wiele dobrych checi, ale nie-
stety, nie posiadaliSmy wlasciwie Zadnego przygotowania do pelnienia tej trud-
nej i odpowiedzialnej pracy. (...) Nie mieliémy absolutnie Zadnych pomocy nauko-
wych, wszystko musieliSmy sami opracowac i sami szukac najlepszych metod i sys-
temow nauczania” (Niedzielska, 1967, s. 5).

W nauczaniu mowy stosowala wiec wiasne techniki wypracowane poprzez sa-
moksztalcenie. Drogg samoobserwacji poznawala, jak jest zbudowany aparat gtoso-
wy, testowala, jak ksztattowac prawidlowe uloZenie ust, by wydobywaé dZwieki:

,Godzinami stalam w domu przed lustrem i sama na sobie uczylam sie, jak powi-
nien wygladac uklad ust i narzadéw artykulacyjnych przy wymawianiu poszcze-
golnych glosek, aby nabyta w ten sposéb umiejetnosé przekazac nastepnie dzie-
ciom” (Niedzielska, 1967, s. 5).
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Dopiero w 1917 r. odbyta 6-tygodniowq praktyke nauczycielska w Instytucie
Gluchoniemych i Ociemnialych w Warszawie, gdzie zostala skierowana przez
Stowarzyszenie ,Wzajemnos$¢”. Poznata tam sposoby nauczania niestyszacych
stosowane w najlepszej placéwce ksztalcenia specjalnego. Inne formy doksztat-
cania nauczycieli szkét specjalnych nie bylty wtedy wykorzystywane.

Potrzeby i wyzwania w zakresie ksztalcenia gtuchych w Lodzi byly znacz-
ne. Juz w 1915 r., czyli w pierwszym roku dzialania szkoly (a wiasciwie szkot-
ki), przyjeto 24 uczniow w wieku 7-16 lat. Niektérzy z nich mieli 9-letnie op6z-
nienie w rozpoczeciu edukacji. Po dwéch latach funkcjonowania placéwki liczba
uczniéw wzrosta do 40. Podkresli¢ nalezy, Ze prowadzenie i finansowanie szko-
ty miato charakter dobroczynny i charytatywny, nie wynikato z systemowych
rozwiazan administracji publicznej.

5 lutego 1918 r. Stefania zawarta zwigzek malzeniski z Bolestawem Ulassem
(1893-1952), muzykiem, organista i dyrygentem chéru przy 1édzkiej katedrze oraz
innych chéréw, a takze nauczycielem muzyki w t6dzkich szkotach i w Seminarium
Duchownym w Lodzi. Od tego czasu konsekwentnie uzywata nowego nazwiska
Ulassowa z koricéwka ,-owa”, nawet w dokumentach oficjalnych.

W latach 1918-1921, wraz ze wspomniang juz Marig Zimowska, pracowata
réwniez jako nauczycielka jezyka polskiego w Zydowskiej szkole dla dzieci gtu-
chych w Lodzi. Placéwka ta powstala wczesniej niz szkota chrzescijariska, bo juz
w 1910 r. Prowadzona byta przez Zydowskie Towarzystwo Niesienia Pomocy
Gluchoniemym , Ezras Ilmim” i funkcjonowata takze w II Rzeczypospolitej. Gdy
w szkole wprowadzono jezyk polski jako jezyk nauczania zamiast jezyka jidysz,
spowodowato to koniecznos¢ wymiany kadry nauczycielskiej. Miato to dopro-
wadzi¢ do zwigkszenia integracji niestyszacych dzieci Zydowskich ze spoleczen-
stwem polskim. Dlatego tez zaproponowano prace wiasnie dwém polskim na-
uczycielkom ze szkoly chrzescijariskiej.

Od 1922 r. do 1935 r. Ulassowa pracowata juz tylko w swojej pierwszej szko-
le, ktéra wlasnie 1 wrzesnia 1922 r. zostala zaliczona do publicznych szkét po-
wszechnych w bLodzi z numerem 97. Co ciekawe, oznaczenie funkcjonuje do
dzi$, chociaz placéwka kilkakrotnie zmieniala lokalizacje. W roku szkolnym
1933/1934 uczylo sie w niej juz 86 uczniéw. Stefania uczyla nie tylko dzieci, lecz
takze dorostych na wieczorowych kursach, zorganizowanych przy tej szkole.
Byly to osoby w wieku 18-50 lat, przewaznie analfabeci, pragnacy zdoby¢ choé-
by umiejetnos¢ czytania i pisania.

Wobec braku formalnych kwalifikacji nauczycielskich i matury zostala
w 1929 r. przeniesiona w stan spoczynku. Dlatego jeszcze w tym samym roku
zdala egzamin dla czynnych, a niewykwalifikowanych nauczycieli i uzyskata
uprawnienia do nauczania w szkolach powszechnych, natomiast w latach 30.
XX w. odbyta takze kursy metodyczno-programowe.

W 1931 r. w zwigzku z chorobg gardla przeszta na rente chorobowa, ale nadal
pracowata w szkole wieczorowej dla gtuchych oraz w zarzadzie Towarzystwa
Opieki nad Chrzescijariska Mtodziezg Gluchoniema w Lodzi.

W czasie okupacji hitlerowskiej, po likwidacji szkoty przez Niemcéw, wraz z in-
nymi nauczycielkami — Marigq Zimowska i Maria Rydzowga — zajmowala sie gtuchy-
mi wychowankami wobec zagrozenia ich zycia i prowadzila tajne nauczanie.
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We wrzesniu 1945 r. wrdcila do pracy nauczycielskiej w Szkole Podstawowej
Specjalnej nr 97 w Lodzi, przy ktérej utworzono internat oraz wieczorowa szkote
podstawowgq dla pracujacych gtuchych. Wprowadzono nauke zawodu: krawiec-
twa, szewstwa, stolarstwa. W 1950 r. szkole nr 97 przeksztalcono w Paristwowy
Zakiad dla Dzieci Gluchych w Lodzi nr 1, a Ulassowa podjela si¢ organizacji od-
dzielnej szkoty zawodowej dla gluchych. 1 stycznia 1951 r. zostala kierownikiem
wydzielonej wieczorowej szkoly z warsztatami pod nazwa Szkota Zawodowa nr
3. W latach 1960-1964 zajmowata stanowisko dyrektora Paristwowego Zakiadu
Wychowawczego nr 2 dla Mlodziezy Gluchej w Lodzi, kierujac réwnoczesnie
Szkota Zawodowa nr 3, wchodzacq w skiad Zakladu. Wobec nielicznego grona
nauczycielskiego Ulassowa osobiscie pehita funkcje wychowawcy klas.

Cele nauczania i wychowania w szkole okreslita nastepujaco:

1) rozwdéj umystowy uczniéw,
2) przygotowanie zawodowe,
3) umiejetnos¢ wspotzycia i wspdldziatania ze srodowiskiem (Ulassowa, 1964, s. 42).

Przy szkole funkcjonowat internat dla kilkudziesigeciu oséb spoza Lodzi,
a takze pdlinternat dla mieszkajacych na stancjach, czynny do godziny 21.00,
by uczniowie mogli odrobié lekcje z pomoca wychowawcéw. Wazna byla funk-
cja profilaktyki spotecznej wobec zagrozenia negatywnymi wplywami otocze-
nia. Niektérzy bowiem nauke traktowali jako zto konieczne.

Bardzo zréznicowany rozwdj intelektualny i spoleczny uczniéw trafiajacych
do placéwki stwarzal powazne problemy w nauczaniu. Do szkoty zawodowej
trafiali gtusi, a réwnoczeénie — zgodnie z éwczesng nomenklatura — debilni lub

Fot. 1. Nauczyciele Szkoly Podstawowej Specjalnej nr 97 w Lodzi; Stefania Ulassowa siedzi
trzecia od lewej. Fot. Archiwum prywatne autora
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uposledzeni umystowo. Zdarzaly sie przypadki przerosnietych analfabetéw,
nieuczacych sie wczesniej. Stad postulat Ulassowej, by unikac¢ tworzenia klas
o nieréwnym poziomie. W szkole istniaty wiec klasy zawodowe dla absolwen-
tow szkoly podstawowej, a dla pozostatych tzw. klasy rzemieslnicze, oferujace
przyuczenie do zawodu, oraz grupy warsztatowe.

W latach 50. XX w. Stefania Ulassowa zaangazowala sie w ogélnopolskie
dziatania pod nazwa LAG, tj. likwidacje analfabetyzmu gluchych, dotkliwego
zwlaszcza na terenach wiejskich.

,Grupe przerosdnietych dzieci — pisala — skierowal do naszego zakladu Osrodek
Selekcji w Warszawie w roku szkolnym 1959/60. Bylo ich dwadziescioro czworo,
obojga plci — wszyscy powyzej lat 14, wszyscy catkowici analfabeci. Z przykroscia
patrzyliSmy na te dzieci zaniedbane, nieSmiate, a nawet wyleknione, nieodstepujace
swych ojcow i matek. Trudno bylo nakloni¢ dziewczeta do zdjecia chustek z gléw.
(...) Trzeba bylo zacza¢ nauke od podstaw. Kierujac sie wieloletnim doswiadcze-
niem, a w czesci intuicjq — podzieliliSmy dzieci na poziomy i rozpoczeliSmy pra-
ce z nimi. A oto jej wyniki po czterech latach: trzy dziewczynki, nie nadajace si¢ do
nauki zawodu ze wzgledu na wady organiczne — po roku préby usunieto ze szko-
ty. Pozostali uczniowie z tej grupy ukorczyli cztery, pie¢, siedem klas, a trzy dziew-
czynki ukoriczyly pelng szkole podstawowa (8 klas). Wszyscy otrzymali Swiadec-
twa ukoniczenia nauki zawodu” (Ulassowa, 1964, s. 123).

W szkole opracowywano programy nauczania, zwlaszcza przedmiotéw zawo-
dowych i zajeé warsztatowych, poniewaz ministerialnych albo nie bylo, albo oka-
zywaly sie niemozliwe do realizacji jako zbyt trudne. Material nauczania przed-
miotéw ogolnoksztalcacych byl za obszerny, dlatego podlegal zredukowaniu.
Na potrzeby szkoty opracowywano adaptacje programéw, uktadano rozkiady za-
jeé, nauczyciele sami wykonywali pomoce dydaktyczne i wypracowywali wia-
sne metody pracy. Pozytywne rezultaty przynosila korelacja nauczania jezyka

Fot. 2. Stefania Ulassowa — kierowniczka Szkoty Zawodowej dla Gluchych nr 3 w Lodzi.
Fot. Archiwum prywatne autora
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Fot. 3. Nauczyciele Szkoly Podstawowej Specjalnej nr 97 w Lodzi; od prawej stoja: Stefania Ulas-
sowa, Maria Zimowska, Alina Starczewska, J6zef Lisowski, Wiodzimierz Biliriski, Jadwiga Ka-
linowska, ks. Wiadyslaw Baczmaga, siedzi Maria Rydzowa. Fot. Archiwum prywatne autora

polskiego, historii i geografii z wykorzystaniem kilkudniowych wycieczek w r6z-
ne regiony Polski. Praktyczne wykorzystanie wiadomosci z matematyki i geome-
trii nastepowalo na zajeciach warsztatowych oraz przy kalkulacji wyrobdéw.

Nauka zawodu — krawiectwa, obuwnictwa, cholewkarstwa, stolarstwa — odbywa-
fa sie w warsztatach szkolnych i byta prowadzona przez nauczycieli-instruktoréw.
Warto podkresli¢, ze w warsztatach nie tylko uczono zawodu, lecz takze mialy one
charakter produkcyjno-ustugowy. Wyroby trafialy do odbiorcéw instytucjonalnych
i indywidualnych, dlatego czesto nie trzymano si¢ rozkladéw pracy i zaplanowanych
godzin, lecz dostosowywano produkcje do zaméwien.

Ulassowa wraz z innymi nauczycielami kladla nacisk na wyrobienie w trak-
cie zaje¢ warsztatowych dokladnosci, sumiennosci i punktualnosci. Z jej relacji
wynikalo, Zze tak postawione cele byly osiggane. Bez mala wszyscy absolwen-
ci znajdowali zatrudnienie w spéldzielniach pracy i punktach ustugowych, nie-
ktorzy zdawali egzaminy czeladnicze w 16dzkiej Izbie Rzemieslniczej. Ulassowa
stwierdzila nawet, ze mimo probleméw z rozwojem mowy i stabym odczytywa-
niem z ust ,mlodziez da sobie rade w zyciu” (Ulassowa, 1964, s. 97).

Warto jeszcze zaznaczyd¢, ze szkola zwracala rowniez uwage na wszech-
stronny rozwdj wychowankow. Uczniowie trenowali lekkoatletyke w Eodzkim
Klubie Sportowym Gtuchych, bijac rekordy i zdobywajac medale na zawodach
krajowych i miedzynarodowych.

Jako nauczycielka szkoty publicznej dbala o zapewnienie wychowania religij-
nego uczniéw gluchych i przystapienie przez nich do I komunii $wietej, co w la-
tach stalinowskich przysparzalo jej sporych probleméw i stanowilo realne za-
grozenie wyrzucenia z pracy.
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W 1964 r. przeszta na emeryture, cho¢ do wrzesnia 1965 r. pracowata nadal
w charakterze wychowawcy internatu tejze szkoly oraz w zalozonej w 1964 r.
Poradni Rehabilitacji Dzieci z Wadami Stuchu w Lodzi, prowadzonej przez
Polski Zwigzek Gluchych. Zajmowata si¢ przygotowaniem dzieci przedszkol-
nych do nauki w szkole poprzez ¢wiczenia artykulacyjne, a takze praca z ich ro-
dzicami. W nastepnych latach, az do 1969 r., pracowata w Poradni spolecznie.

Od 1949 r. byta bieglym sadowym do spraw oséb gtuchych oraz ttumaczem
przysiegtym jezyka migowego w sadach i urzedach stanu cywilnego. Biegle zna-
ta jezyk niemiecki i rosyjski, postugiwata si¢ w pismie takze jidysz, co utatwiato
jej nauczanie jezyka polskiego w zydowskiej szkole dla dzieci gtuchych.

Silnie zwigzana byla réwniez z ruchem stowarzyszeniowym niestysza-
cych, dziatata w Polskim Zwiazku Gluchych, a za prace i zaangazowanie na
rzecz 0séb niestyszacych uhonorowano ja Ztota Odznakq Honorowa Polskiego
Zwigzku Gluchych. W 1961 r. zostala odznaczona Krzyzem Kawalerskim
Orderu Odrodzenia Polski, co bylo waznym, a wtedy nieczestym wydarzeniem
zaréwno w srodowisku oséb gtuchych, jak i wéréd t6dzkich pedagogow.

Stefania Ulassowa, osoba skromna, pogodna i bezposrednia w kontaktach,
byta legenda i ,,zywa historia” t16dzkiego szkolnictwa specjalnego, chetnie przy-
wotywala dzieje nauczania 0séb z dysfunkcja stuchu. Na podstawie m.in. jej no-
tatek i wspomnieni powstala Monografia Zaktadu Dzieci Gluchych w Eodzi autor-
stwa Jerzego Wasiaka (1964), do ktorej to pracy wielokrotnie siegali i cytowali ja
pedagodzy oraz historycy oswiaty.

W 1964 r., na zaméwienie Zarzadu Gléwnego Polskiego Zwiazku Gluchych,
Ulassowa przygotowata Monografie Szkoty Zawodowej dla Gtuchych w todzi. To
obszerne opracowanie zawiera szczegélowq analize organizacji, kadry i form
pracy placéwki w latach 1945-1964 oraz interesujace spostrzezenia i wnioski au-
torki o wynikach osiaganych przez uczniéw i absolwentéw. Réwniez informacje
w prezentowanym artykule zostaly zaczerpniete z tej pracy.

Zmarta 20 lutego 1976 r. i zostala pochowana na Starym Cmentarzu w Lodzi,
przy ulicy Ogrodowej, gdzie spoczywa jej maz. Na pogrzebie w imieniu Sekcji
Szkolnictwa Specjalnego Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w Lodzi pozegnat
ja Jerzy Wasiak, wieloletni wspélpracownik i 6wczesny dyrektor szkoty dla gtu-
chych w Lodzi, nazywajac Stefanie Ulassowa naprawde swietlang postacia.
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