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MARIA GRZEGORZEWSKA JAKO DYREKTORKA
PANSTWOWEGO INSTYTUTU PEDAGOGIKI SPECJALNE]
W LATACH 1922-1967"

W artykule opisano ponad 45-letni okres funkcjonowania Paristwowego Instytutu
Pedagogiki Specjalnej (PIPS) pod kierownictwem Marii Grzegorzewskiej, tj. od momentu
jego powstania w 1922 r. az do $mierci Grzegorzewskiej w 1967 r. Na podstawie kweren-
dy materialéw archiwalnych, bedacych w wiekszosci w zasobach Akademii Pedagogiki
Specjalnej, oraz aktéw prawnych ukazano historie uczelni. Skupiono sie na statusie
Instytutu, organizacji i programach ksztalcenia, kadrze oraz liczbie absolwentéw.
Przedstawiono dazenie Grzegorzewskiej do przeksztalcenia PIPS w samodzielna placéw-
ke naukowo-dydaktyczna, a potem uczelnie wyzsza ze studiami magisterskimi. Cel ten
zostal osiagniety dopiero w latach 1970-1973.

Stowa kluczowe: PIPS, pedagogika specjalna, Maria Grzegorzewska

Wstep

Organizacja systemowego przygotowania nauczycieli — pedagogéw spe-
cjalnych w Polsce rozpoczyna sie tuz po odzyskaniu niepodlegtosci w 1918 r.
i zwiazana jest SciSle z osobg Marii Grzegorzewskiej. Poglady pedagogiczne
Grzegorzewskiej ksztaltowaly si¢ stopniowo. Jej mentorami byli m.in.: Jézefa
Joteyko, Edouard Claparéde i Ovide Decroly, z ktérymi zaprzyjaznita sie w trak-
cie studiéw na Miedzynarodowym Fakultecie Pedologicznym w Brukseli (1913).
Nauke kontynuowala na paryskiej Sorbonie na Wydziale Humanistycznym
(Faculté des Lettres) (1914-1916). To wtedy zaczela dostrzegac sens i wartosé
pracy naukowej. Zwiericzeniem studiéw bylta obrona doktoratu pt. ,Studium na
temat rozwoju uczud estetycznych — badania z zakresu estetyki eksperymental-
nej przeprowadzone wéréd uczniéw szkét brukselskich” w 1916 r. i uzyskanie
tytutu doktora filozofii.

Dzieje PIPS dotycza okresu, w ktérym Maria Grzegorzewska stata na jego czele. Podobne tresci za-
wiera tekst Kulbaka, J. (2023). Powstanie i organizacja Akademii Pedagogiki Specjalnej (1922-2022). Stu-
dia Scientifica Facultatis Paedagogicae Universitas Catholica RuZomberok, ¢. 3, 139-152. DOI: https://doi.
org/10.54937 /ssf.2023.22.3.139-152. Z historia uczelni mozna zapozna¢ sie, zwiedzajac Wirtualne Mu-
zeum Marii Grzegorzewskiej na stronie https:/ /muzeum.aps.edu.pl/#
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Zainteresowania problematyka uczué estetycznych porzucita nagle, pod
wplywem wizyty w paryskim szpitalu dla oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng. W wywiadzie dla Polskiego Radia z 1964 r. opowiadala, jakie nieza-
tarte wrazenie wywarli na niej pacjenci tego szpitala. Wyréwnywanie krzywd
0s6b z niepelnosprawnoscia i niedostosowanych stato sie dla niej nakazem zycia
(Wywiad z Marig Grzegorzewskg, https:/ /www.muzeum.aps.edu.pl/#). W dniu
5 maja 1918 r. na posiedzeniu Polskiej Ligi Nauczania w Paryzu Grzegorzewska
wyglosita referat pt. ,O konieczno$ci zorganizowania specjalnego szkolnictwa
dla dzieci anormalnych w Polsce” (Grzegorzewska, 1918). Do Polski wrécita
w maju 1919 r., a w 1920 r. na wlasna prosbe zostala referentka w Wydziale Szkét
Specjalnych w Ministerstwie Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego.
Funkcje te pelnita do 1924 r. (Hryniewicka, 2022).

Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej w latach 1922-1939

Utworzenie Paristwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej poprzedzila dzia-
falno$é Kursu Pedagogiki Specjalnej kierowanego przez Marie Grzegorzewska,
ktéry w 21 wrzesnia 1921 r. zostaje przeksztalcony w Seminarium Pedagogiki
Specjalnej (Dz. Urz. MWRIOP, 1921, nr 20, poz. 203, s. 399). Wkrétce decy-
zja Ministra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego 4 lipca 1922 r.
Grzegorzewska staje na czele Panistwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie (dalej PIPS), ktéry powstaje z polaczenia Seminarium Pedagogiki
Specjalnej i Paristwowego Instytutu Fonetycznego im. Jana Siestrzynskiego, pro-
wadzonego od 6 maja 1920 r. przez Tytusa Benniego (Dz. Urz. MWRIiOP, 1922,
nr 27, poz. 300; Dz. Urz. MWRIiOP, 1920, nr 12, poz. 86).

Zgodnie z pierwszym Statutem wydanym w 1922 r. (Dz. Urz. MWRiOP, 1922,
nr 27, poz. 300, s. 476-477) podstawowym zadaniem PIPS byto ksztalcenie i do-
ksztalcanie czynnych zawodowo nauczycieli, wychowawcéw w specjalnosciach
obejmujacych: ,gluchych, niewidomych, uposledzonych umystowo, uposle-
dzonych moralnie i kalekich” (Statut PIPS, 1922, paragraf 1). Instytutowi nada-
no uprawnienia do prowadzenia szkoly éwiczen, biblioteki, pracowni badaw-
czych i specjalistycznych poradni. Do Instytutu przyjmowano czynnych zawo-
dowo nauczycieli szkét powszechnych, szkét srednich i szkét specjalnych, takze
osoby bez praktyki nauczycielskiej legitymujace sie wyksztalceniem wyzszym.
Obowigzywal jednoroczny cykl ksztalcenia.

Rok szkolny 1922/1923 byt pierwszym rokiem dzialalnosci PIPS. Nauke
rozpoczeto 25 stuchaczy. Przyjecie do Instytutu odbywalo sie¢ w formie eg-
zaminu pisemnego i ustnego oraz osobistej rozmowy kandydata z dyrek-
tor Grzegorzewska. Od 1926 r. wprowadzono przepis, ze kandydat nie mégt
mieé wiecej niz 35 lat. Od 1929 r. wymagano, aby legitymowatl si¢ co najmniej
dwu-, a potem trzyletnim stazem pracy w szkolnictwie (Dz. Urz. MWRIOP,
1933, nr 2, poz. 41, s. 49-50; Dz. Urz. MWRIOP, 1939, nr 2, poz. 64, s. 100-101;
D. Urz. MWRIOP, 1926, nr 4, poz. 29, s. 73-74: Okdlnik Ministerstwa Wyznati
Religijnych i Oswiecenia Publicznego do Kuratorjow Okregow Szkolnych, Inspektorow
szkolnych i nauczycielstwa publicznych szkdt powszechnych w sprawie kursu jedno-
rocznego w Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie w roku szkolnym 1926/27).
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Po zakoriczeniu cyklu ksztalcenia absolwenci otrzymywali tymczasowe zaswiad-
czenie, a dyplom nauczyciela szkoty specjalnej dopiero po napisaniu i obro-
nie pracy dyplomowej. Przewidziano na to kolejny rok kalendarzowy, ktéry
mogt by¢ warunkowo wydtuzony do dwoéch lat (Dz. Urz. MWRIOP, 1922, nr 27,
poz. 300). Przygotowanie pracy dyplomowej bylo Scisle powigzane z praktyka
nauczycielska. Taka wiasnie byta przyjeta przez PIPS filozofia ksztalcenia i do-
skonalenia zawodowego (Kulbaka, 2023).

Program ksztalcenia PIPS w duzej mierze opieral si¢ na bardzo nowocze-
snym modelu ksztalcenia prowadzonym w Miedzynarodowym Fakultecie
Pedologicznym w Brukseli (1912-1914). Postawe stanowily przedmioty: ogoél-
noksztalcace, psychologiczne, pedagogiczne i dydaktyczne, a takze techniczne,
do ktérych zaliczano rysunek, gimnastyke, Spiew, slojd?. Stluchacze zobowigzani
byli do hospitowania zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli i prowadzenia lek-
¢ji prébnych w szkole ¢wiczen Instytutu.

,W dziale ksztalcenia nauczycieli dzieci uposledzonych umystowo (wedlug
6wczesnej terminologii) odbywaly sie zajecia z: psychologii i dydaktyki, wykla-
dano dzieje i organizacje wychowania uposledzonych, rysunkéw, spiewu, pro-
wadzono warsztaty z zakresu przygotowania zawodowego (stolarski, szewski,
szwalnia dla dziewczat). Nauczyciele-wychowawcy z zakladach i szkolach spe-
gjalnych dla moralnie zaniedbanych odbywali zajecia z: psychopedagogiki dzie-
ci moralnie zaniedbanych, poznawali dzieje i organizacj¢ wychowania nieletnich
przestepcéw, prawodawstwo i sady dla nieletnich, $piewu, rysunkéw.

Specjalisci z zakresu tyflopedagogiki poznawali: psychologie ociemniatych,
dydaktyke, dzieje i organizacje wychowania ociemnialych, $piew. Nauczyciele
dzieci gluchoniemych zapoznawani byli z fonetyka, psychologia i dydaktyka ghu-
choniemych, dziejami i organizacjq wychowania tej kategorii dzieci i mlodziezy,
metodyka rysunkéw. Program zaje¢ z 1929 r. obejmowat: konserwatorium z ana-
tomii i higieny szkolnej, rozwdj fizyczny dziecka, éwiczenia w pracowni antropo-
metrii szkolnej, podstaw psychopatologii ogélnej, psychopatologii dziecka, zasady
wychowania w internatach, rozwéj mowy, zboczenia i ich leczenie, seminarium
pedagogiczne, gimnastyke, gry i sporty. Specjalno$¢ gluchoniemych realizo-
wano w wymiarze 12 godz. tygodniowo; niewidomych — 9 godzin; uposledzo-
nych umystowo — 12 godzin; moralnie zaniedbanych — 10 godzin” (Kulbaka, 2023,
s. 141-142).

Pierwszymi wykladowcami Instytutu byli znamienici pedagodzy, psycholo-
dzy, lekarze réznych specjalnosci, m.in.: Tytus Benni (fonetyka), Jan Hellmann
(metodyka nauczania rachunkéw), Wiadystaw Jarecki (zaburzenia mowy),
Tadeusz Jaroszyniski (dzial moralnie zaniedbanych), Jézefa Joteyko (psycholo-
gia), Janusz Korczak (zasady wychowania w internatach), Maria Librachowa
(metodyka pogadanek), Witold Euniewski (psychopatia), Felicja Euniewska

2 Slojd (w jez. szwedzkim sl6jd — zrecznosé, biegtosé) — wywodzacy sie ze Skandynawii system na-

uczania prac recznych wykonywanych w drewnie, metalu, tekturze, wiklinie (https://pl.wikipedia.
org/wiki/Slojd).
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(higiena i anatomia), Tadeusz Mayzner (Spiew), Aleksander Mogilnicki (sady dla
nieletnich, ustawodawstwo), Zofia Raczyriska (rysunek), Konrada Romiszewska
(sekretarz Instytutu), Stanislaw Sedlaczek (rozwdj fizyczny dziecka), Jakob®
Segal (filozofia), Adela Stefanowicz-Moskiewiczowa (metodyka nauczania anor-
malnych), Wiadystaw Sterling (psychopatologia dziecka), Marian Wojnarowicz
i Feliks Wojnarowicz (nauczyciele slojdu), Helena Zbrzeziriska (metodyka na-
uczania gluchoniemych). Maria Grzegorzewska, oprécz pelnienia funkcji kie-
rowniczych, przez lata prowadzila w Instytucie wykltady ,Dzieje wychowania
niewidomych” oraz zajmowala si¢ ,Metodyka nauczania i wychowania dzieci
niewidomych” (Archiwum APS, sygn. 535/11).

Szczegdlnie zastuzonymi wyktadowcami Instytutu w II Rzeczypospolitej byli:
Tytus Benni, Stanistaw Bytnar, Anna Gotinowa, Felicja Felhorska, Halina Jankow-
ska, Wladystaw Jarecki, Tadeusz Jaroszyriski, Janusz Korczak, Witold Euniewski,
Aleksander Manczarski, Tadeusz Mayzner, Stanistaw Rychliriski, Stanistaw Sedla-
czek, Jakub Segal, Adela Stefanowicz-Moskowiczowa, Wiadystaw Sterling oraz
Michat Wawrzynowski (Hryniewicka, 2022, s. 162-184).

Instytut posiadatl uprawnienia do organizowania zjazdéw, konferencji, wy-
cieczek, kurséw wakacyjnych. Inicjatywy te realizowano we wspétpracy z Sekcja
Szkolnictwa Specjalnego Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, na czele ktérego
w 1924 r. staneta Maria Grzegorzewska.

Tabela. Liczba stuchaczy PIPS (wlacznie z Seminarium Pedagogiki Specjalnej 1921/1922)
w latach 1921-1929

Rok Gluchoniemi | Niewidomi zﬁ(i):lll?;ii Ulfn(iirlse}fl)jve:i Ogélem
1921/22 0 2 0 8 10
1922/23 4 3 2 16 25
1923/24 7 0 4 12 23
1924/25 4 0 6 18 28
1925/26 8 0 8 17 33
1926/27 4 3 0 23 30
1927/28 5 5 6 16 32
1928/29 6 4 4 18 32
Ogoélem 38 17 30 128 213

Zrédio: Grzegorzewska, 1928/1929, s. 153.

Do korica lat 20. XX w. Instytut ukoriczyto 213 stuchaczy, w tym 128 na spe-
gjalnosci uposledzeni umystowo (osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng),
38 na specjalnosci gtuchoniemi (osoby z zaburzeniami stuchu), 30 na specjalnosci

3 : . Ce
Historyczna pisownia imienia.
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moralnie zaniedbanych (osoby z niedostosowaniem spotecznym) i 17 na spe-
cjalnosci niewidomi (osoby z zaburzeniami wzroku) (tabela). Do 1939 r. w PIPS
ksztalcito sie¢ 710 stuchaczy (Archiwum Panistwowe m.st. Warszawy, Oddziat
w Milanéwku, nr zespotu 72/220/0, sygn. 4-710).

Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej w latach 1939-1945

Na poczatku II wojny swiatowej PIPS zawiesit dziatalnosé¢. W wyniku bom-
bardowania catkowitemu zniszczeniu ulegt gmach Instytutu przy ul. 3 Maja
18 w Warszawie. Przepadl réwniez niemal caly ksiegozbiér i pomoce nauko-
we, wyposazenie Muzeum Szkolnictwa Specjalnego oraz szkoly éwiczen i in-
nych pracowni. Ksiegozbiér Instytutu, ktéry w 1929 r. obejmowat ok. 2700 po-
zycji, w 1945 r. liczyl niespeina 500. Préba konspiracyjnego wznowienia prac
PIPS na przetomie lat 1943 /1944 nie powiodta sie. W trakcie dziatari wojennych
i okupacji poniosty $mier¢ co najmniej 64 osoby zwigzane z Instytutem (wy-
kladowcy, personel, wychowankowie PIPS), w tym: dr Halina Jankowska, dr
Janusz Korczak, dr Witold Euniewski, dr Stanistaw Rychliriski, dr Jakub Segat,
dr Wiadystaw Sterling, Stanistaw Bytnar, Zygmunt Kurletto, Jerzy Laskowski,
Aleksander Manczarski, Konrada Remiszewska, Maria Szubertowa, Michat
Wawrzynowski (Grzegorzewska, 1946/1947).

Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej w latach 1945-1967

Po wyzwoleniu Warszawy 5 kwietnia 1945 r. Maria Grzegorzewska pisze do
dzialajacego juz Ministerstwa O$wiaty prosbe w sprawie uruchomienia PIPS.
Formalna decyzja o wznowieniu pracy Instytutu zapada w potowie maja 1945 r.
(Dz. Urz. Min. Os$w., 1945, nr 4, poz. 193). Zajecia rozpoczynaja si¢ jesienig 1945 r.
w gmachu Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego przy ul. Smulikowskiego 6/8.
W 1948 r. Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej przenosi si¢ do wiasnej sie-
dziby przy ul. Spiskiej 16. Maria Grzegorzewska zostaje tam zakwaterowana
i mieszka az do $mierci w 1967 r.

Ze Sprawozdania z organizacji roku szkolnego 1949/50 (stan na 20 grudnia 1949r.),
przedstawionego przez Marie Grzegorzewska, wynika, Zze w siedzibie Instytutu
przy ul. Spiskiej 16 w Warszawie zajecia ze stuchaczami prowadzito 30 wykla-
dowcéw. Wsrdd nich byli: dr Jan Bogdanowicz, Halina Burno, Julia Borowa, dr
Helena Bogustawska, dr Jerzy Babecki, Janina Cichoska, dr Janina Doroszewska,
mgr Felicja Felhorska, dr Aniela Goldaschmied, dr Jézef Handelsman, dr
Natalia Han-Ilgiewicz, mgr Aleksander Hulek, dr Halina Koneczna, Wojciech
Krauze, mgr Kazimierz Kirejczyk, dr Mirostaw Leskiewicz, dr Jézefa Lapiriska,
dr Anna Margalis, dr Wanda Ptaszynska,, dr Ludwik Rostkowski, dr Eleonora
Reischer, Franciszek Popiét, dr Wiadystaw Szenajch, Zygmunt Serafinowicz, dr
Piotr Suchan, Waclaw Tulodziecki, Wladystaw Woznicki, dr Anna Zukowska,
dr Wiadystaw Dolariski i dr Maria Grzegorzewska. Personel administracyj-
ny Instytutu skladat sie z 12 oséb. Zatrudnionych bylto takze 9 os6b w pracow-
niach Instytutu. W Instytucie w roku szkolnym 1949/50 ksztalcito si¢ 80 stucha-
czy (w tym 60 kobiet) w specjalnosciach: uposledzeni umystowo (40 stuchaczy);
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gluchoniemi (12 stuchaczy), niewidomi (8 stuchaczy), moralnie zaniedbani (10
stuchaczy), przewlekle chorzy i kalecy (10 stuchaczy). Stuchacze mieli mozli-
wos¢ zrzeszania si¢ w ramach organizacji: Bratnia Pomoc (wszyscy stuchacze),
Ligi Kobiet (17 czlonkiri), kota PZPR (10 oséb), Towarzystwa Przyjazni Polsko-
-Radzieckiej (31 0s6b). Z noclegéw instytutowego internatu korzystaty 74 osoby
(54 kobiety i 20 mezczyzn).

Wyklady i zajecia praktyczne w roku szkolnym 1949/1950 obejmowaty kur-
sy z: psychologii rozwojowej i wychowawczej, psychologii ogdlnej i psychopa-
tologii dziecka; rozwoju fizycznego dziecka i higieny szkolnej; dziejéow i pod-
staw organizacji szkolnictwa specjalnego, polityki paristwa wobec szkolnictwa
specjalnego w Polsce; roboty reczne i metodyke robdt; zajecia swietlicowe dla
kazdego z dzialéw szkolnictwa specjalnego; $piew i metodyke $piewu; organiza-
cje i metodyke selekcji uposledzonych umystowo; fonetyke, metodyke nauczania
gluchych, podstawy nauki fonologii i ortofonii; kryminologie dzieci i mlodziezy,
dziecka podsadnego; organizacje wychowania szpitalnego, metodyke wychowa-
nia w dzieciecych zakiadach leczniczych, zajecia praktyczne wychowania sanato-
ryjnego; roboty reczne; ustawodawstwo i sady dla nieletnich; kursy z: organizacji
zycia dzieci w zakladach leczniczych, rehabilitacji dzieci i mlodziezy kalekiej, te-
rapii zajeciowej; rodzajow schorzen dziecka i ich konsekwengji, , produktywiza-
qji kalek”, choréb przewleklych (gruZzlica kostno-stawowa, gruzlica ptuc, cukrzy-
ca, gosciec, choroba Heine-Medina, jaglica); szpitalnictwa oraz zajecia praktyczne
(zaktad w Tworkach) (Arch. APS, sygn. 838).

Z dniem 14 marca 1950 r. PIPS zostaje zdegradowany do Panstwowego
Studium Pedagogiki Specjalnej (Dz. Urz. Min. O$w., 1950, nr 5, poz. 75), kt6-
re bedzie ksztalci¢ i doksztalca¢ nauczycieli szkét i zakladéw specjalnych, tra-
cac w praktyce uprawnienia placéwki naukowo-badawczej. Tym samym w gru-
zach leglo wielkie marzenie Marii Grzegorzewskiej, aby PIPS stat sie uczelnia
wyzsza. Umniejszenie rangi PIPS wpisywato si¢ w caloksztalt polityki spotecz-
no-o$wiatowej panistwa w okresie stalinizmu.

W dniu 11 kwietnia 1950 r. Maria Grzegorzewska wysyla z Paristwowego
Instytutu Pedagogiki Specjalnej (zachowano nazwe pomimo nowego statusu) do
Ministerstwa Oswiaty Projekt programu Instytutu sygnowany przez (Arch. APS,
sygn. 843), w ktérym znalazlo si¢ szczegdlowe zestawienie zaje¢ w Instytucie.
Stuchacze, niezaleznie od wyboru specjalnosci, zobowigzani byli do uczestnicze-
nia w wykladach i zajeciach praktycznych z zakresu: a) propedeutyki nauk po-
lityczno-spotecznych, b) rozwoju fizycznego dziecka i higieny szkolnej, c) psy-
chologii rozwojowej i wychowawczej, d) psychopatologii ogélnej, e) dziejow
szkolnictwa specjalnego oraz f) psychopatologii dziecka. Stuchacze uczeszcza-
li na seminaria pedagogiczne, poznawali wytyczne i polityke panstwa dotycza-
ca szkolnictwa specjalnego, uczestniczyli w lektoracie z jezyka rosyjskiego i od-
bywali zajecia praktyczne. Program ksztalcenia w dziale ,Gluchoniemi” obej-
mowal m.in.: fonetyke, metodyke nauczania, ortofonie, zajecia $wietlicowe dla
ghuchych oraz zajecia praktyczne, wyklady z dziejéw organizacji wychowa-
nia gtuchych. W dziale ,Niewidomi” przewidziano kurs z zakresu: psycholo-
gii niewidomych, metodyki nauczania, realizowano zajecia praktyczne i swie-
tlicowe, $piew i metodyke $piewu oraz wyklad na temat dziejéw i organizacji
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wychowania niewidomych. Wychowawcéw w dziale ,Moralnie zaniedbani”
ksztatcono z uwzglednieniem: kryminologii dziecka, tematyki dziecka podsad-
nego, metodyki wychowania, ustawodawstwa dla nieletnich, organizacji i zadar
szkolnictwa dla nieletnich, zaje¢ swietlicowych, zaje¢ praktycznych oraz meto-
dyki $piewu. Dziat ,Uposledzeni umystowo” obejmowal: metodyke naucza-
nia, organizacje szkét dla tego typu oséb , zajecia praktyczne i Swietlicowe oraz
$piew i metodyke Spiewu. Przygotowanie w dziale ,Przewlekle chorzy” obej-
mowalo wiedze z zakresu: schorzeri dzieciecych, profilaktyki zdrowotnej, cho-
rob ptuc i gruzlicy kostno-stawowej, porazenia mézgowego, jaglicy, probleméw
dziecka chorego, choréb przewleklych i kalectwa nabytego, opieki pielegniar-
skiej, psychologii dziecka przewlekle chorego, form i organizacji dzieciecych za-
ktadéw leczniczych, funkcjonowania szkét sanatoryjnych, wychowania w zakla-
dach leczniczych, a takze zajecia praktyczne i $wietlicowe oraz spiew i metodyke
$piewu. W dziale dotyczacym dzieci ,Kalekich” omawiano: kalectwo jako za-
gadnienie spoteczne, przyczyny wrodzone i nabyte kalectwa, rodzaje rehabilita-
qji, psychologie dziecka kalekiego, metody wychowania dziecka kalekiego w za-
kiadzie, zajecia praktyczne i Swietlicowe (Arch. APS, sygn. 843).

Z zachowanych dokumentéw wynika, ze pelnoetatowych pracownikéw
w 1950 r. bylo dziesieciu: Maria Grzegorzewska, Janina Doroszewska, Felicja
Felhorska, Franciszek Popiél, Maria Debska-Lech (sekretariat i praca w biblio-
tece), Wilhelmina Slesiriska (reedukacja), Halina Burno (zajecia swietlicowe),
Hanna Olechnowicz (praca selekcyjna), J6zef Kubeczko (kierownik poradni pe-
dagogiki leczniczej), Wactaw Tulodziecki (dyrektor Instytutu Gluchoniemych
i Ociemniatych). Do pracownikéw kontraktowych nalezeli: J6zefa Telatycka
(pracownik Muzeum), Jan Guca (wizytator szkolnictwa specjalnego), Jan
Bogdanowicz (dr hab. UW), Jézef Handelsman (prof. UW), dr Natalia Han-
-llgiewicz, dr Halina Koneczna (docent UW), Wojciech Krauze (roboty recz-
ne), Kazimierz Kirejczyk (wizytator ministerialny), dr Mirostaw Leskiewicz (dy-
rektor zakladu dla kalek), dr Jézefa Lapiriska (pracownik Polskiego Instytutu
PrzeciwgruZliczego), Stanistaw Rogalski, dr Piotr Suchan (radca Ministerstwa
Gospodarki Narodowej), Zygmunt Serafinowicz (kierownik szkoly dla niewi-
domych), Wiadystaw Woznicki (Centralna Rada Zwigzkéw Zawodowych), dr
Anna Zukowska, dr Wanda Ptaszyriska (psychologia wychowawcza), Halina
Lisowska ($piew), dr Helena Bogustawska (psychopatologia dziecka), sedzia
Jadwiga Zarakowska (ustawodawstwo i sady dla nieletnich), dr Jerzy Babecki
(z Panistwowego Instytutu Higieny — zajecia z terapii zajeciowej), Aleksander
Hulek (produktywizacja kalek), dr Jadwiga Cichocka (ordynator szpitala Sw.
Ducha - zajecia z zakresu fonologii i ortofonii), dr Zofia Szymarnska (lekarz
zatrudniona w Poradni Pedagogiki Leczniczej), dr Helena Bogustawska (or-
dynator szpitala w Tworkach), Wanda Osikowska (nauczycielka z Instytutu
Gluchoniemych zatrudniona w Muzeum Szkolnictwa Specjalnego), dr
Wiadystaw Dolanski (dzieje wychowania niewidomych). Wakatem objete byty
zajecia — roboty reczne oraz choroby przewlekte (Arch. APS, sygn. 832).

Na mocy zarzadzenia Ministra O$wiaty z 14 marca 1950 r. zmieniono,
0 czym juz wspominano, Statut Instytutu, wprowadzajac nazwe Paristwowe
Studium Pedagogiki Specjalnej (dalej PSPS). Decyzje te ogloszono w Dzienniku
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Rzadowym 20 kwietnia 1950 r. (Dz. Urz. Min. O$w., 1950, nr 5, poz. 75).
Zmiany przeprowadzono na podstawie Ustawy szkolnej z 1932 r. (ustawa
Jedrzejewiczowska). W nowym Statucie, ktérego brzmienie oparto na Statucie
z 1922 r., mowa jest o ksztalceniu i doksztalcaniu nauczycieli i wychowawcéw
szkot i zakladéw specjalnych m.in. w formie kurséw, konferencji i zjazdow.
Zwrécono jednak uwage na ,ideowo-wychowawcze oddzialanie” na stucha-
czy Studium. Zachowano jednoroczny cykl ksztalcenia oraz dawne specjalno-
Sci (dziaty: gtuchych, niewidomych, moralnie zagrozonych, kalekich, przewle-
kle chorych). W dokumencie tym mowa jest réwniez o ,dziale opieki zaktado-
wej nad dzieckiem wymagajacym specjalnej troski”.

Studium miato mozliwosé, za zgoda Ministra Oswiaty, prowadzenia po-
radni, pracowni, muzeum pedagogiki specjalnej, biblioteki specjalnej, osrodka
metodycznego. Organy Studium stanowily: dyrektor, jego zastepca oraz Rada
Pedagogiczna. W poréwnaniu z Instytutem, jakkolwiek nie bylo to wyrazone
w tredci Statutu, Studium tracilo w praktyce funkcje placéwki naukowo-badaw-
czej. Bylo to nastepstwem polityki oswiatowej godzacej w instytucje posiadajace
niezaleznos¢ organizacyjna i przedwojenng proweniencje (Arch. APS, sygn. 494
isygn. 842).

Maria Grzegorzewska, pomimo trudnosci finansowych podleglej jej placéw-
ki i osobistych, niepozbawionych podstaw obaw*, nie zostala jednak odsunieta od
pracy w Studium. Przystapita do organizacji nowego roku szkolnego 1950/1951,
prowadzita wyklady w PSPS i Akademii Sztuk Pieknych. Ponadto uczestniczy-
fa w pracach Ministerstwa Oswiaty nad selekcja i kwalifikowaniem dzieci do pla-
cowek szkolnictwa specjalnego, opracowywala recenzje dla Osrodka Badan
Pedagogicznych, wspotpracowata z Zakladem dla Niewidomych w Laskach i or-
ganizacjami zwigzkowymi 0s6éb niestyszacych i niewidomych (Hryniewicka, 2022).

W roku szkolnym 1951/1952 PSPS zatrudnialo 34 wykladowcéw i 17 pra-
cownikéw administracyjnych. Wéréd wykladowcéw byli m.in.: dr Jan Bogda-
nowicz, dr Jan Babecki, dr Wiodzimierz Dolariski, dr Janina Doroszewska, mgr
Felicja Felhorska, dr Aleksander Hulk, dr Halina Koneczna, dr Kazimierz Kirej-
czyk, dr Wanda Ptaszyriska, Franciszek Popiot, Zygmunt Serafinowicz, dr Wia-
dystaw Szejnach, dr Piotr Suchan, Wactaw Tulodziecki, Wiadystaw Woznicki,
J6zet Kubeczko, Otton Lipkowski (Muzeum Szkolnictwa Specjalnego).

Studium liczylo 111 stuchaczy (84 kobiety i 27 mezczyzn) ksztalcacych sie
w dziatach: uposledzonych umystowo (34 osoby), gtuchych (27 oséb), moral-
nie zagrozonych (7 os6b), przewlekle chorych (25 oséb), kalek (7 oséb) i niewi-
domych (11 oséb). Na terenie uczelni, jak zanotowano w sprawozdaniu z tam-
tego roku szkolnego, funkcjonowat samorzad skupiajacy wszystkich stuchaczy,
koto PZPR (11 stuchaczy), Lige Kobiet (25 oséb), Towarzystwo Przyjazni Polsko
Radzieckiej (wszyscy stuchacze), Zwiazek Mlodziezy Polskiej (20 czionkow)
i ZNP (wszyscy stuchacze). Stuchacze w wigkszosci zamieszkiwali w internacie:

4 Byt to okres represji 0sob, ktore ksztalcily sie za granica i promowaty ,nieprawomyslne metody”.

Maria Grzegorzewska wdrazata w szkotach specjalnych metode Ovide’a Decroly’ego, belgijskiego le-
karza, psychologa i pedagoga.
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przy ul. Spiskiej (47 kobiet i 21 mezczyzn), przy ul. Tamka 35 (28 dziewczat)
oraz przy ul. Stupeckiej (7 stuchaczy) (Arch. APS, sygn. 839).

Studium zlokalizowane w gmachu przy ul. Spiskiej 16 dysponowato kuba-
turg 5063 metréw szeSciennych. W jego sklad wchodzily: ,suteryny” (z pral-
nig, maglem, natryskami, piwnica na wegiel, piwnica na jarzyny), parter (miesz-
kanie dozorcy, mieszkanie palacza, biblioteka, kuchnia stotéwki internatu, spi-
zarnia, jadalnia, biblioteka), I pietro (Swietlica selekcyjna, mieszkanie dyrektora,
Poradnia Ortofoniczna, Pracownia Psychopedagogiczna, Pracownia Pedagogiki
Leczniczej), II pietro (sala wykladowa ogdélna, pomieszczenie dla samorzadu,
salka dla ,moralnie zagrozonych”, pokdj profesorski i poczekalnia, sekretariat,
gabinet dyrektora i pokdj konferencyjny), na III pietrze miescily sie¢ Osrodek
Metodyczny, Muzeum Szkolnictwa Specjalnego oraz internat (cztery sale), na IV
pietrze: gabinet zastepcy dyrektora, administracja, izolatka, internat (dwie sale),
a na poddaszu byly izolatka (dwie sale) i tzw. skladzik Muzeum (dwa pomiesz-
czenia) (Arch. APS, sygn. 840, sygn. 752, sygn. 841, sygn. 660).

Dzigki staraniom Marii Grzegorzewskiej placowka w kolejnych latach zacho-
wata ksztalt i ciggltos¢ organizacyjng. Materialy archiwalne pozwalaja na sfor-
mulowanie konstatacji, ze zmiany w formule ksztalcenia byly nieznaczne poza
zwiekszona liczba godzin obejmujacych wiedze z zakresu marksizmu-leninizmu
oraz éwczesnych stosunkéw spoteczno-gospodarczych i politycznych. Wigksza
rotacja dotyczyta zatrudnionych nauczycieli, ktérzy decydowali o randze
Studium. Pomimo zmian ustrojowych, pozostala wigkszo$¢ wyktadowcéw, kté-
rzy byli specjalistami w swoich dziedzinach i dbali o nalezyty poziom ksztatce-
nia (Arch. APS, sygn. 831, sygn. 834, sygn. 835, sygn. 826, sygn. 803, sygn. 820).

W 1953 r. w referacie o , Organizagji szkolnictwa specjalnego”, przedstawionym
przez Kazimierza Kirejczyka w Studium Pedagogiki Specjalnej, byta mowa o ,,zasa-
dach sprawiedliwosci spotecznej” i, humanitaryzmie spolecznym” oraz o koniecz-
nosci zaspokojenia potrzeb dziecka ,normalnego” i , uposledzonego”, o roli profi-
laktyki, wprowadzania wilasciwego ustawodawstwa szkolnego, o potrzebie popra-
wy warunkéw bytowych (Arch. APS, sygn. 752). Rzeczywistos¢ byla jednak bar-
dziej ztoZzona. Pierwsza polowa lat 50. XX w. byla szczegélnie trudna dla zwyktych
obywateli. Realizacja ambitnego planu industrializacji paristwa odbywatla si¢ kosz-
tem spoteczenistwa. Szkolnictwo specjalne traktowane byto po macoszemu, a peda-
godzy specjalni pracowali w bardzo trudnych warunkach lokalowych.

Maria Grzegorzewska, kreslac w 1955 r. zalozenia metodyczne do pracy
w Studium, postulowala, aby: ,Stuchacze nie byli bierng stacjq odbiorcza, lecz
czynnie brali udzial w rozwazaniu réznych zagadnien. [...]. Jako Zasade przyj-
mujemy, ze kazda godzina wykladu koriczy sie kréotkim konwersatorium. [...].
W celu najbardziej racjonalnego wykorzystania czasu musimy si¢ wystrzegac
wszelkich usztywnien i sztucznych teoretycznych podzialéw” (Arch. APS, sygn.
829). Wskazania te wpisujq si¢ w caloksztalt jej pogladéw pedeutologicznych
i filozofii wychowania opartej na ,mitosci dusz ludzkich” oraz przekonaniu
o szczegdlnej roli nauczycieli szkét specjalnych.

W 1955 r., po wielu interwencjach Marii Grzegorzewskiej w Ministerstwie
Oswiaty, stacjonarny cykl ksztalcenia w Studium, ktére przemianowano na
Studium Nauczycielskie Pedagogiki Specjalnej (Dz. Urz. Min. Osw., 1955,
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nr 4, poz. 34), zostat wydtuzony z roku do dwdch lat, a w Zaocznym Studium
Nauczycielskim Pedagogiki Specjalnej (powotanym w 1955 r.) do trzech lat
(Dz. Urz. Min. Osw., 1955, nr 7, poz. 57; Dz. Urz. Min. Osw., 1955, nr 9, poz. 88).
Uruchomiono takze ksztalcenie na kursach zaocznych dla nauczycieli szkét i za-
kladéw specjalnych posiadajacych wyksztalcenie pedagogiczne i dwuletni staz
pracy pedagogicznej w tych placéwkach. Oblicza sie, ze w pierwszym powojen-
nym dziesiecioleciu Instytut ukoriczylo 960 stuchaczy, w tym 189 otrzymato dy-
plom nauczyciela szkoly specjalnej w trybie niestacjonarnym (Lipkowski, 1983).

Odwilz polityczna widoczna po 1956 r. zaowocowata zmianami w progra-
mie ksztalcenia w PSPS oraz zmianami w szkolnictwie specjalnym. Do task po-
wrdcila metoda centréow zainteresowan Ovide’a Decroly’ego wdrazana w Polsce
w zaadaptowanej formie jako metoda osrodkéw pracy. Warto na marginesie do-
dad, ze jeszcze w 1955 r. w dokumentacji Studium znaleZé mozna sformulowa-
nia postponujace ,burzuazyjng pedagogike”. Indoktrynacja polityczna, jak sie
wydaje, w niewielkim stopniu utrudniata prace w Studium. Kadra placéwki zto-
zona z wybitnych specjalistéw (pedagogéw, psychologéw i lekarzy) miala na
uwadze przede wszystkim profesjonalizm w pracy naukowej i dydaktycznej
(Arch. APS, sygn. 803, sygn. 827).

Symbolem zmian w polityce oswiatowej paristwa polskiego, a takze przeobra-
zen w szkolnictwie specjalnym byla decyzja Ministerstwa Oswiaty o zmianie
statusu Panistwowego Studium Pedagogiki Specjalnej i przywrdcenie pierwotnej
nazwy Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej. Znalazlo to odzwierciedlenie
w nowym Statucie z 1958 r. Instytut zarzadzany przez Marie Grzegorzewska
wkroczyl w okres intensywnej dziatalno$ci. Pozyskanie w 1959 r. nowego obiek-
tu przy ul. Szczesliwickiej 40 umozliwilo zwiekszenie naboru stuchaczy w for-
mule ksztalcenia stacjonarnego, niestacjonarnego i eksternistycznego. Ponadto
w Instytucie organizowane byly liczne kursy doksztalcajace i doskonalace.
Nawigzano wspoélprace z Sekcja Szkolnictwa Specjalnego ZNP, organizacjami
zwigzkowymi gluchych i niewidomych oraz innymi podmiotami prowadzacy-
mi dzialalnos¢ na rzecz dzieci z niepelng sprawnoscia.

Synteza pracy Instytutu bylo haslo towarzyszace obchodom jego 40-lecia®: ,Nie
ma kaleki, jest czlowiek”, wyrazone réwniez plastycznie w postaci znaku przed-
stawiajacego ,zgietego pod naporem nieszcze$¢ cztowieka, ktéry sie wyprosto-
wuje” (patrz: https:/ /muzeum.aps.edu.pl/#). Ten osobiScie wybrany przez Marie
Grzegorzewska symbol uczelni jednoznacznie okreslat zadania, z jakimi musieli
zmierzy¢ sig jej absolwenci. Swojq misje na stanowisku dyrektorki Paristwowego
Instytutu Pedagogiki Specjalnej Maria Grzegorzewska pemita do korica zycia.

Zakoriczenie

Marzenie Marii Grzegorzewskiej o uczelni wyzszej spetnito si¢ dopiero po
jej $mierci, gdy Rozporzadzeniem Ministra Oswiaty i Szkolnictwa Wyzszego

> Obchody zorganizowano z dwuletnim opéZnieniem — w 1964 r.
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z 17 pazdziernika 1970 r. (Dz. U. PRL, 1970, nr 27, poz. 215, 216, 217) prze-
ksztalcono Instytut w samodzielng placéwke naukowo-dydaktyczna o nazwie
Panistwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej® i wpro-
wadzono 3-letnie wyzsze studia zawodowe specjalne, a nastepnie w 1973 r. roz-
poczeto dwuletnie studia magisterskie uzupelniajace po ukoniczeniu wyzszych
studiéw zawodowych i czteroletnie jednolite po szkole Sredniej.

Panristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej na
mocy zarzadzenia Rady Ministréw z 2 kwietnia 1976 r. zostal przeksztatco-
ny w Wyzsza Szkole Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej (WSPS),
a nastepnie na mocy ustawy Sejmu Rzeczypospolitej z 7 czerwca 2000 r. prze-
mianowany w Akademie Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
(APS). W 2022 r. Uczelnia obchodzita 100-lecie istnienia (Akademia Pedagogiki
Specjalnej — Historia Uczelni, www.aps.edu.pl).
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MARIA GRZEGORZEWSKA JAKO DYREKTORKA PANSTWOWEGO INSTYTUTU PEDAGOGIKI...

MARIA GRZEGORZEWSKA AS A DIRECTOR OF THE STATE INSTITUTE
FOR SPECIAL EDUCATION IN THE YEARS 1922-1967

Abstract

The article describes the over 45-year period of functioning of the State Institute for Special
Education (PIPS) under Maria Grzegorzewska'’s leadership, i.e from its establishment in
1922 until Grzegorzewska’s death in 1967. The university’s history is shown based on a que-
ry of archival materials, which are primarily in the resources of the Maria Grzegorzewska
University, and legal acts. The focus was on the status of the Institute, as well as the orga-
nization with its curricula, staff and the number of graduates. Grzegorzewska'’s desire to
transform PIPS into an independent research and teaching institution, and then a univer-
sity with master’s studies, is presented. This goal was achieved in 1970-1973.

Keywords: PIPS, special education, Maria Grzegorzewska
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FUNKCJONOWANIE OSOB DOROSEYCH Z DYSLEKSJA -
WYBRANE ASPEKTY

W artykule przedstawiono wyniki badani wilasnych, ktérych celem bylo rozpoznanie
sytuagji trudnych, wystepujacych w wybranych sferach funkcjonowania dorostych oséb
ze zdiagnozowana dysleksja. Wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. Z wywia-
déw przeprowadzonych online z wykorzystaniem autorskiego kwestionariusza wzieto
udzial 20 oséb. Wyniki wskazuja, ze osoby z dysleksja — mimo stosowania wypracowa-
nych mechanizméw kompensacyjnych — nadal doswiadczaja sytuacji trudnych w réz-
nych aspektach swojego dorostego Zycia.

Stowa kluczowe: dysleksja, osoby doroste, sytuacje trudne, studia, praca zawodowa,
codziennosé

Wstep

Dysleksja rozwojowa to zaburzenie o podlozu jezykowym, ktére wigzane
jest z deficytem fonologicznym, na etapie wczesnoszkolnym przejawiajacym
si¢ specyficznymi trudno$ciami rozwoju umiejetnosci czytania i pisania. Dzigki
najnowszym badaniom wiadomo, ze zaburzenie to nie znika wraz z wiekiem,
a manifestacja jego symptomoéw zmienia sie na przestrzeni zycia osoby z dys-
leksja. Nasilenie niektorych z nich zmniejsza sie, inne stajq si¢ bardziej widocz-
ne lub pojawiaja si¢ w nowych obszarach funkcjonowania. To znaczy, ze na réz-
nych etapach zycia dysleksja ujawnia si¢ w wielu przestrzeniach, np. w zyciu
dorostym podczas ksztalcenia, w toku kariery zawodowej czy w czynnosciach
dnia codziennego (Lockiewicz, 2008, s. 222).

Zgodnie z obowiazujaca klasyfikacja ICD-10 dysleksja rozwojowa (F81) nale-
zy do grupy specyficznych zaburzen rozwoju umiejetnosci szkolnych i odnosi sie
do specyficznych zaburzen umiejetnosci czytania. ICD-10 wskazuje w szczegolno-
$ci na zaburzenia ,,umiejetnosci rozumienia tekstu czytanego, rozpoznawania czy-
tanych stéw, ustnego czytania oraz sprawnosci wykonywania zadan wymagaja-
cych umiejetnosci czytania. Specyficznym zaburzeniom czytania czesto towarzysza
klopoty z ortografia, ktdore utrzymuja sie czesto w wieku miodziericzym, nawet je-
$li nastapil pewien postep w czytaniu. Zaburzenia czytania poprzedzajg zazwyczaj
zaburzenia rozwoju mowy ijezyka. W okresie szkolnym towarzysza im zwykle za-
burzenia emocjonalne i zachowania” (https://icd-codes.info/pl/V /F80-F89/F81/
F81.0/). Na podloze neurobiologiczne tych zaburzen wskazuja wspétczesne bada-
nia (Reid, Shaywitz, Shaywitz, 2003 za: Wejner-Jaworska, 2019, s. 19).
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Kilkadziesiat lat temu jako pierwsi dysleksja zainteresowali sie angiel-
scy lekarze William Pringle-Morgan' oraz James Hinshelwood? przypisujac
jej niemoznos$¢ w identyfikowaniu liter w izolacji u dzieci uczacych sie czytaé
(Bogdanowicz, 2001, s. 380). Badania prowadzone na przestrzeni kolejnych de-
kad skutkowaly opracowaniem nowych definicji oraz poszerzeniem wiedzy
na temat tego zaburzenia. W Polsce jedna z pierwszych badaczek tego zagad-
nienia byla Anna Drath, prébujac pod koniec lat 50. XX wieku wyjasni¢ po-
wstawanie trudnosci nazywanych dysleksja® (Krasowicz-Kupis, 2013, s. 52).
Zainteresowanie problematyka dysleksji coraz wiekszej grupy badaczy zagra-
nicznych (Shaywitz i in., 1999; Rack, 1997; Wolff, Lundberg, 2003), jak i pol-
skich (Bogdanowicz, 2003; Jaklewicz, Bogdanowicz, 1982; Lewandowska,
Bogdanowicz, 1982) doprowadzito do sformutowania kolejnych wnioskéw do-
tyczacych tego zaburzenia. Uczeni odkryli, ze dysleksja to nie tylko problem
dzieci, lecz takze mlodziezy i dorostych (Domagata-Zysk, 2008, s. 232, 233).

Symptomy dysleksji w zyciu dorostym opisywali m.in. John Rack (1997)
oraz Joop Hellendoorn i Wied Ruijssenaars (2000). Rack (1997) wykazal, ze
osobom zmagajacym sie w wieku szkolnym z trudnosciami o charakterze
dysleksji réwniez w zyciu dorostym towarzysza zaburzenia dyslektyczne.
Najczesciej zwigzane sg one z przetwarzaniem fonologicznym, obniZonym po-
ziomem pamieci stuchowej oraz permanentnym strachem o opini¢ na temat
swojej osoby. Hellendoorn i Ruijssenaars (2000) odkryli, Ze nastawienie doro-
stych oséb z dysleksjq do swoich trudnosci ewoluuje na przestrzeni calego ich
zycia. Wielu respondentéw uczestniczacych w jego badaniach przyznatlo, ze
postrzegato dysleksje jako rodzaj niepelnosprawnosci, ktéra w zasadniczy spo-
s6b warunkowata ich funkcjonowanie w kazdej dziedzinie zycia (Domagata-
-Zysk, 2008, s. 233).

Badania na temat stymulacji i usprawniania terapeutycznego w okresie
dziecifistwa oséb z dysleksja prowadzity polskie badaczki: Hanna Jaklewicz,
Barbara Lewandowska i Marta Bogdanowicz (Jaklewicz, Bogdanowicz, 1982;
Lewandowska, Bogdanowicz, 1982). Analizy wykazaty, ze brak oddziatywar te-
rapeutycznych w okresie dziecifistwa istotnie wplywa na wspétwystepowanie
objawow dysleksji w péZniejszych etapach zycia.

Co wazne, na przestrzeni czasu zmianie ulega jedynie charakter doswiadcza-
nych symptoméw, natomiast ich obecnos¢ jest nieustanna (Bogdanowicz, 2003
za: Domagala-Zysk, 2008, s. 232). W wielu przypadkach , niezauwazalnos¢” dys-
leksji w dorostosci wynika z btednego przekonania i utozsamiania jej objawéw
jedynie z etapem nauki oraz postrzegania jej jako trudnosci tylko o charakte-
rze szkolnym. Mimo zwigkszajacej si¢ Swiadomosci na temat dysleksji, w spo-
teczeristwie funkcjonuje bardzo duzo dorostych oséb zmagajacych sie z tym
zaburzeniem, ktére nie zostaly zdiagnozowane pod katem dysleksji w wieku

! Uzyt okreslenia ,,wrodzona $lepota stowna”.

2 Uzyt okreslenia , dysleksja wrodzona”.

W czasopi$mie , Szkota Specjalna” zostat opublikowany jej artykut pt. ,Dysleksja” (Drath, 1959).

SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 338-350 339



JOANNA KILISZEK

szkolnym i nie wiedza, jaka jest przyczyna ich trudnosci w zyciu dorostym
(Wejner-Jaworska, 2019, s. 58).

Warto przyjrzeé si¢ tym trudnosciom. Bogdanowicz (2012) wyodrebnita kil-
ka obszaréw, w ktérych doroste osoby z dysleksjq moga doswiadczaé niepo-
wodzen. Pierwszym wyréznionym przez autorke obszarem jest umiejetnosé
czytania i pisania. Problemy dotycza zwlaszcza zbyt wolnego tempa czytania
cichego lub trudnosci w czytaniu gltosnym, dlatego osoby z dysleksja zwykle
unikaja sytuacji wymagajacych wykorzystywania tych umiejetnosci. Na przy-
kiad siegaja po urzadzenia elektroniczne jako formy zastepcze, pozyskuja infor-
macje poprzez radio czy TV, uzywaja aplikacji do komunikowania si¢ w spo-
s6b werbalny. Kolejnym obszarem jest umiejetnos¢ postugiwania sie cyframi
i liczbami. U dorostych oséb z dysleksjq czesto zauwaza si¢ pomyltki w zakre-
sie odczytu i zapisu znakéw cyfrowych w réznych postaciach (dat, godzin, nu-
meru autobusu). Niski poziom orientacji w czasie i przestrzeni moze skutko-
wacé trudnosdciami w zakresie planowania i organizacji swoich aktywnosci, jak
rowniez myleniem kierunkéw oraz staba orientacja w terenie. Problemy doty-
czq takze umiejetnosci stuchowo-jezykowych oraz czynnosci dnia codziennego.
Najczesciej sq to trudnosci w automatyzacji ruchéw w okres$lonych sytuacjach,
np. podczas prowadzenia auta czy zapamietania ruchéw tanecznych na zaje-
ciach sportowych.

Nierzadko zdarza sie, ze osoby z dysleksja ze wzgledu na wiele utrudnien,
z jakimi mierza si¢ podczas codziennych sytuacji, osiqgaja wyksztalcenie oraz
zajmuja stanowiska w pracy ponizej swoich rzeczywistych mozliwosci intelek-
tualnych (Wejner-Jaworska, 2019, s. 54). Badania przeprowadzone przez Lidije
Magajne (2005) potwierdzily wczesniej zauwazone zaleznosci miedzy doswiad-
czaniem dysleksji a wyborem okreslonej Sciezki zawodowej. Z analizy danych
tej autorki wynika, ze osoby, u ktérych poziom czytania i pisania nie zostat do-
statecznie usprawniony w latach szkolnych, w Zyciu dorostym rezygnuja z apli-
kacji na wyzsze stanowiska. Podobnie respondenci Helledoorna i Ruijssenaarsa
(2000) doswiadczali utrudnionego awansu zawodowego. Oczywiscie, nalezy za-
znaczyé¢, ze sa takze osoby, ktére zajmuja wysokie stanowiska, udato im sie¢ bo-
wiem wypracowaé mechanizmy kompensacyjne umozliwiajace sprawne czyta-
nie i pisanie (Lockiewicz, 2008, s. 224).

Okazuje sig, ze z powodu utrudnionej komunikacji na poziomie pisemnym
osoby z dysleksja czesciej wybierajq Sciezki zawodowe zwigzane z kontaktem
personalnym z drugg osobg. Bardzo rzadko sa to zawody zwigzane z edukacja,
zarzadzaniem badZ finansami. Wynika to z duzej obawy przed praca pod pre-
sja czasu oraz postugiwaniem si¢ réznego rodzaju symbolami. Osoby z dyslek-
sja najlepiej odnajduja si¢ w zawodach polegajacych na catosciowym podejsciu
do zleconych zadar (Reid, Kirk, 2001 za: Domagata-Zysk, 2008, s. 236).

W ostatnich latach wyraznie zwigkszylo si¢ zainteresowanie problematyka
dysleksji w dorostosci, jednak zjawisko to jest nadal mato rozpoznane zaréwno
w plaszczyznie teoretycznej, jak i praktycznej. Dlatego tez zasadne wydaje sie
podejmowanie badan dotyczacych wptywu dysleksji na jakos$¢ zycia, przebieg
edukagji i kariery zawodowej, aktywno$¢ spoleczna, Zycie osobiste, codzienne
funkcjonowanie, stosowane mechanizmy kompensacyjne.
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Metodyka badan wlasnych

Celem badar* bylo rozpoznanie sytuacji trudnych, jakich doswiadczaja doro-
ste osoby z dysleksja na przestrzeni swojego Zycia w wybranych sferach funk-
cjonowania, a w szczeg6lnosci w:

1) sferze edukacyjnej — ksztalcenie na poziomie wyzszym,
2) pracy zawodowej oraz
3) zyciu codziennym.

Wykorzystano metode sondazu diagnostycznego z technikaq wywiadu
(Apanowicz, 2002, s. 85-86). Stworzono autorski kwestionariusz skladajacy sie
z pytan w czterech kategoriach: edukacja, spolecznosé, zawdd, codziennosc.

Organizacja badan

Respondenci dobierani byli ze wzgledu na wiek (od 18> do 35 lat) i diagno-
ze dysleksji. Wszyscy badani przed rozpoczeciem wywiadu byli informowani
o nagrywaniu ich wypowiedzi, na co wyrazili ustng zgode. W zwigzku z pan-
demia COVID-19 na $wiecie wywiady przeprowadzano z zastosowaniem narze-
dzi do komunikacji na odlegtos¢. Badania prowadzone byly przez dwa miesia-
ce —w lipcu i sierpniu 2020 roku.

Do badan przystapito 20 oséb z dysleksja, w tym 13 kobiet i 7 mezczyzn.
Wiek badanych miescit si¢ w przedziale 20-35 lat, 11 os6b miato wyksztatcenie
wyzsze, 9 os6éb Srednie. Jak wynika z wywiadu, z przyczyn osobistych ksztatce-
nia na poziomie wyzszym nie podjeto 4 respondentéw.

Ponadto 3 osoby — oprécz trudnosci zwigzanych z dysleksjg — miaty zdiagno-
zowang dysortografie, dysgrafie i dyskalkulie. Podczas wywiadu 9 oséb ujaw-
nilo, Ze zmaga sie z trudnosciami zdrowotnymi, takimi jak: astma, alergia, wada
wzroku, problemy kardiologiczne.

Prezentacja wynikéw badan wlasnych

Sytuacje trudne wystepujgce u 0sob dorostych ze zdiagnozowanq dysleksjg
podczas studiowania

Sposréd 20 respondentéw az 11 oséb przyznato, ze doswiadcza lub doswiad-
czato trudnosci zwiazanych z dysleksjg podczas ksztatcenia akademickiego. Oto
przykladowe wypowiedzi badanych, opisujace ich problemy:

Zaczng od tego, ze w o0gdle batam sig iS¢ na ten kierunek, bo on jest humanistycz-
ny, tak wiec ta dysleksja w jakis sposdb, no niestety, na pewno mi w tym przeszkadzata.

Badania prowadzone byly w ramach pracy magisterskiej pod opieka dr Urszuli Gosk-Sobariskiej
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. W pracy magisterskiej podjeto réw-
niez watek wsparcia, jakie otrzymywaty i wcigz otrzymujq doroste osoby z dysleksja na réznych eta-
pach swojego Zycia.

> Dorostos¢ w ujeciu prawnym rozpoczyna si¢ od 18. r.z.
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Nattok informacji, to wszystko byto pisane na kartce i byto bardzo duzo materiatu pisane-
go i moja dysleksja i np. egzaminy ustne. Ja si¢ bardziej stresowatam egzaminem ustnym
niz tym, ze czego$ nie powiem. Wiedziatam, Ze mam wiedzg, ale batam sig, ze nie bede sig
potrafita wystowic [...]. [N.A.]

Jako przyszty nauczyciel, bo powiedzmy, ze jestem nauczycielem, ale nie pracujgcym
w zawodzie, jako przyszly wtedy... zastanawiatam sig, czy w ogdle jest sens, majgc dys-
leksje, is¢ na takie studia, kiedy ja bede odpowiedzialna za nauke innych oséb, wiasnie
chociazby z zakresu pisania [...]. [A.K(]

Na studiach nie potrafig przyjmowac takich stricte teoretycznych informacji, na przy-
ktad kto byt odkryweg danej teorii albo ogdlnie opisanie takiej stricte teorii na przyktad,
no opisanie jakis pojec, co to jest to wiem, jak to funkcjonuje, ale nie pamigtam danego
stowa, ktdre pasuje do tego znaczenia ani jakich stéw uzyc, zeby to opisac, chociaz moge
wiedzie¢, jak to funkcjonuje, ale nie wiem, jak to opisac — to jedna sprawa, druga no to
trudnosc jest z zapamigtywaniem. [M.L.]

Jak wynika z tych wypowiedzi, najtrudniejsze okazaly si¢ sytuacje zwigzane
z: zapamietaniem treSci wykladu, zorganizowaniem swojej pracy i porzadkowa-
niem materialéw (czeste gubienie notatek), planowaniem czasu, w tym zapamie-
taniem waznych dat, np. egzaminéw. Respondenci jako trudnos¢ wskazali réw-
niez obfitos¢ przerabianego materialu, wzmozone popelnianie bledéw w sytu-
acjach stresowych, takich jak zdawanie egzaminéw w formie pisemnej czy tez
przygotowywanie prac zaliczeniowych w formie pisemne;j.

Nastepnie respondenci poproszeni zostali o ocenge funkcjonowania podczas
wykladéw. Wigkszosé (13 oséb) stwierdzila, ze uczestnictwo w wykladach byto
bardzo meczace i wynikato z réznych przyczyn. Oto przykladowe wypowiedzi
ukazujace najwieksze trudnosci:

Tak, to byt problem, zeby miec¢ podzielng wwage migdzy slajdami wyswietlanymi na
rzutniku a pisaniem. To mnie tak bardzo dekoncentrowato, ze chciatam wrdci¢ do domu,
bo uwazatam, ze to jest bez sensu przepisywac slajdy [...]. Takze to byt dla mnie mo-
ment, w ktdrym tracito sig czas, bo trudno mi bylo podzielic [...] uwage miedzy czyta-
niem, pisaniem, stuchaniem a jeszcze wycigganiem dobrych wnioskow, zeby to dobrze
ujgé w notatkach. [K.L.]

Byly takie wykiady, ze np. odptywatam na zajeciach i zdarzyto mi sig usngc na za-
jeciach nawet siedzgc w pierwszej tawce. Nie bytam w stanie przyjmowac kolejnych in-
formacji, pamigtam u ktorej Pani to byto i bardzo mi przykro, ze na jej zajeciach zasng-
tam. [A.G.]

Ja sig czgsto wylgczam i mam tak: 20 minut stucham, 15 sie wytgczam albo muszg cos
robic jednoczesnie, Zeby mdc stuchac, bo na samym stuchaniu sig nie umiem skupic. [N.N.]

Z analizy tresci wypowiedzi wynika, ze badani mieli problem ze skupieniem
uwagi podczas wykladéw. Istotnymi czynnikami wplywajacymi na koncentra-
cje byly: sposéb prezentacji poszczegdlnych tresci, ilos¢ materiatu, jak réwniez
intonacja glosu prowadzacego. Jedna osoba przyznatla, ze stuchanie wyktadéw
sprawialo jej tak duza trudnos¢, ze nie byla w stanie w nich uczestniczyc.

Kolejng trudng sytuacja, ktéra wymienilo az 14 badanych, byly egzaminy/
zaliczenia w formie wypowiedzi pisemnych. Respondenci najbardziej obawia-
li sie: formulowania swoich mysli tak, by byly zrozumiale dla egzaminatora,
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zmieszczenia sie¢ w okreslonym czasie, dbania o poprawnos¢ ortograficzna,
z ktorg mieli czesto duzy problem. Jedna osoba przyznala, ze nie podjeta préby
dostania si¢ na wymarzony kierunek studiéw, poniewaz wiedziala, ze na danym
kierunku zadawanych jest duzo prac w formie pisemnej. Oto jej wypowiedz:

Na przyktad zastanawiatam si¢ kiedys nad psychologig, ale stwierdzitam, ze nie wy-
trzymatabym pisac tyle wypracowari. Zawsze si¢ zastanawiac, czy mam jakis blgd czy nie
mam bledu i caty czas poprawiac, Zeby bylo jak najmniej takich form. [E.W.]

Nastepne pytanie dotyczylo technik/strategii uczenia sie wypracowanych
w trakcie studiéw. Oto przykltadowe odpowiedzi:

Mie¢ uporzgdkowane notatki, czasem musiatam je jeszcze raz przepisywac, przyswo-
i¢ sobie je, zaznaczyc¢ na kolorowo jakies tematy i zapamigtywac jak najwigcej na pamigc,
pdzniej uktadato mi si¢ to w logiczng catos¢. [K.L.]

Mam bardzo duzo kolorow, duzo rysuje, kazdy dziat ma swdj kolor i w danym kolo-
rze mam kredki, flamastry i cienkopisy i tylko wypisuje, ktore rzeczy sq wazniejsze. [A.G.]

Staratam sig robi¢ wiasne notatki, na przyktad drugi raz, Zeby to wszystko byto tad-
nie napisane, tadnym charakterem w odpowiednich miejscach, na karteczkach z wykrzyk-
nikami, tak zeby optycznie mnie to wrecz przyciggato, zwracatam na to uwage. [N.N.]

Na kazdy egzamin, na kazdy, muszg przeczytac notatki i stworzy¢ je po swojemu. [AK.]

Az 16 0s6b na 20 badanych wypracowato wilasne strategie, ktére stosowato
podczas przygotowywania sie¢ do egzaminéw. Respondenci wskazywali m.in.
na ponowne i bardziej przejrzyste przygotowywanie notatek, np. z uzyciem ko-
lorowych i réznorodnych narzedzi pisarskich, nagrywanie odczytywanych no-
tatek i péZniejsze wielokrotne odstuchiwanie nagran. Zdarzaty sie osoby, dla
ktérych jedyna mozliwoécia bylo uczenie sie materialu na pamiec.

Sytuacje trudne wystepujqce podczas pracy zawodowej w percepcji badanych

Kolejna grupa pytan w przygotowanym kwestionariuszu dotyczyla trudno-
Sci zwigzanych z dysleksja, ktére pojawiajq sie w czasie pracy zawodowej. Ponad
polowa (13 oséb) przyznala, ze dysleksja wplywa na funkcjonowanie w réz-
nych sytuacjach zawodowych. W swoich wypowiedziach respondenci najcze-
Sciej przywolywali czynnosci zwigzane z pisaniem, m.in. wypemianiem doku-
mentéw, redagowaniem maili, przygotowaniem pisemnych raportéw. Ponadto
wskazywali na problem ze zorganizowaniem i efektywnym planowaniem swo-
ich obowigzkéw zawodowych. Oto kilka wypowiedzi dla zilustrowania sytuacji
trudnych w zyciu zawodowym dorostych oséb z dysleksja:

[...] jak na przykiad miatam napisa¢ jakiegos bardzo skomplikowanego maila czy ja-
kis tam raport, no to tutaj sie trafiaty problemy, bo nie wiedziatam, jak to ubrac¢ w stowa
i gdzies tam sig stresowatam, zZe bedg jakies tam biedy stylistyczne czy ortograficzne. [J.]

[...] jak mam napisa¢ jakis wniosek czy inne dokumenty, no to tez zawsze musze byc
trochg bardziej ostrozna. [K.L.]

Czasami mam jakies tam problemy ze skupieniem sig [...], takim byciem ciggle skon-
centrowanym na danej rzeczy. [J.]
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Tak, zdecydowanie, ja jestem terapeutq, wigc zanim dam jakis materiat to muszg go
sama przepracowac. Nie jest tak, ze siadam sobie z dzieckiem i czytamy i robimy, tylko ja
muszg wezesniej usigsc i zrobic, i dopiero pozZniej daje to dziecku, tak samo z klockami, ja
musze najpierw sama je utozyc a dopiero pdZniej realizowac program z dzieckiem. Zanim
cos zrobig z dzieckiem, ja muszg sama ze sobg to przerobié. [M. M.]

Nastepne pytanie dotyczylo trudnosci w wypowiadaniu si¢ na forum grupy
w miejscu pracy. Dla dziewieciu 0séb byla to czynnosc stresujaca, sprawiajaca kio-
pot, natomiast pieciu respondentéw zadeklarowalo, Ze taka forma wypowiedzi nie
sprawia im problemu. Jedna osoba przyznala, Ze w swojej pracy nie musi wypowia-
dac sie publicznie i bardzo si¢ z tego cieszy. Oto wypowiedzi respondentow:

Zasadniczo od wielu lat nie przepadam za wystgpieniami publicznymi, po prostu tego
nie lubig. [K.G.]

Czasami, kiedy zdajemy raport z dyZuru i musze powiedzie¢ cos o swoim pacjencie,
to czesto zapominam, co mam o nim powiedzie¢, co sig u niego dziato w trakcie mojego
dyzuru i potem musze dopowiadac... no tak, bo czgsto mam takie zaémienie mozgu i mu-
szg potem dopowiadac 500 innych rzeczy. [J.P.]

Czasem sig¢ jgkam, czasem moje stowa sq nielogiczne. A wiem, Ze moja praca polega
na tym, zeby druga osoba zrozumiata, wigc czesto mnie to stresuje. [L.]

Nie, wrecz przeciwnie, ja bardzo to lubig! Ja bardzo nadrabiam mdwieniem, takze ta-
kie przemowienia publiczne mnie nie krepujg, jednak gdybym miata to napisac, to juz
bym miata problem wewnetrzny, taki w sercu. [M.M.]

Potlowa badanych (10 oséb) ujawnila, ze w pracy zawodowej preferuje ko-
rzystanie z urzadzen elektronicznych, zwlaszcza komputera i telefonu. Takie
rozwiazanie, jak wynika z uzyskanych odpowiedzi, zapewnia badanym wiek-
szy spokdj, poniewaz w ich ocenie jest czynnikiem chroniacym przed popelnie-
niem ewentualnych pomytek jezykowych. Tylko cztery osoby odpowiedzialy,
Ze W swojej pracy nie korzystaja z komputera.

Zapytano réwniez o to, czy badani zwracaja sie w miejscu pracy o wsparcie.
Ponad polowie (11 oséb) zdarza sie prosi¢ o nie tylko o powtdrzenie polecenia
stuzbowego, lecz takze w sprawdzenie poprawnosci wykonywanego zadania.
Okazalo sie takze, Ze jedna osoba pomaga i powtarza zadania innym kolegom
i kolezankom. Oto wypowiedzi respondentéw:

Raczej mam dos¢ takgq przyjacielskg relacje z moim pracodawcg, ze moge w kazdej
chwili do niego zadzwonic i o czyms mu powiedziec. Potrzebuje takiego wsparcia czasa-
mi, zeby ktos mnie utwierdzit w dziataniu. [K.L.]

Ja lubig cos wiedzie¢ na sto procent, zanim cos zrobig, zebym si¢ wiasnie nie pomyli-
ta. Muszg wiedziec cos wtasnie na sto procent, jak cos robie. Wigc sie dopytuje [...] przed
wykonywaniem zadania albo w trakcie wykonywania zadania, zeby nie popetnic biedu,
muszg wiedzie¢ na sto procent, czy cos robig dobrze czy Zle [...]. [N.A.]

Tak. Wyttumaczenie mi, co mam zrobic, o co tej osobie chodzi, tak konkretnie. [L.]

Dodatkowo poproszono o okreslenie mozliwosci skupienia sie na czyn-
nosciach wykonywanych podczas pracy zawodowej. Sze$¢ oséb sposréd 20
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badanych stwierdzilo, Ze ich skupienie jest dlugotrwate i oceniaja je jako wystar-
czajace. Kolejnych szesciu respondentéw odpowiedzialo, Ze ich skupienie zalezy
od rodzaju zadania, ktére maja wykonac. Pozostate osoby doswiadczaty trudno-
$ci w skupieniu uwagi. Oto kilka charakterystycznych wypowiedzi:

Zalezy jakie, czy ta czynnos¢ mnie interesuje czy nie. Jesli nie, to krotko. Tez mam
akurat takg prace, na ktorej musze sie skupic. [L.]

Oj, to zalezy, i jak ta czynnos¢ mnie fascynuje, znaczy ja mam problem taki, ze widze,
Ze si¢ wylgczam na wyktadach czy szkoleniach [...] i zdaje sobie sprawe, Ze na niektdrych
szkoleniach wszyscy si¢ nudzq i zasypiajg, a ja mam poczucie, ze tylko ja tak mam. [J.D.]

Z analizy zebranego materialu wynika, ze badani doswiadczajq trudnych sy-
tuacji w pracy zawodowej. Najczesciej zwigzane sa one z pisemnym przygo-
towaniem dokumentéw, koncentracja uwagi na wykonywanych czynnosciach,
publicznym wypowiadaniem sie, organizacjg i planowaniem swoich obowiaz-
kéw. Respondenci radzili sobie z tymi trudnosciami, wykorzystujac urzadzenia
elektroniczne: komputer lub/i telefon komérkowy.

Sytuacje trudne ujawniajqce sig podczas Zycia codziennego doswiadczane
przez osoby doroste z dysleksjg

Osoby biorace udziat w badaniu zostaty poproszone o odpowiedzi na pyta-
nia dotyczace wplywu dysleksji na ich zycie codzienne. Pytania odnosity si¢ do
spotkan towarzyskich, kompensagcji istniejacych trudnosci, stosunku do czytania
w wolnym czasie, ogladania filméw, oceny orientacji w przestrzeni, umiejetno-
$ci zapamietywania oraz odczytywania informacji, ktére wczesniej zapisali.

Zapytano respondentéw, czy podczas spotkan towarzyskich informujq zna-
jomych o tym, ze doswiadczajg trudnosci o charakterze dyslektycznym. Cala
grupa (20 oséb) zgodnie odpowiedziala, Ze tego nie robi, a siedem oséb doda-
to, ze wszystko zalezy od rodzaju spotkania i charakteru relacji z druga osoba.

Nastepne pytanie dotyczylo tego, czy na aktualnym etapie zycia zdolali skom-
pensowac sobie trudnosci zwigzane z dysleksja. Oto przykladowe odpowiedzi:

Nie, jeszcze sig nie nauczytem, bo wcigz zdarzajg mi sig literowki przy podpisach na-
wet swojego nazwiska, wigc jeszcze nie opanowatem wszystkiego. [A.O.]

Czasami jeszcze mam problem, zeby sie wypowiedziec, [...] brakuje mi stow. [D.K.]

Wydaje mi sig, Ze nie. Nadal jednak nie mam do korica skompensowanego, ale chciata-
bym lepiej umiec, no, jezyki na pewno. Chciatabym sobie jakos tak ogarngé, zeby nie mie¢
z tym problemu. [EW ]

Potowa grupy (10 oséb) odpowiedziata, ze nie zdotata skompensowac so-
bie wszystkich trudnosci zwiazanych z dysleksjg. Cztery osoby na przestrzeni
zycia poradzily sobie z wigkszosciq probleméw dyslektycznych, natomiast pigc
stwierdzilo, ze udalo im si¢ wycwiczy¢ wszystko, z czym mialy problem, we
wezesniejszych latach.

Poproszono réwniez respondentéw o wskazanie sytuacji, w ktorych dyslek-
sja wcigz stanowi dla nich klopot. Badani wyréznili kilka takich trudnosci: po-
pelnianie bledéw w pisaniu, ,zacinanie si¢” podczas wypowiedzi (brak stéw),
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trudnosci w nauce jezykéw obcych. Pisanie byto jedna z najczesciej wskazywa-
nych czynnosci, z ktéra borykaly sie doroste osoby z dysleksja. Ilustrujg to ich
wypowiedzi:

Na pewno jak musze jakgs umowe podpisac albo robig jakies rzeczy, ktdore dotyczg
wiasnie jeszcze moich spraw, to potrzebuje, zeby ktos na to spojrzat. Musze sig jeszcze
kogos zapytac o zdanie. O wiasnie, jeszcze jest taka rzecz, ze jak chcg wysta¢ maila do
wyktadowcy, to przeczytam go 6 razy i jeszcze sig kogos zapytam o zdanie, czy na pewno
jest dobrze sformutowane. [A.G.]

[...] jak listonosz przyjdzie, to szybko napiszg i nawet nie zwracam na to uwagi, ro-
bie szlaczek i juz. [D.D.]

Sprawdzano takze nastawienie do czytania ksigzek. AZ 15 0séb przyznalo, ze
lubi czytac i najczesciej siega po publikacje zgodne ze swoimi zainteresowania-
mi. Dla pieciu respondentéw czytanie nie bylo czynnoscia przyjemna.

Kolejne pytanie dotyczyto ogladania filméw i dookreslenia tego, czy respon-
denci preferuja ogladanie filméw z lektorem czy z napisami. Dla dziewieciu
0s6b nie mialo to znaczenia, wazne byly natomiast inne kryteria, np. odleglos¢
ekranu od oczu. Szes¢ 0séb przyznato, ze podczas ogladania filmu zawsze wia-
cza napisy, by ¢wiczy¢ jezyk i uczy¢ sie go ze stuchu, a pieciu respondentéw
zdecydowanie wybralo opgje lektora. Oto ich wypowiedzi:

Jak moge mie¢ ekran blisko siebie w laptopie, przysungc sobie, zeby oczu nie meczyc
i zatrzymac, bo na przyktad za szybko mi napisy znikng, to wole z napisami, a jesli mam
cos oglgdac na telewizorze, gdzie nie mam opcji, zeby to zapauzowac, to wolg z lektorem,
z dubbingiem. [N.N.]

To jest podobnie jak z ksigzkami, bo jezeli film naprawdg chee obejrzec i jestem go cie-
kawy, to jestem gotow obejrzec go z napisami [...]. [D.K.]

Teraz juz nadgzam, ale [...] rdznie, nie, raczej juz nie mam problemu z tym, czy to
bedzie film czytany czy z lektorem... i jesli wybieram to Iub to, to nie potrzebuje drugiej
opcji. [AK|]

Na pytanie o orientacj¢ w przestrzeni osiem oséb przyznalo, ze nie ma pro-
blemu z orientacja zaréwno na terenie zamknietym, jak i w otwartej przestrze-
ni. Siedmiu badanych odpowiedziato, ze notorycznie traci orientacje i jest to dla
nich trudne do$wiadczenie, a pozostali (5 os6b) stwierdzili, Ze ich umiejetnosé
orientacji zalezy od miejsca, w jakim sie znajduja. Jednym osobom orientacja
przestrzenna w galerii handlowej sprawiala trudnosci, a w otwartej przestrze-
ni, np. w lesie, dawaly sobie rade. Inne osoby w centrum handlowym porusza-
ly si¢ sprawnie, w miejscu pracy za$, gdzie bylo wiele korytarzy, gubity sie. Oto
wypowiedzi respondentéw, ktérzy wskazujg na trudnosci w odnalezieniu sie
w réznych miejscach:

Ja odrdzniam je bez problemu, lewg i prawg strong, ale mam stabg orientacje chociaz-
by wiasnie w galerii. [A.K.]
Jasne, wszedzie potrafig si¢ zgubic. [K.W.]
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Na pytanie, czy badani jezdza samochodem i czy w zwigzku z tym zdarza im
sie ,zgubi¢” auto, np. na parkingu w centrum handlowym, cztery osoby odpo-
wiedzialy, Ze nie majgq prawa jazdy, a dwie przyznaly, Ze nie jezdza autem do
tego rodzaju miejsc. Dla siedmiu 0s6b odnalezienie auta na parkingu nie stano-
wilo problemu, natomiast szesciu badanych postrzegato to jako trudnosé. Osoby
z dysleksja wypracowujq sobie wlasne sposoby na lepsze zapamietywanie, co

ilustruja ponizsze wypowiedzi:

Staram sig¢ szuka¢ odnosnikow, ktore zapamietuje. [J.]
Zazwyczaj staram sig¢ zapamigtac jakis konkretny punkt, miejsce orientacyjne. [M.L.]

Na kolejne pytanie, czy badanym zdarza si¢ zapominaé imiona bliskich i zna-
nych im os6b, 12 potwierdzilo, ze takie sytuacje sie zdarzaly, natomiast osiem
0s6b nie miato z tym problemu. Oto wypowiedzi badanych zglaszajacych trud-
nosci z zapamietywaniem imion:

Po prostu ja mam trudnos¢ z pamigtaniem imion i nazwisk. Ja czasami osobg, ktorg
znam kilka lat, zapominam jej imig i nie moge sobie przypomniec. Przypomina mi sig to
nastgpnego dnia, za dwa dni, za kilka godzin, ale jak potrzebuje tego imienia na juz, to
tak nie moge sobie tego przypomniec. Denerwuje si¢ tym, ze nie moge i jeszcze bardziej
nie moge sobie tego przypomniec. [N.N.]

[...] ale ja mam ogromny problem jak kogos poznaje i ja nie zapamigtam tego imienia,
po prostu nie zapamigtam [...]. [N.A.]

Tak, zapamigtanie imion w pracy czy poznanych na jakiejs imprezie, ale to byt tez
problem, jesli chodzi o historig, Ze imiona i tytuty, mimo ze ja wiedziatem, co ta osoba
robita, czyim byta synem i co jg spotkato itp., ale miatem problem z imieniem i nazwi-
skiem. [J.D.]

Ostatnie pytanie dotyczylo probleméw z odczytywaniem wiasnych zapi-
skéw. Az 16 oséb sposrod 20 badanych wielokrotnie doswiadczalo i nadal zda-
rza im sie doswiadczac tego rodzaju trudnosci. Oto ich wypowiedzi:

Tak, dlatego na studiach nie korzystam ze swoich notatek. Tzn. czytam, co ja tam na-
pisatem, ale tydzien poZniej juz nie wiem, co tam jest napisane, nie odczytuje swojego pi-
sma. [L.]

Tak, niestety, tak, to wyszto na studiach. Bo chegc co$ zapisaé, potem okazywato sig,
zZe takiego stowa nawet nie ma. [A.G.]

Tak, no, mam tak nieraz, ze zapisuje skrdtowo i nie wiem potem o co mi chodzito,
a dwa, ze bazgrole i nie potrafie tego rozczytac. [J.P.]

Zaprezentowane odpowiedzi respondentéw potwierdzaja, ze dysleksja ujaw-
nia si¢ podczas wykonywania réznych codziennych czynnosci. Wskazywane sy-
tuacje nie dotycza tylko umiejetnosci typowo szkolnych, ale sa niejako konse-
kwencjq nieprzepracowanych trudnosci z tego okresu. Wiedza o problemach,
ktérych doswiadczajg w funkcjonowaniu w zyciu dorostym osoby z dysleksja
stanowi podstawe do konstruowania oddzialywari pomocowych dla tej grupy
0s6b.
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Whnioski i implikacje dla praktyki pedagogicznej

Analizujac dostepne publikacje poswigcone tematyce dysleksji, mozna poku-
si¢ sie o stwierdzenie, Ze badacze wciaz zbyt malo uwagi poswiecaja dysleksji
jako zaburzeniu, ktére obecne jest przez cale Zycie.

Wywiady przeprowadzone z 20 osobami ze zdiagnozowang dysleksjg roz-
wojowq pozwolity na wyrdznienie sytuacji trudnych pojawiajacych sig na prze-
strzeni ich dorostego Zycia. Wyniki wskazuja, Ze trudnosci natury dyslektycznej
ujawniaja si¢ zaréwno podczas studiowania, pracy zawodowej, jak i w réznych
sytuacjach dnia codziennego.

Wyniki badan poréwnawczych, przeprowadzonych na czterech uczelniach wyz-
szych w Kanadzie wéréd 102 studentéw z dysleksja i bez niej, potwierdzaja trudno-
$ci 0s6b z dysleksja w czasie studiowania. Z danych zebranych przez badaczy wy-
nika, Ze studenci z dysleksjq musieli poswigca¢ wiecej czasu na przyswojenie mate-
riatu niz studenci bez dysleksji. Ponadto studenci kanadyjskich uczelni, podobnie
jak polscy respondenci, wskazali, ze mieli trudnosci z selekcjg najwazniejszych za-
gadniert omawianego materialu. Odmienne natomiast byly ich strategie uczenia sie
wypracowane podczas studiowania (Kirby i in., 2008 za: Pietrowska, 2015).

W Polsce funkcjonowanie 0séb z dysleksja w dorostosci analizowata Teresa
Wejner-Jaworska (2019). Osoby biorace udzial w prezentowanym w artykule ba-
daniu i respondenci Wejner-Jaworskiej (2019) zgodnie potwierdzali, ze trudno-
$ci zwigzane z dysleksja pojawiaja si¢ zaréwno w miejscu pracy, jak i podczas
wykonywania codziennych czynno$ci. Badani wskazywali na podobne proble-
my zwigzane z dysleksja, m.in.: trudnosci z publicznym wypowiadaniem sig,
popeknianie bledéw w pisaniu, ogladanie filméw z napisami czy trudnosci z za-
pamietaniem imion oséb z bliskiego otoczenia. Co ciekawe, w obu badaniach re-
spondenci przyznali, ze lubig czytac ksiazki. Jest to pewnego rodzaju paradoks,
osoby te zmagaja si¢ bowiem z trudno$ciami w tym zakresie.

Dysleksja to nie tylko problem lat szkolnych, lecz takze calego Zycia, ktory
daje o sobie zna¢ w wielu sytuacjach si¢ uwidacznia. Dlatego niezwykle waz-
ne jest to, aby zaburzenie to jak najszybciej rozpoznad, opisa¢ trudnosci z nim
zwigzane i na tej podstawie zaplanowac dziatania pomocowe. Wyniki badan
przedstawione w tym artykule moga stac si¢ kierunkowskazem do podejmowa-
nia $wiadomych oddziatywan na poszczegélnych plaszczyznach zycia poprzez
zwrocenie uwagi na konkretne sytuacje problemowe, jakich doswiadczali doro-
$li respondenci z dysleksja.

Majac Swiadomos¢ wystepowania sytuacji stwarzajacych trudnosci w nor-
malnym funkcjonowaniu omawianej grupy oséb, mozna zastanowic¢ sie nad
konkretnymi rozwigzaniami oddziatywan, ktére stuzytyby podniesieniu jakosci
zycia dorostych oséb z dysleksja. Jesli chodzi o ksztatcenie wyzsze, nalezaloby
stworzy¢ katalog dostosowan ulatwiajacy studiowanie osobom ze zdiagnozo-
wang dysleksja. W przestrzeni zawodowej warto bytoby zwigkszaé swiadomosé
pracodawcéw na temat specyfiki funkcjonowania zawodowego i potrzeb pra-
cownikéw zmagajacych sie z trudnosciami o charakterze dysleksji m.in. poprzez
organizacje szkoleri, warsztatéw. Duzym udogodnieniem dla pracownikéw
z dysleksja bylaby ogdélnodostepna mozliwoé¢ korzystania w pracy z réznego
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rodzaju urzadzen elektronicznych oraz préba wypracowania zasad wspoétpracy
uwzgledniajaca indywidualne potrzeby pracownika (np. przygotowanie przez
pracodawce pisemnych podsumowan stownych ustaleri).

Doroste osoby z dysleksja rzadko sa w centrum uwagi poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, dlatego tez nalezaloby rozszerzy¢ oferte wsparcia dla tych
0s6b w zakresie radzenia sobie w sytuacjach dnia codziennego, ktére wymagaja
sprawnego czytania i pisania.

Osoby zmagajace si¢ ze specyficznymi trudnos$ciami w czytaniu i pisaniu
potrzebuja empatii, wsparcia, a takze pozytywnego nastawienia wobec siebie
i swojego zaburzenia.. Warto zwrdci¢ na to uwage instytucji panistwowych, or-
ganizacji pozarzadowych. Podejmowane przez nie dziatania powinny zmierzac
w kierunku polepszenia jakosci zycia 0s6b z dysleksja rozumianej nie jako pré-
by utatwiania, ale jako stwarzanie im mozliwosci pelnej akceptacji, a w konse-
kwencji rownosci (Reid, 2018, s. 483).
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FUNCTIONING OF ADULTS WITH DYSLEXIA - SELECTED ASPECTS
Abstract

The article presents the results of the author’s research, the aim of which was to identify
problematic situations occurring in selected areas of functioning of adult people diag-
nosed with dyslexia. The diagnostic survey method was used. Twenty people participated
in interviews conducted online using an original questionnaire. The results indicate that
people with dyslexia — despite using developed compensatory mechanisms — still experi-
ence difficult situations in various aspects of their adult lives.

Keywords: dyslexia, adult, problematic situations, studies, work, everyday life

350 SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 338-350



EWA BILSKA ISSN 0137-818X

https:/ /orcid.org/0000-0002-9563-5433 DOI: 10.5604/01.3001.0054 4251
ebilska@aps.edu.pl Data wptywu: 21.01.2024
Akademia Pedagogiki Specjalnej Data przyjecia: 26.02.2024

im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

116 123 - TELEFON DLA OSOB DOROSEYCH W KRYZYSIE
EMOCJONALNYM: MOZLIWOSCI WSPIERANIA OSOB
W KRYZYSIE NA ODLEGEOSC

W artykule przedstawiono pojecie kryzysu psychologicznego i specyfike interwengji kryzy-
sowej jako formy wsparcia w kryzysie, organizacyjne zatozenia telefonu 116 123, problemy,
z jakimi zgtaszajq si¢ klienci telefonu, sposoby udzielania wsparcia i efekty pomocy telefo-
nicznej. Zwrécono réwniez uwage na role, jaka odgrywa telefon w wypekianiu luki
w zakresie pomocy stacjonarnej w kryzysie, o czym $wiadcza setki oséb z calej Polski
korzystajace codziennie z telefonu 116 123.

Stowa kluczowe: kryzys psychologiczny, interwencja kryzysowa, telefon kryzysowy

Wprowadzenie

Nie ma chyba na $wiecie cztowieka, ktéry cho¢ raz nie poczulby, ze znalazt
sie¢ w trudnej sytuacji bez wyijscia, stracit kogos lub cos, co jest dla niego niezwy-
kle wazne, czuje si¢ zagrozony albo staje przed jakim$ ogromnym wyzwaniem,
jest emocjonalnie rozbity i zupelnie nie wie, jak poradzi¢ sobie z zaistnialg sytu-
acja. Taki wlasnie stan, w ktérym osoba doswiadcza wydarzenia lub odczuwa
sytuacje jako trudnos¢ nie do zniesienia, wyczerpujacg zasoby wytrzymatosci
i naruszajacq mechanizmy radzenia sobie, okreslany jest mianem kryzysu psy-
chologicznego (Gilliland, James, 2004, s. 26).

Do rozwoju sytuacji kryzysowej prowadza gltéwnie zdarzenia, ktére nie
mieszczg si¢ w grupie zwyktych ludzkich doswiadczen i dotycza waznych i ce-
nionych obszaréw, zagrazajg egzystencji, tozsamosci, zmieniaja istotnie bieg zy-
cia. Moga to by¢ takie zdarzenia, jak: napas¢ seksualna, przemoc w rodzinie,
rozstanie z partnerem, wypadek samochodowy, diagnoza nieuleczalnej choroby
czy $mier¢ kogos z rodziny, zjawiska przyrodnicze (trzesienie ziemi, powddZ,
huragan) lub katastrofy spowodowane przez czlowieka (np. pozar, wypadek
budowlany czy wojna). Zdarza sig, ze Zrédiem kryzysu sa doswiadczenia prze-
widywalne, a nawet pozadane, bo bedace wynikiem naturalnego rozwoju czto-
wieka, np. opuszczenie rodzinnego domu w zwiazku z rozpoczeciem studiéw,
urodzenie dziecka, zmiana pracy, przejscie na emeryture, ktére jednak stanowia
dla cztowieka powazne wyzwanie, przekraczajace zwykle zdolnosci adaptacyj-
ne (Gilliland, James, 2004, s. 28).

Stan kryzysowy zaburza funkcjonowanie czlowieka we wszystkich nie-
mal sferach. Oprécz niezwykle silnych emocji, takich jak: strach, przerazenie,
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panika, rozpacz, z1o$¢, zal, smutek, przygnebienie, wstyd, poczucie straty i pust-
ki, krzywdy i winy, dla stanu kryzysowego charakterystyczne sa zaburzenia po-
znawcze, w tym zaburzenia uwagi, spostrzegania, pamieci i myslenia. Zdarza sig,
Ze czas, w ktérym nastapito zdarzenie, pokrywa sie¢ niepamiecia, czlowiek ma
trudnosci z przypomnieniem sobie réznych faktéw z tego okresu. Pojawiajq sie
trudnosci w nadawaniu zdarzeniom wlasciwego znaczenia. Zdarzenia bedace
Zrédiem kryzysu sa postrzegane jako szczegdlnie zagrazajace. Zaburzenia kry-
zysowe dotycza réwniez sfery behawioralnej. Zaburzeniu ulega normalny rytm
zycia, osoba wycofuje sie z kontaktéw spotecznych, koncentruje swoje dzialania
wokét doswiadczenia kryzysowego, rezygnuje z codziennych czynnosci, uzna-
jac je za blahe lub nieistotne. Osoba w kryzysie ma trudnosci w kontrolowaniu
emogji, dziata impulsywnie, autodestrukcyjnie. Czgsto sa to dziatania chybione,
unikowe. W bardzo silnym stresie moze doj$¢ do paralizu dziataii. W krarico-
wych przypadkach w reakcji na zdarzenie kryzysowe moga pojawic si¢ dziata-
nia przestepcze (np. samosad ojca za przestepstwo zgwalcenia czy zamordowa-
nia mtodej dziewczyny).

Reakcje czlowieka w kryzysie odznaczaja sie duza impulsywnoscia, a préby
radzenia sobie ze stresem sa nieadekwatne do sytuacji, nie prowadza do osia-
gniecia stanu réwnowagi psychicznej. W obliczu niepowodzeri w radzeniu sobie
z kryzysem narasta napiecie, przerazenie, panika, pojawiajq si¢ kolejne, jeszcze
mniej zorganizowane i jeszcze bardziej destrukcyjne dziatania zaradcze.

Interwencja kryzysowa

Im dluzej beda trwaty nieskuteczne préby radzenia sobie z kryzysem tym kon-
sekwencje kryzysowego doswiadczenia mogg by¢ powazniejsze, az do dezinte-
gracji osobowosci wlacznie. Dlatego tez im szybciej uda si¢ pomdc osobie w kry-
zysie w opanowaniu wewnetrznego rozstrojenia, tym szybciej uda sie przywrdcic
przedkryzysowy stan funkcjonowania (Greenston, Leviton, 2005, s. 15).

Profesjonalng forma pomocy stosowang w kryzysie psychologicznym jest in-
terwencja kryzysowa (Kubacka-Jasiecka, Ziarko, 2020, s. 680). Interwencja kry-
zysowa jest dzialaniem wspomagajacym odzyskanie przez osobe dotknietg kry-
zysem zdolnosci do podejmowania decyzji zmierzajacych do poradzenia sobie
z kryzysem i samodzielnego rozwiazania problemu. Gléwnym zadaniem inter-
wencji jest ustabilizowanie stanu emocjonalnego cztowieka i doprowadzenie go
do poziomu sprzed kryzysu, zmiana sposobu postrzegania swojej sytuacji i my-
$lenia o niej oraz wypracowanie nowych, konstruktywnych sposobéw radzenia
sobie z problemami. W zalezno$ci od rodzaju zdarzenia krytycznego interwen-
cja moze przyjaé forme wieloaspektowego wsparcia srodowiskowego, jak np.
w sytuacji powodzi, gdy potrzebne jest wsparcie medyczne, socjalne, psycholo-
giczne, prawne, albo wsparcia psychologicznego lub tez forme wsparcia psycho-
logicznego zmierzajacego do opanowania kryzysu, jak np. w przypadku zaloby
czy rozstania z partnerem.

Interwencja kryzysowa jest krétkoterminowa forma wsparcia — w prakty-
ce ogranicza sie do kilku spotkan, ktére moga odbywac si¢ w krétkich odste-
pach czasowych. Czas dzielacy zdarzenie kryzysowe od interwencji powinien
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byé mozliwie krétki, a jesli jest to wskazane, np. w przypadku préby samobdj-
czej, interwencja powinna by¢ realizowana w trybie ratunkowym, a wiec na-
tychmiast po otrzymaniu zgtoszenia. W dzialaniach wspierajacych uwaga oséb
zajmujacych sie interwencja koncentruje sie gtéwnie na zdarzeniu krytycznym
i jego nastepstwach oraz na potrzebach osoby w kryzysie. Po zakoriczeniu inter-
wencji mozliwe jest kontynuowanie dziatari wspierajacych w postaci odpowied-
nio dobranej terapii. Interwencja jest forma wsparcia realizowang bardzo dyna-
micznie — w stosunkowo krétkim czasie silnie angazuje specjaliste w proces po-
mocy klientowi. Do pracy z klientem wybierany jest eklektyczny zestaw strate-
gii wspierajacych, adekwatny do stanu klienta i jego potrzeb, czesto podejmo-
wane sg decyzje dotyczace zmiany stosowanych strategii.

Dokumentem regulujagcym obowigzek udzielenia przez paristwo pomo-
cy w sytuacjach kryzysowych jest ustawa o pomocy spotecznej (Dz.U. 2023 r.,
poz. 901). Placéwkami, ktére zostaly w ustawie wskazane do udzielania pomo-
cy osobom w kryzysie psychologicznym sq os$rodki interwencji kryzysowej. Ich
prowadzenie nalezy do zadar wlasnych powiatu. Osrodki interwencji kryzy-
sowej funkcjonujg 24 godziny na dobe. Uzyskanie pomocy psychologicznej nie
wymaga wczesniejszego zapisania si¢ na spotkanie ani skierowania. W sytuacji
kryzysu w osrodkach mozna uzyskaé natychmiastowg pomoc psychologiczna,
w zaleznosci od potrzeb réwniez pomoc prawna i socjalna, a w uzasadnionych
przypadkach takze schronienie na czas nie dtuzszy niz trzy miesiace. Z pomo-
cy w formie interwencji kryzysowej moga skorzystac osoby i rodziny bez wzgle-
du na posiadany doch6d, w tym réwniez obywatele paristw cztonkowskich Unii
Europejskiej oraz cudzoziemcy przebywajacy na terenie Polski.

Wazna forma pomocy osobom w kryzysie emocjonalnym jest pomoc telefo-
niczna. Prowadzeniem telefonéw interwencyjnych zazwyczaj zajmuja sie orga-
nizacje pozarzadowe. Czes¢ telefonéw funkcjonujacych w Polsce dziala z my-
$la o osobach w kryzysie, np. telefon Centrum Wsparcia dla Oséb Dorostych
w Kryzysie Psychicznym (800 70 22 22), Telefon dla Oséb Dorostych w Kryzysie
Emocjonalnym (116 123), czesé¢ zas to telefony specjalistyczne, oferujace pomoc
w specyficznych sytuacjach kryzysowych, np. Niebieska Linia — telefon dla ofiar
przemocy w rodzinie (800 12 00 02), Antydepresyjny Telefon Zaufania Fundacji
ITAKA (22 484 88 01). Na stronach internetowych znaleZ¢é mozna wykaz ogo6l-
nopolskich i lokalnych telefonéw udzielajacych wsparcia w specyficznych sytu-
acjach trudnych i kryzysowych.

116 123 — Telefon dla Oséb Dorostych w Kryzysie Emocjonalnym

Pierwszy telefon zaufania powstal w Londynie w polowie XX w. z mysla
0 wsparciu 0s6b, ktére zamierzaly popeini¢ samobdjstwo. Ogromne potrze-
by w zakresie wsparcia emocjonalnego, jakie ujawnil pierwszy telefon zaufa-
nia, sprawily, ze od tego czasu uruchomiono setki telefonéw zaufania w calej
Europie. Pierwsze telefony zaufania w Polsce powstaly w 1967 r. w Gdarisku
i we Wroctawiu (Kiciriska, 2010, s. 7-17).

Wsréd telefonéw zaufania wazne miejsce zajmuja telefony interwencyj-
ne, specjalizujace sie w pomocy osobom borykajagcym sie¢ z problemami, ktére
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sprawiaja, Ze zagrozone jest bezpieczenstwo, zdrowie lub Zycie tych oséb. Dla
rozwoju telefonéw interwencyjnych w Europie waznym momentem bylo uchwa-
lenie w 2002 r. Dyrektywy Komisji Europejskiej i Parlamentu Europejskiego
w sprawie wspdlnych ram regulacyjnych sieci i ustug tacznosci elektronicznej,
w ktoérej zagwarantowano rezerwacje krajowego zakresu numeracyjnego zaczy-
najacego si¢ od 116 na potrzeby zharmonizowanych ustug o walorze spotecz-
nym. Oznaczalo to, ze od tego momentu w panstwach Unii Europejskiej nu-
mery telefonéw zaczynajace sie od 116 beda przeznaczone wytacznie dla tele-
fonéw spelniajacych funkcje pomocowa i dzwonigc na ten numer w kazdym
panstwie, bedzie mozna otrzymac te sama forme wsparcia. Po wejsciu Polski
do Unii Europejskiej przystapiono do wdrazania obowiazujacych w Unii regu-
lacji prawnych. Od 1 paZdziernika 2009 r. rozpoczat dzialalnos¢ telefon zaufa-
nia dla dzieci (116 111) prowadzony przez Fundacje Dzieci Niczyje, a nastep-
nie telefon interwencyjny w sprawie zaginionych dzieci (116 000) prowadzony
przez Fundacje ITAKA. W styczniu 2010 r. uruchomiono telefon wsparcia emo-
cjonalnego (116 123). Platforme technologiczng i obstuge techniczng numeru za-
oferowat operator Netia, natomiast obstuge merytoryczng telefonu (tj. specjali-
stéow prowadzacych rozmowy i komunikujacych si¢ poprzez maile) zagwaran-
towal Instytut Psychologii Zdrowia Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.
Telefon poczatkowo funkcjonowal w dni robocze od godziny 14.00 do 22.00, ale
juz wtedy wyraznie bylo wida¢, ze potrzeby spoteczne sa duzo wieksze. Przez
wiele lat telefon obstugiwany byt wylacznie przez wolontariuszy.

~Czlowiek w kryzysie — platforma wiedzy i komunikacji”

Przelomowym momentem w rozwoju ustug telefonu wsparcia emocjonalne-
go bylo wiaczenie telefonu we wrzesniu 2022 r. do platformy 116sos.pl, oferu-
jacej bezptatng pomoc ,na odlegtos¢” dorostym osobom znajdujacym sie w kry-
zysie emocjonalnym. Zaprojektowanie i uruchomienie platformy byto mozliwe
dzigki funduszom z dotacji celowej, pochodzacej ze srodkéw Ministra Cyfryzacji
na realizacje zadania publicznego ,Cztowiek w kryzysie — platforma wiedzy
i komunikacji”. Obecnie platforma 116sos.pl to przedsigwziecie realizowane we
wspotpracy dwéch instytucji: Naukowej i Akademickiej Sieci Komputerowej —
Panistwowy Instytut Badawczy (NASK PIB) oraz Instytutu Psychologii Zdrowia
Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.

NASK PIB zajmuje si¢ techniczng obstuga platformy 116sos.pl. To tutaj po-
wstata koncepcja programu komputerowego zaprojektowanego na potrzeby ob-
stugi dziatan pomocowych na odlegtos¢, taczacych wiele form wsparcia. System
SYSTEL, w ktérym pracuje platforma, nie tylko pozwala na kontakt z klientami,
lecz takze na gromadzenie danych statystycznych dotyczacych spraw, z jakimi
zglaszali sie klienci. Specjalisci z NASK-u pracuja nad doskonaleniem platformy
do obstugi telefonu, czatu i komunikatora, pomagaja na biezaco rozwigzywac
problemy techniczne zwigzane z korzystaniem z platformy, jesli takowe sie po-
jawia, odpowiadaja réwniez za strone internetowa projektu 116sos.pl i zamiesz-
czane tam informagje. Instytut Psychologii Zdrowia odpowiada za zapewnienie
odpowiedniej liczby specjalistéw prowadzacych konsultacje telefoniczne, czat
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oraz formularz kontaktowy, a takze za planowanie dyzuréw specjalistow, trosz-
czy sie o rozwdéj zawodowy specjalistow, zapewnia superwizje i szkolenia ze-
spotu pracujacego z klientami, opracowuje materiaty edukacyjne dotyczace po-
mocy osobom w sytuacjach kryzysowych, zamieszczane na platformie 116sos.pl.
Zbiér materialéw edukacyjnych nieustannie powieksza si¢ i stanowi ciekawa
baze wiedzy na temat postepowania w sytuacjach kryzysowych zaréwno dla
klientéw korzystajacych z pomocy, jak i dla oséb profesjonalnie zajmujacych sie
wspieraniem 0s6b w kryzysie. Instytut uzycza réwniez pomieszczeri na potrze-
by zwigzane z realizacjg rozmoéw telefonicznych.

Trzy gléwne formy kontaktu, dzieki ktérym osoby w kryzysie emocjonal-
nym mogg uzyskaé pomoc w kontakcie ze specjalistami to: telefon 116 123, czat
oraz formularz kontaktowy. Formularz kontaktowy dziata podobnie jak system
mailowy. Osoba w kryzysie opisuje swéj problem i otrzymuje w krétkim cza-
sie (najpéZniej w ciagu 48 godzin) odpowiedZ zwrotng. Na czacie odpowiedz
pisemna klient otrzymuje w zasadzie natychmiast po przestaniu wiadomosci
inicjujacej kontakt. W obu tych formach kontaktu w informacjach zwrotnych
od oséb dyzurujacych klient jest zachecany do kontaktu telefonicznego, a jesli
jest to wskazane, otrzymuje réwniez adresy placéwek wspierajacych w poblizu
miejsca jego zamieszkania. Formg kontaktu, ktéra umozliwia najbardziej kom-
pleksowe wsparcie, jest telefon 116 123.

Z relacji oséb korzystajacych z telefonu 116 123 wynika, ze wybranie nume-
ru telefonicznego i oczekiwanie na zgloszenie si¢ osoby dyzurujacej jest dla wie-
lu z nich trudnym do$wiadczeniem. Niektérzy klienci méwia, Ze nosili si¢ z za-
miarem zatelefonowania przez wiele dni, a nawet wiele tygodni. Dla wielu oséb
rozpoczecie rozmowy i przedstawienie swojego problemu jest na tyle stresujace,
Ze glos dostownie wigZnie im w gardle. Niektérzy juz na wstepie rozmowy za-
strzegaja, ze nie wiedza, czy ich problem nadaje sie¢ do tego telefonu albo pyta-
ja, czy rozmowy sa nagrywane lub czy musza podawac swoje dane personalne.
Zazwyczaj jednak dzieki otwartosci oséb dyzurujacych dos¢ szybko udaje sie
przetamac wewnetrzne blokady i dalsza czes¢ rozmowy jest juz duzo tatwiejsza.

Funkcjonowanie telefonu wsparcia w kryzysach emocjonalnych

Telefon dziata 24 godziny na dobe w dni powszednie oraz w $wieta. Dzwonic
mozna zaréwno z telefonéw stacjonarnych, jak i komérkowych z terenu catej
Polski. Wybranie numeru 116 123 z terenu innych parnstw Unii Europejskiej spo-
woduje polaczenie z taka sama linig obstugiwang przez zespét z danego kraju.
Miedzy godzinami 12.00 a 23.00, kiedy najwiecej os6b chce skorzysta¢ z pomo-
cy telefonicznej, réwnolegle dyzuruje pieciu specjalistéw. W nocy oraz w godzi-
nach przedpotudniowych dyzuruje dwéch specjalistéw. O duzym zapotrzebo-
waniu na tego typu pomoc $wiadcza statystyki uzyskane dzieki programowi do
obstugi telefonu — przy pieciu stanowiskach w godzinach szczytu odbieranych
jest ok. 40% wybranych przez klientéw polaczen, np. we wrzesniu 2023 r. nu-
mer 116 123 zostal wywolany 9923 razy. Osoby dyzurujace w telefonie to gtow-
nie psychologowie, terapeuci, pracownicy socjalni, pedagodzy i prawnicy posia-
dajacy przygotowanie do pracy interwencyjnej. W telefonie obowiazuje zasada
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anonimowosci i poufnosci rozméw. Osoby korzystajace z telefonu nie musza
podawac swojego imienia i nazwiska ani innych danych pozwalajacych na ich
zidentyfikowanie; jednocze$nie moga by¢ pewne, Ze problemy bedace tematem
rozmowy nie bede nikomu ujawnione. Konsultanci majg dla rozméwcéw tyle
czasu, ile potrzeba. Dlugos¢ rozmowy nie jest limitowana, cho¢ ze wzgledu na
specyfike telefonu i rodzaj zgtaszanych probleméw rozmowy rzadko przekra-
czaja czas jednej godziny; zazwyczaj trwaja od 20 do 40 minut. Rozmowy nie
sq nagrywane, a jesli bytoby to wskazane, informacja o kontakcie z numerem
116 123 moze by¢ usunieta z wykazu polaczen klienta.

Dane statystyczne zaczerpniete z formularzy, w ktérych sporzadzane sa no-
tatki z rozméw, pokazuja, ze 60% oséb telefonujacych to kobiety, 40% to mez-
czyZni, pojedyncze osoby (1%) zadeklarowaly sie jako osoby transplciowe lub
niebinarne. 53% oséb mieszka w duzym miescie, 37% w matym miescie, na wsi
mieszka za$ jedynie co dziesiaty klient telefonu. Ponad potowa klientéw (54%)
posiada wyksztalcenie wyzsze, niemal 40% wyksztalcenie Srednie. Jedynie 7%
klientéw to osoby z wyksztalceniem zawodowym i nizszym. Zestawienie tych
danych pozwala naszkicowad portret statystycznego klienta telefonu 116 123 —
jest to kobieta z wyzszym wyksztalceniem pochodzaca z duzego lub $redniego
miasta. Mimo podejmowanych dzialari na rzecz popularyzagji telefonu, liczba
0s6b korzystajacych z telefonu mieszkajacych w matych miejscowosciach, z ni-
skim wyksztalceniem jest wcigz niewielka, cho¢ to wiasnie tym osobom pomoc
na odleglos¢ jest najbardziej potrzebna ze wzgledu na wigksze trudnosci z do-
tarciem do specjalistéw z lokalnych placéwek wspierajacych.

Rodzaje probleméw, z jakimi zglaszaja sie klienci

Tematyka rozméw doskonale obrazuje wachlarz probleméw, z jakimi boryka
sie polskie spoteczeristwo. Najczestsze tematy rozmdw to:

¢ uzaleznienie od alkoholu cztonkéw rodziny, gtéwnie mezoéw, partneréw i doro-
stych synéw, konsekwencje uzaleznienia ponoszone przez rodzine i dzieci, utra-
ta Zrédet utrzymania przez jedynego zywiciela rodziny, trudnoéci finansowe,
obcigzenie czlonkéw rodziny odpowiedzialnoscia za funkcjonowanie rodziny
alkoholowej, konsekwencje wychowywania si¢ w rodzinie alkoholowej;

o wilasne uzaleznienie od alkoholu, problem z nazwaniem siebie osoba uza-
lezniona, trudnos$ci zwiazane z wychodzeniem z uzaleznienia, decyzje doty-
czace leczenia, nieskutecznos¢ leczenia, konsekwencje uzaleznienia, utrata
rodziny, pracy, zdrowia, perspektywy na przysztosé¢, poczucie kleski Zycio-
wej, poczucie niezrozumienia, depresja alkoholowa;

e uzaleznienie od narkotykéw dorostych czlonkéw rodziny, zaburzenia
zachowania wynikajace z uzaleznienia, trudnosci w komunikacji, trudnosci
w motywowaniu do leczenia, konsekwencje uzaleznienia ponoszone przez
cztonkéw rodziny, bezsilnos¢ rodzicow w sytuacji uzaleznienia dorostego
dziecka, emocje zwigzane z obserwacja stopniowej degradacji dziecka, pyta-
nie: ,Jak moge ratowacé moje dziecko, ktére samo nie chce si¢ ratowac”;

e uzaleznienia behawioralne — uzaleznienie od komputera (w szczegdlnosci
od gier komputerowych), hazard, konsekwencje uzaleznienia, zmiana trybu
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zycia, zmiana hierarchii wartoéci, utrata ptynnosci finansowej, radzenie sobie
ze skutkami uzaleznienia, poszukiwanie pomocy, brak instytucji wspieraja-
cych i specjalistow zajmujacych si¢ uzaleznieniami behawioralnymi;
depresja i zaburzenia lgkowe, objawy choroby (poczucie smutku i przygne-
bienia, brak radosci, zycia, nieche¢ do podejmowania jakiejkolwiek aktywno-
§ci, brak wiary we wilasne mozliwosci, poczucie, Ze ,,do niczego si¢ nie nada-
je”, nieche¢ do kontaktéw z innymi ludZmi, poczucie niezrozumienia przez
najblizszych, utrata checi do zycia, mysli samobdjcze), trudnosci w rozpozna-
niu depresji, w codziennym funkcjonowaniu z depresja, w kontynuowaniu
nauki i pracy, utrata pracy, poszukiwanie nowej pracy, konsekwencje rozwo-
ju choroby, brak wiedzy na temat radzenia sobie z depresja, leczenie depre-
sji — powodzenia i niepowodzenia w leczeniu, nawroty depresji, lek o przy-
sz1os¢, poczucie , ze tego nie wytrzymam”, ,Ze sobie nie poradze”;

myséli i plany samobdjcze, Zrédia psychicznego cierpienia, brak zrozumienia
probleméw przez najblizszych, samotnos¢, brak perspektywy rozwiazania
probleméw, depresyjne tto mysli samobdjczych, chec utatwienia Zycia czton-
kom rodziny poprzez zaplanowanie wlasnej Smierci, sposoby radzenia sobie
z myslami samobdjczymi;

przemoc w rodzinie, formy do$wiadczanej przemocy, proces rozwoju przemo-
cy, poczucie bezsilnosci i samotnosci osoby doswiadczajacej przemocy, poszu-
kiwanie pomocy, ograniczenia indywidualne utrudniajgce lub uniemozliwia-
jace poszukiwanie pomocy, zywe stereotypy dotyczace roli matki, Zony wia-
zace kobiety ze sprawcq przemocy, procedury pomocowe, w tym procedura
Niebieskiej Karty, nieskuteczno$é pomocy oferowanej przez rézne stuzby;
dramaty mezczyzn doswiadczajacych przemocy w rodzinie, przemoc ,w bia-
tych rekawiczkach”, przemoc poprzez wykorzystanie procedur pomocowych
i sgdowych — oskarzanie o przemoc w rodzinie, kompleksy wynikajace z nie-
radzenia sobie z przemocg ze strony kobiet, poczucie samotnosci w kryzysie,
nieche¢ do ujawniania znajomym problemu przemocy wobec mezczyzn, bez-
radnosc stuzb interwencyjnych i wspierajacych;

sytuacje okolorozwodowe, trudnosci zwigzane z rozstaniem, brak porozu-
mienia w zakresie podziatu majatku, alimentéw, sposobu sprawowania opie-
ki nad dzie¢mi, wzajemne krzywdzenie si¢ emocjonalne, poczucie niespra-
wiedliwosci;

problemy w zwiazkach, rézne oczekiwania partneréw, wzajemne krzywdze-
nie sie, bezpodstawne oskarzenia, trudnosci w podjeciu decyzji o rozstaniu,
powroty do zycia w zwigzku po rozstaniu;nieszczesliwa i trudna mitos¢, cier-
pienie emocjonalne partnera bardziej zaangazowanego emocjonalnie w zwia-
zek, przerazenie wizjg utraty partnera, blaski i cienie mitosci w dojrzatym
wieku, problemy zwigzane z mitoscia w zwigzkach homoseksualnych;
problemy ze znalezieniem odpowiedniego partnera, cierpienie zwigza-
ne z kolejnymi porazkami, gorzkie refleksje na temat wspodltczesnych kobiet
1 mezczyzn;

problemy rodzinne wynikajace z réznicy pokoleri, konflikty pokoleri miesz-
kajacych w jednym domu, rézne wyobrazenia na temat sposobu wychowy-
wania dzieci, rozliczenia finansowe zwigzane z wspdlnym majatkiem;

SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 351-364 357



EWA BILSKA

zaloba po stracie bliskiej osoby, dramatyczne okolicznosci smierci, rézno-
rodne sposoby przezywania cierpienia i zaloby, smutek, pustka, bezsil-
nos¢, samotnosé, ztosé, préby powrotu do normalnego zycia, poczucie winy
z powodu niezatatwionych spraw, fizyczne zmeczenie procesem opieki nad
osobg zmarta, reakcje rocznicowe;

samotno$¢ i wykluczenie spoteczne w réznych sytuacjach zZyciowych,
w szczegdlnosci w przypadku niepelnosprawnosci oraz w starszym wieku;
problemy zwiazane z praca, trudnosci ze znalezieniem pracy i problemy
finansowe, obawy o klopoty z zaklimatyzowaniem si¢ w nowej pracy, kon-
flikty w miejscu pracy, brak wsparcia spotecznego w pracy;

niskie poczucie wartosci, niespeinienie w szkole, pracy zawodowej, w zyciu
osobistym, pustka, sposoby radzenia sobie z negatywnymi emocjami, sposo-
by dokonywania zmian w Zyciu;

niewlasciwe dziatanie stuzb wspierajacych (policji, stuzby zdrowia, pomocy
spolecznej).

Problemy dzieci i mlodziezy

Telefon 116 123 jest telefonem przeznaczonym dla dorostych oséb w kryzysie

emocjonalnym. Od 2010 r dziata réwniez telefon o podobnym profilu dla dzie-
ci i mlodziezy. Zdarzaja sie jednak sytuacje, ze problematyka rozméw w telefo-
nie 116 123 dotyczy oséb mlodych. O sprawach miodych oséb zazwyczaj chcg
porozmawiac:

osoby w wieku 15-17 lat, ktére maja poczucie, ze borykaja si¢ juz z dorostymi
problemami, nienadajacymi si¢ do telefonu dla dzieci i miodziezy, przezywa-
ja nieszczesliwg lub toksyczng milosé, sa wykorzystywane przez starszego part-
nera, majq trudne relacje z rodzicami, Zyja w rodzinach alkoholowych, s obcia-
zone odpowiedzialnoscia za wazne zyciowe sprawy, troszcza sie¢ o rodzeristwo,
marza o ,normalnym” domu, majg problemy w grupie réwiesniczej i w szkole,
czuja si¢ ,,inne”, niezrozumiane, odrzucone i samotne, nie nadazaja w codzien-
nej rywalizacji z réwiesnikami, czujg si¢ mniej inteligentne, gorsze, borykaja sie
z rozpoznang lub nierozpoznana depresja, majg mysli samobdjcze, sa niezro-
zumiane przez rodzicéw, ktérzy sami nie znajq tej choroby, czasem korzysta-
ja z pomocy psychologicznej, psychiatrycznej, ale okazuje si¢ ona nieskuteczna,
terapia jest Zle dobrana, osoba nie widzi poprawy swojej sytuacji, watpi w pro-
fesjonalizm stuzb i szanse na uzyskanie pomocy, potrzebuja pomocy w podjeciu
trudnych zyciowych decyzji, np. w wyborze szkoty, zaplanowaniu przysziosci;
rodzice wykazujacy troske o swoje nastoletnie dzieci — najczesciej chcg poroz-
mawia¢ o problemach zwiazanych z uzaleznieniami (od narkotykow, gier
komputerowych, portali spotecznosciowych), agres;ji dzieci w okresie dojrze-
wania wobec rodzicéw, rodzenistwa i dziadkéw, o depresji i lekach spotecz-
nych dorastajacych dzieci, zachowaniach opozycyjno-buntowniczych i cat-
kowitej negacji obowigzujacych zasad Zycia rodzinnego, bezsilnosci wycho-
waweczej, obawach o zdrowie dziecka;

rodzice starajacy sie stworzy¢é mozliwie jak najlepsze warunki zycia
swoim dzieciom w trudnych wychowawczo momentach, np. w sytuacji
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okotorozwodowej, w sytuacji innych kryzyséw rodzinnych, np. $mierci
kogos bliskiego, doswiadczanej przemocy itp.

¢ inni cztonkowie rodziny (najczesciej babcie) obawiajacy sie o dobrostan wnu-
kéw, np. w sytuacji rozstania rodzicow albo w sytuacji, gdy wnuki wycho-
wujq si¢ w rodzinie alkoholowej lub przemocowej;

e dziadkowie niepochwalajacy stylu wychowania wnukéw stosowanego przez
ich doroste dzieci;

e pracownicy placéwek i instytucji, np. szkét, przedszkoli, pragnacy zdoby¢
lub potwierdzi¢ swoja wiedze na temat procedury Niebieskich Kart w sytu-
acji przemocy w rodzinie doswiadczanej przez ich wychowankéw lub na
temat procedury interwencji w sytuacji ujawnienia mysli i planéw samobdj-
czych wychowanka.

Zasady udzielania pomocy

Specjalisci pracujacy w telefonie zwracajq uwage na potrzebe budowania re-
lacji wsparcia interwencyjnego juz od poczatku rozmowy. Relacja taka wymaga
doswiadczenia przez osobe w kryzysie realnosci interwenta (Kubacka-Jasiecka,
2010, s. 97-101). Chodzi o to, by w osobie poszukujacej pomocy mozliwie jak
najszybciej zrodzilo sie przeswiadczenie, ze po drugiej stronie stuchawki telefo-
nicznej znajduje sie ktos, kto jest autentycznie zainteresowany sprawa, jest zaan-
gazowany w rozmowe, w towarzystwie ktérego osoba ta czuje si¢ bezpiecznie
i komfortowo, moze sobie pozwoli¢ na wyrazanie emocji, przyznanie si¢ do sta-
bosci, bledéw itp.

Specyfika kontaktu telefonicznego z klientami z réznych czesci Polski ma cha-
rakter interwencji pojedynczej sesji, w odréznieniu od interwencji stacjonarnych
przebiegajacych na kilku spotkaniach (Kubacka-Jasiecka, 2010, s. 131). Specyfika
interwencji pojedynczej sesji sprawia, ze wszystko, co wydaje si¢ wazne, musi
zdarzy¢ si¢ w jednej rozmowie. Konsultant musi w niej zadbac o nawiazanie kon-
taktu z rozbitym emocjonalnie klientem, zgromadzi¢ informacje o sytuacji klienta,
okresli¢ jego najwazniejsze potrzeby i mozliwosci ich zaspokojenia, zaplanowac
dzialania zmierzajace do zaspokojenia potrzeb i zakoriczy¢ rozmowe.

Nawigzanie kontaktu to etap, ktéry wymaga duzej uwaznosci interwenta.
Czes¢ klientow od razu przechodzi do opowiesci o swoim problemie, ale dla
wielu klientéw jest to pierwsza tego typu rozmowa. Niektérzy przyznaja, Ze nie
wiedza, od czego zaczaé. Nie sg pewni, czy trafili do odpowiedniego telefonu
lub czy ich problem jest wystarczajaco powazny, aby zaja¢ si¢ nim w rozmowie.
Woweczas otrzymuja zapewnienie, Ze kazdy problem, z jakim zwracaja sie roz-
mowcy, jest jednakowo wazny, ze trafili do odpowiedniego miejsca, a rozmowe
mozna zaczaé od opowiedzenia o tym, co ostatnio si¢ zdarzylo albo co jest dla
nich najtrudniejsze w sytuacji, w ktérej sie znajduja. Wazne jest, zeby klient po-
czul, ze interwent jest autentycznie zainteresowany jego problemem, uwaznie
stucha i zacheca do rozwinigecia opowiesci o problemie.

Gromadzenie informacji o sytuacji klienta w zasadzie trwa nieprzerwanie
przez calg rozmowe. Interwent stara sie zbudowad sobie obraz sytuacji kryzyso-
wej, a w szczegolnosci zdarzenia krytycznego i konsekwenciji, jakie ponosi klient
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w zwigzku z doswiadczanym kryzysem. W tym celu ustala: co takiego si¢ zda-
rzyto w zyciu klienta, kiedy i w jakich okolicznosciach to si¢ zdarzylo, czy istnie-
je zagrozenie zdrowia lub Zycia klienta i jego najblizszych, jaki jest stan emocjonal-
ny klienta, jak duzy jest poziom wewnetrznej dezorganizacji klienta i jak bardzo
czuje si¢ on bezradny, jakimi indywidualnymi zasobami dysponuje klient, kté-
re moze wykorzysta¢ do radzenia sobie w tej trudnej sytuacji, czy wczeéniej ze-
tknat si¢ juz z takim problemem i jak sobie wéwczas poradzil, czy moze liczy¢ na
wsparcie rodziny, znajomych, jakie ma doswiadczenie w kontakcie z instytucjami
udzielajacymi wsparcia w miejscu zamieszkania. Samo opowiedzenie w sposéb
uporzadkowany o kryzysowej sytuacji, nazwanie trudnych doswiadczen, zrzuce-
nie z siebie ciezaru trudnego doswiadczenia ma walor terapeutyczny.

Zgromadzone informacje oraz sygnaly wynikajace z tonu gtosu, tempa i sposo-
bu méwienia pozwalaja réwniez dokonac¢ oceny glebi zaburzeri zwigzanych z kry-
zysem, w tym zaburzeri emocjonalnych, poznawczych i behawioralnych. Interwent
ocenia, na ile silne sq negatywne emocje klienta (smutek, strach, gniew itp.), w ja-
kim zakresie zaburzony jest sposéb oceny rzeczywistosci, czy klient zachowuje nor-
malng zdolnosé postrzegania i interpretacji zdarzen czy tez percepcja znieksztalcona
jest poprzez obsesyjne myslenie, metlik w glowie i poczucie uwieznigcia w sytuacji
nie do zniesienia. Wazny obszar oceny dotyczy zaburzer behawioralnych, tj. zabu-
rzent w dziataniu. Konsultant ocenia, na ile kryzys odebrat klientowi zdolnos¢ radze-
nia sobie ze stresem i wywiazywania si¢ z zadan zwigzanych z rolami spotecznymi,
w ktérych funkcjonuje, na ile jego zachowania sa nieprzewidywalne i chaotyczne. Im
glebsze sq zaburzenia, tym wigksze jest prawdopodobienistwo zastosowania w pracy
z klientem interwencji dyrektywnej, w ktérej udziat klienta w podejmowaniu decyzji
jest znacznie mniejszy lub zupelnie nie wystepuije.

Majac pewien zaséb informacji, konsultant w sposéb ptynny przechodzi do
tej czesci rozmowy, w ktdrej stara si¢ ustalié, jakie sa najwazniejsze potrzeby
klienta, co chce zmienié, czego si¢ dowiedzie¢, jakie ma potrzeby, cele w zwigz-
ku z doswiadczeniem kryzysu.

W kontakcie z klientem konsultanci wykorzystuja w zaleznosci od potrzeb
wszystkie teoretyczne modele interwencji. Zgodnie z modelem rdwnowagi, stoso-
wanym w szczegdlnosci w poczatkowym etapie rozmowy, podejmowane przez
konsultanta zabiegi stuza przywrdceniu stanu réwnowagi emocjonalnej sprzed
kryzysu. Zgodnie z modelem poznawczym konsultant pomaga klientowi w korekcie
znieksztalconych schematéw poznawczych, w zrozumieniu istoty zdarzen kry-
zysowych, w korekcie irracjonalnych i destrukcyjnych sposobéw myslenia o zda-
rzeniu kryzysowym i sposobach radzenia sobie z pojawiajacymi sie¢ problemami.
Zgodnie z modelem przemiany psychospotecznej identyfikuje niedostrzegane przez
klienta spoteczne Zrédia wsparcia i pomaga zorientowac si¢ w mozliwosci wyko-
rzystania ich do radzenia sobie w kryzysie (Gilliland, James, 2004, s. 39—41).

Waznym etapem rozmowy jest ustalenie wspdlnie z klientem listy poten-
cjalnych dzialan, ktére moga przyczynic¢ sie¢ do zmniejszenia skutkéw kryzysu.
Interwenci dbajg o to, by nie byla to lista porad i wskazéwek, ale raczej wachlarz
réznych mozliwych dzialat wraz z analiza pozytywnych i negatywnych skut-
kéw ich podjecia, tak by klient mégt rozwazy¢ rézne warianty i dokonac¢ wia-
snych wyboréw na drodze do rozwigzania problemu.
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W interwengji kryzysowej bardzo wazne jest odzyskiwanie przez klienta po-
czucia sprawczosci. Jesli to tylko mozliwe, rozmowa powinna by¢ prowadzona
niedyrektywnie, tak by klient miat poczucie, ze sam dokonat wyboru. W przy-
padku silnej dezorganizacji wewnetrznej klienta niezbedne jest jednak poprowa-
dzenie klienta za reke i zobowiazanie do okreslonego dzialania. Wskazane jest
woéwczas dyrektywne okreélenie planu dziatania, np. ,Po zakoniczeniu naszej
rozmowy prosze od razu zadzwoni¢ do swojego psychiatry i poprosi¢ o zmia-
ne lekéw”. W szczegdlnych sytuacjach, np. w trakcie podejmowania préby sa-
mobojczej przez klienta, mozliwe jest takze wezwanie lokalnych stuzb ratowni-
czych (policji, pogotowia).

Podczas jednospotkaniowej interwencji wazne jest opracowanie krétkotermi-
nowego planu dzialania, ustalenie, jakie dzialania klient podejmie natychmiast,
jakie jutro, a jakie w nastepnej kolejnosci. Roztozenie dzialaii w czasie i nada-
nie im odpowiedniej hierarchii daje klientowi poczucie porzadku i panowania
nad sytuacja a interwentowi wieksza pewnos¢, ze mimo pewnego poziomu we-
wnetrznego rozstrojenia klient bedzie w stanie zapamietac, a potem zrealizowad
wstepnie naszkicowany plan.

W konstrukgji planu dzialania konieczne jest réwniez uwzglednienie lokal-
nej sieci wsparcia w postaci cztonkéw rodziny, przyjaciél, znajomych czy oséb
i instytucji udzielajacych wsparcia formalnego. Poniewaz interwencje telefonicz-
ne ograniczaja sie zazwyczaj do jednego spotkania i klient nie bedzie juz mégt
kontynuowad rozmoéw z ta sama osoba, z duzym prawdopodobieristwem zosta-
nie on sam ze swoimi problemami. Dlatego zatroszczenie si¢ w czasie rozmowy
o to, by klient byt w stanie odnaleZ¢ w swoim otoczeniu osoby, ktérag moga go
wesprze¢ w trudnych chwilach, jest waznym zadaniem interwenta.

Zblizajac si¢ do korica rozmowy, interwenci czesto dokonuja podsumowania
ustaleni i staraja si¢ uzyska¢ od klienta zobowigzanie do dzialania. Jest to zazwy-
czaj zobowiazanie do matych dziatan, takich jak np. rozmowa z matka, obejrzenie
w Internecie filmu o okreslonej tematyce, zapisanie si¢ do lekarza czy znalezienie
adreséw dwdch placéwek wspierajacych w okolicy. Zobowigzanie takie nie tylko
pelni funkcje motywujaca, lecz takze daje interwentowi wiekszg pewnosé, ze klient
zapamietat co$ z rozmowy, Zze zaczyna mysle¢ o dziataniu, a poprzez chocby naj-
mniejsze dziatania powoli bedzie odzyskiwat poczucie kontroli nad wlasnym zy-
ciem, a odzyskiwanie sprawczosci rozpoczelo sie wlasnie od tej rozmowy.

W trakcie rozmowy klienci uzyskuja: mozliwos¢ opowiedzenia swojej historii,
ekspresji przezyé, wsparcie emocjonalne, poczucie zrozumienia i akceptacji; oka-
zje do identyfikacji problemu, nazwania go, skonfrontowania si¢ z problemem
(np. ,mozliwe, Ze to, z czym Pani si¢ mierzy, to depresja”), przeformutowania go,
jesli tego wymaga planowanie dziatan stuzacych rozwigzaniu problemu; szanse na
identyfikacje nieuswiadomionych zagrozeri; mozliwos¢ zrzucenia z siebie cigza-
ru emocjonalnego skrywanego nierzadko latami; okazje do rozpoznania wiasnych
niekonstruktywnych wzorcéw zachowar; rozpoznania, inwentaryzacji i mobiliza-
¢ji wlasnych zasobéw oraz zasobéw spolecznych, ktérych do tej pory nie dostrze-
gali; wiare we wlasne mozliwosci, poczucie sity i sprawczosci, motywacje do dzia-
lania, nadzieje, Ze sytuacja nie jest bez wyjscia. Klienci uzyskuja réwniez wiedze
na temat: zachowania czlowieka w kryzysie emocjonalnym, mechanizméw nim
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kierujacych oraz sposobéw radzenia sobie z nim, procedur i mozliwosci uzyskania
wsparcia w okreslonych instytucjach (np. w sytuacji przemocy w rodzinie, napasci
seksualnej, rozwodu itp.). Otrzymuja adresy instytucji wspierajacych dziatajacych
w okolicy zamieszkania klienta i numery ogélnopolskich telefonéw specjalistycz-
nych (np. telefonu dla dzieci i mtodziezy, dla oséb cierpiacych na depresje i ich ro-
dzin, dla rodzicéw dzieci uzaleznionych). Na koniec otrzymuja takze gwarangje,
Ze telefon dziala nieprzerwanie i zawsze moga z niego skorzystac, gdy pojawi sie
taka potrzeba, a razem z tq gwarancjq uzyskujq poczucie bezpieczenstwa dzieki
dostepnosci specjalistéw zajmujacych sie wspieraniem oséb w kryzysie 24 godzi-
ny na dobe.

Oproécz udzielenia indywidualnej psychologicznej pomocy interwencyjnej
zdarzaja sie réwniez sytuacje, w ktérych niezbedne jest wezwanie stuzb ratow-
niczych, policji lub pogotowia, gdy rozméwca sam zagraza swojemu bezpie-
czenstwu i ze wzgledu na poziom dezorganizacji lub nieporadnosci sam nie jest
w stanie sieggnac¢ po pomoc (np. w przypadku préby samobdjczej). Mozliwa jest
rowniez interwencja w postaci pisemnego powiadomienia pomocy spotecznej
o trudnej sytuacji oséb, ktére nie sa w stanie zadbaé o swoje bezpieczeristwo lub
zaspokojenie swych potrzeb, a brak interwencji zagraza ich zdrowiu, zyciu lub
prawidlowemu rozwojowi (np. prosba o zbadanie sytuacji dziecka w rodzinie
alkoholowej).

Klienci trudni i powracajacy

Dostepnos¢ telefonu, anonimowo$¢ oraz bezplatne ustugi przyciagaja do tele-
fonu osoby, ktére wykorzystuja potaczenie do innych celéw niz te, do ktérych te-
lefon jest przeznaczony. Do klientéw sprawiajacych konsultantom pewne trudno-
$ci zaliczy¢ mozna: osoby w silnej psychozie, z zaburzeniami w sferze myslenia,
komunikowania si¢, wyrazania emocji, zachowania; osoby w stanie upojenia al-
koholowego; osoby z zaburzeniami seksualnymi, pragnace zaspokoi¢ swoje po-
pedy przy wykorzystaniu do tego celu konsultantéw z telefonu; osoby roszcze-
niowe, nastawione konfrontacyjnie, ktére oczekujq spelnienia ich nieracjonalnych
oczekiwan (np. zatatwienia mieszkania, wykupienia obiadéw w szkole dla syna)
- w przypadku niespemienia ich oczekiwan stajg si¢ agresywne stownie, wyraza-
ja opinie o braku kompetencji konsultanta, ubliZzaja osobie dyzurujacej, uzywajac
wulgarnych stéw, strasza zlozeniem skarg do ministerstwa lub innych blizej nie-
okreslonych instytucji.

Platforma 116s0s.pl ma charakter interwencyjny i nie prowadzi terapii przez
telefon. Wsrod klientéw zdarzajq sie jednak osoby, ktére kontaktujg sie z tele-
fonem wielokrotnie i w wigkszosci przypadkéw sa to kontakty, ktére nie moga
realnie pomdéc w radzeniu sobie z problemami. Pierwsza grupe z tej kategorii
stanowig osoby, ktére zatrzymaly si¢ w procesie rozwigzania waznego proble-
mu, telefonuja wielokrotnie i kolejnym osobom przedstawiajg swéj problem, od-
twarzaja go wielokrotnie i przezywaja po raz kolejny emocje z nim zwiazane,
otrzymuja wskazéwki dotyczace mozliwosci poradzenia sobie z nim, ale ich nie
wykorzystuja. Ze wzgledu na duza liczbe oséb dyzurujacych w telefonie klien-
ci ci moga swoja historie opowiedzie¢ wiele razy. Tematami takich rozmdéw sa
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czesto: nieszczesliwa mitosé, niemoznosé pogodzenia sie z odejsciem ukochanej
osoby, proba zrozumienia jej motywacji czy znalezienia odpowiedzi na pytanie
,,Dlaczego ona to zrobita?”.

Inny problem, z ktérym zwigzane sa fiksacje klientéw, to samotnos¢ wynikajaca
z wieku, sytuacji zyciowej, zdrowotnej i niepelnosprawnosci. Osoby samotne, po-
szukujace interakcji spotecznych zwykle kontaktuja si¢ z réznymi telefonami i pro-
buja wlasne zycie rodzinne lub towarzyskie zastapi¢ rozmowami z konsultantami
dyzurujagcymi w telefonie. Czesto zmieniaja tematy rozmowy, zglaszajac si¢ z roz-
nymi prawdziwymi badZ wymyslonymi problemami w celu utrzymania uwagi
konsultanta. Czasami zmieniajg numer telefonu, aby odzyska¢ mozliwos¢ rozpo-
czecia serii rozméw od poczatku. System identyfikacji numeréw i mozliwosé spo-
rzadzania notatek z rozmowy sprawia, ze osoby takie mozna dos¢ szybko zidenty-
fikowad. Zaréwno dla klienta, jak i dla osoby dyzurujacej przy telefonie dos¢ trudny
jest moment, w ktérym rozmoéwce trzeba skonfrontowaé z faktem, ze konsultant
nie jest w stanie mu pomdc i nie moze pozwoli¢ na wykorzystywanie telefonu do
rozmoéw, ktére nie przyczyniaja si¢ do zmiany sytuacji klienta. Osobom takim za-
wsze przekazywane s informacje o mozliwosci znalezienia pomocy w kontakcie
ze specjalistami w placéwkach wspierajacych.

Specyfika problemoéw, z jakimi zgtaszaja sie klienci, ciagla gotowos¢ do nie-
sienia pomocy i empatycznego komunikowania sig, sprawia, ze konsultanci te-
lefonu narazeni sa na rozwdj wypalenia zawodowego. W celu przeciwdziata-
nia wypaleniu si¢ sit organizatorzy zapewniaja zespotowi superwizje, na kto-
re uczeszcza caly zespdt telefonu 116 123 oraz pracownicy obstugujacy czat
i formularz. Superwizje realizowane sa raz w miesiacu w matych grupach.
Prowadzone sa przez zewnetrznych superwizoréw. Pomagaja one roztadowac
stres zwigzany z praca z osobami w kryzysie, umozliwiaja omdéwienie najtrud-
niejszych rozmoéw telefonicznych, ustalenie wspdlnej strategii w przypadku
postepowania z trudnymi klientami. Corocznie realizowany jest réwniez cykl
szkolen, na ktérych konsultanci uzupelniaja swoja wiedze i umiejetnosci wspie-
rania klientéw w specyficznych sytuacjach kryzysowych, np. w kryzysie wywo-
tanym przemoca w rodzinie, w kryzysach suicydalnych, w pracy z osobami cier-
piacymi na depresje itp.

Rozmowy prowadzone dzigki telefonowi 116 123 odgrywaja w zyciu klientéw
bardzo wazna role. Zdarza sig, ze klienci po raz pierwszy w zyciu maja okazje po-
rozmawiac tak otwarcie i ze zrozumieniem o nurtujacych ich problemach. Osoby
dyzurujace w telefonie bardzo czesto stysza podziekowania za poswiecony czas,
za wartosciowa rozmowe, za uwazno$é, empatie, za serce wkladane w te ciezka
prace. Zdarza sie réwniez, ze klienci przekazujq podzigkowania za rozmowe na
rece innych konsultantéw, a takze pisemnie na adres mailowy. ,Dziekuje, Ze Pani
jest, dziekuje, Ze jest taki telefon” — te stowa sa najlepsza recenzja pracy kilkudzie-
sieciu konsultantéw dyzurujacych w telefonie.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze telefon 116 123 jest waznym ogniwem
faczacym osoby w kryzysie emocjonalnym ze stacjonarnymi placéwkami zajmu-
jacymi sie interwencja kryzysowa. Zajmuje si¢ pierwszym kontaktem z osobami
w kryzysie i pokazuje klientom: sposoby radzenia sobie z kryzysem, mozliwosci
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uzyskania wsparcia stacjonarnego, kieruje do lokalnych placéwek wspierajacych.
Inna wazng funkcjg interwengji telefonicznej jest stabilizacja emocji klienta tuz po
zdarzeniu kryzysowym. Osoby, ktére dzieki rozmowie poradza sobie z silnymi
emocjami, w wielu przypadkach beda w stanie samodzielnie stawic¢ czola swoim
problemom i nie beda potrzebowaly wsparcia specjalistow. Z perspektywy syste-
mu interwencji kryzysowej telefon przyczynia si¢ zatem do oszczednosci finan-
sowych, a z perspektywy klientéw skraca czas uzyskania profesjonalnej pomocy
w kryzysie i zmniejsza skale destrukcyjnych zmian wywotanych doswiadczeniem
granicznym.
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116 123 - HELPLINE FOR ADULTS IN EMOTIONAL CRISIS: OPTION OF
SUPPORTING PEOPLE IN CRISIS REMOTELY

Abstract

The article presents the concept of a psychological crisis and the specificity of crisis inter-
vention as a form of support during a crisis. It outlines the organizational principles of the
116 123 phone service, the issues clients bring to the phone, methods of providing sup-
port, and the effects of telephone assistance. It also emphasizes the role the phone plays in
filling the gap in stationary crisis assistance, as evidenced by hundreds of people from all
over Poland using the 116 123 phone service daily.

Keywords: psychological crisis, crisis intervention, crisis helpline
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SELF-ADWOKATURA OSOB Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA - PERSPEKTYWA TEORETYCZNA
I PRAKTYCZNA

W pierwszej czesci artykutu skoncentrowano sie na zdefiniowaniu pojecia self-adwokatury.
Z analizy dostepnych Zrédel wynika, Ze samorzecznictwo traktowane jest jako krok ku
samostanowieniu czlowieka, a do jego komponentéw zalicza si¢ samowiedze, znajomosé
wiasnych praw, ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnych i przywédczych (Test iin.,
2005). Nastepnie przedstawiono historie rozwoju ruchu self-adwokatéw oséb z niepeino-
sprawnoscig intelektualng na $wiecie i w Polsce, wskazujac, ze Zrédia — niezaleznie od
kraju — tkwig w dzialaniach organizacji pozarzadowych zrzeszajacych rodzicéw, opieku-
néw i przyjaciél oséb z niepelnosprawnosciami. Na koricu artykutlu opisano przyktad
aktywnosci wolontariackiej studentéw APS na rzecz rozwoju samorzecznictwa dorostych
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Stowa kluczowe: self-adwokatura, samorzecznictwo, prawa czlowieka, osoby z niepetno-
sprawnosciq intelektualng

Self-adwokatura to wypowiadanie sie na temat swoich praw,

ich realizacja i czesto walka o ich ochrong, to mozlitwos¢ rozwoju

osoby z niepetnosprawnoscig, nabywania przez nig nowych umiejetnosci
i przez to wplywania na swoje zycie.

Zima-Parjaszewska, 2022, s. 78

Wprowadzenie

Wprawdzie w ostatnich latach zaszto wiele pozytywnych zmian zwigzanych
z postrzeganiem i nastawieniami wobec 0séb z niepelnosprawnosciami, z ochro-
na przyrodzonej godnosci kazdego czlowieka oraz ochrona praw czlowieka,
to jednak nadal niektére osoby potrzebuja wsparcia w zakresie reprezentowa-
nia swoich intereséw, wyrazania wlasnego zdania. Jak pisze Pawet Borowiecki
(2017), czesto sa to osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng, ktére posiada-
ja niewielka kontrole nad wiasnym zyciem i rzadko bywaja wystuchane. Wiele
0s6b nie docenia ich mozliwosci i umiejetnosci, nie pozwala tez na swobode po-
dejmowania decyzji. Trudnosci z ponoszeniem odpowiedzialnoéci za siebie i za
swoje dziatania nie zawsze sa konsekwencjg niepelnosprawnosci intelektualnej,
moga by¢ wynikiem tego, Ze osoby te nie mialy mozliwosci sprébowania, jak to
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jest, gdy dokonuje si¢ wiasnych wyboréw, decyduje o czyms$, nie byly docenio-
ne przez osoby ze swojego otoczenia (Maslanka, 2008). Szansa na realne wiacze-
nie w $§rodowisko spoteczne oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna jest sel-
f-adwokatura, czyli rzecznictwo zaréwno wiasnych spraw i praw, jak i spraw
i praw $rodowiska 0séb z niepelnosprawnosciami (Zima-Parjaszewska, 2014).

Celem artykutu jest przybliZzenie zagadnienia self-adwokatury z uwzglednie-
niem historii powstania tego ruchu, jego definiowania oraz obecnego stanu roz-
woju rzecznictwa wilasnych spraw i praw oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna. W poszukiwaniu informacji wykorzystano publikacje polskie i zagraniczne
pozyskane w bazach Ebsco, Google Scholar, Researchgate. Zastosowano naste-
pujace stowa klucze: self-adwokatura, self-advocacy, samorzecznictwo, niepet-
nosprawno$¢ intelektualna. Analizie poddano teksty opublikowane w latach
1998-2023.

Perspektywa teoretyczna self-adwokatury

Self-adwokatura (ang. self-advocacy) to termin odnoszacy sie do samorzecz-
nictwa, wypowiadania si¢ we wiasnym imieniu, wystepowania w interesie gru-
py 0séb z niepelnosprawnosciami (Podgdrska-Jachnik, 2009), a self-advocatus
oznacza ,sami we wiasnych sprawach” (Kurowski, 2014, s. 106).

Self-adwokatura bywa rozumiana jako: pewien cel edukacyjny (Schwartz,
Wehmeyer, 1998), czes¢ skladowa kompetencji samostanowienia (Carter iin.,
2013), ruch spoleczny w obronie praw obywatelskich oraz mozliwos¢ publiczne-
go wypowiadania wilasnego zdania i ksztalttowania sprzyjajacych temu kompe-
tengji osobistych (Goodley, 2000). Brytyjska organizacja People First zapropono-
wata definicje, w ktérej podkreslane jest prawo oraz umiejetnos¢ wypowiadania
si¢ we wilasnym interesie, podejmowanie autonomicznych decyzji, niezaleznego
zycia oraz brania za nie odpowiedzialnosci (Mallander, Mineur, Tideman, 2017).

Badacze podkreslaja, Ze self-adwokatura zwigzana jest ze samostanowie-
niem i takimi umiejetnodciami, jak: 1) dokonywanie wyboréw, 2) podejmo-
wanie decyzji, 3) wyznaczanie celéw, 4) rozwigzywanie probleméw, 5) samo-
$wiadomos¢ i samowiedza, 6) samozarzadzanie oraz 7) samoregulacja (Carter
i in., 2013). Zdaniem Glen W. White i wspdtpracownikéw (2014, s. 231) sel-
f-adwokatura to komponent samostanowienia, to ,zdolno$¢ do komunikowa-
nia si¢ z innymi w celu nabywania informacji i zdobywania pomocy w zaspoka-
janiu osobistych potrzeb oraz osiaganiu celow”. Self-adwokatura rozumiana jest
jako niezbedny krok w drodze do samostanowienia, i — zdaniem badaczy - za-
wiera takie kluczowe komponenty, jak: samowiedza, znajomo$¢ wilasnych praw,
kompetencje komunikacyjne oraz przywoddcze (Test i in., 2005).

Polscy autorzy rozpatruja self-adwokature oséb z niepelnosprawnoscia in-
telektualng wieloaspektowo, podobnie jak wielu zagranicznych autoréw. Na
przyklad Monika Parchomiuk (2012) ujmuje self-adwokature jako:

e zespot okreslonych sprawnosci, umiejetnosci, wiedzy i kompetencji, maja-
cych istotne konsekwencje w samostanowieniu osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng oraz

e ruch rozwijany w srodowisku o0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna.
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Odzwierciedleniem wieloaspektowego postrzegania ruchu self-adwokatury
w Polsce jest ré6znorodnosé¢ programoéw dedykowanych dorostym osobom z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, ktére majg na celu:
o zwigkszenie aktywnosci 0séb z niepelnosprawnoscia;
wiaczanie w gléwny nurt Zycia spolecznego;
wspieranie (a nie wyreczanie);
poradnictwo prawne;
wzbogacenie w wiedze¢ z zakresu praw cztowieka, praw i obowigzkéw oby-
watela, wiedzy i umiejetnosci budowania wilasnego wizerunku, nabywania
umiejetnosci publicznego wystepowania i dyskutowania;
o zwigkszenie kompetencji w zakresie prowadzenia debaty (Borowiecki, 2017).
Podkresla sie, ze podstawa programow ksztalcacych self-adwokatow sa
prawa czlowieka, poniewaz: self-adwokat powinien znaé swoje prawa, dzia-
a¢ na rzecz przestrzegania ich oraz podejmowac samodzielne decyzje dotycza-
ce swojego zycia (Malaika, Schab, 2013). Self-adwokatura wzmacnia indywidu-
alne kompetencje samostanowienia osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna.
Odbywa sie to przy nieinwazyjnym towarzyszeniu oséb wspierajacych. Wiele
uwagi poswieca si¢ potrzebie autonomii osobistej (Jakubas, 2018). Osoba, kt6-
ra nazywa siebie , self-adwokatem”, jest osoba, ktéra nabyta badZ nabywa kom-
petencje do efektywnego wypowiadania sie, negocjowania oraz zabezpieczania
swoich intereséw, potrzeb i praw. Self-adwokatury trzeba si¢ nauczy¢ jak kazdej
innej umiejetnosci i wymaga ona dobrego przygotowania.

Self-adwokatura na §wiecie

Historia self-adwokatury siega lat 60. XX w., kiedy to wprowadzono ja
w krajach skandynawskich, a dziesie¢ lat pézniej w Stanach Zjednoczonych
(Borowska-Beszta, 2012). Zakladano wtedy stowarzyszenia rodzin oséb z nie-
pelnosprawnoscia, ktére walczyty o zmiane ich sytuacji zyciowej i pozyskiwaty
wsparcie ze strony decydentéw (Bille, 2014).

To wlasnie w Szwedji po raz pierwszy osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
podjely prébe publicznego zaprezentowania wiasnych potrzeb (Atkinson, 2002). Ruch
rozwijany na kanwie tego symbolicznego wydarzenia stal si¢ wyrazem tendencji
emancypacyjnych dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktére upomi-
najq sie o pelniejszy udziat w zyciu spolecznym. Sojusznicy, aktywisci i opiekunowie
przyczynili sie do powstania organizacji self-adwokackich. Obecnie w Szwecji prez-
nie dzialaja takie organizacje, jak Klippani Grunden. Celem kazdej z nich jest jak naj-
wigksze usamodzielnienie sie 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Klippan po-
maga szwedzkiej paristwowej organizacji dzialajacej na rzecz oséb z niepelnospraw-
nodcig intelektualng (Swedish National Organization for Persons with Intellectual
Disability), natomiast Grunden, pierwotnie prowadzona przez rodzicéw, przeksztal-
cila si¢ w organizacje 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Obie te organizacje
wspierajg osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna, prowadzac spotkania, warszta-
ty i szkolenia z zakresu self-adwokatury (Mallander i in., 2018).

W Wielkiej Brytanii self-adwokatura zdobyta uznanie w latach 90. XX w.
Najbardziej znana organizacjq zrzeszajaca self-adwokatéw jest People First
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(Tilley, 2013). W naszej czesci Europy ruch samorzecznikéw zaczat rozwijaé¢ pod
koniec XX w.: w Czechach w 1999 r., na Stowacji w 2001 r., a na Wegrzech rok
poZniej. Wiekszos¢ grup self-adwokatéw w tych krajach jest wspierana przez or-
ganizacje pozarzadowe, niektére przez instytucje paristwowe, takie jak uniwer-
sytety lub osrodki $wiadczace opieke spoteczng (Andrzejewska, 2016).

Na Slowagcji i w Czechach czlonkiem ruchu self-adwokatéw moze zosta¢ kaz-
da osoba, ktdra jest zmotywowana do dziatania i wprowadzania zmiany w swoim
zyciu. O naborze do ruchu dowiedzie¢ si¢ mozna poprzez broszury informacyjne,
a takze podczas innych aktywnosci self-adwokatéw (weekendowe zajecia, porad-
nictwo). Z kolei na Wegrzech cztonkami zostaja uczestnicy placéwek prowadzo-
nych przez organizacje. W wymienionych tu paristwach w ruchu samorzeczniczym
najwiecej uwagi poswieca si¢ wzmocnieniu samo$wiadomosci oséb z niepeino-
sprawnoscig intelektualng identyfikujacych sie jako self-adwokatki/self-adwokaci
i zazwyczaj grupy te rzadko wychodza do lokalnej spotecznosci z wlasnymi inicja-
tywami.

Spotkania self-adwokatéw w krajach osciennych odbywajg sie cyklicznie
w réznej formule, np. self-adwokaci odpowiadajq za przygotowanie fragmen-
tu spotkania (Czechy) lub calo$¢ zajec jest prowadzona przez osobe wspierajaca
(Stowacja i Wegry). Zwykle tematyke zajeé opracowuja self-adwokaci. Jedynie
na Wegrzech robi to osoba wspierajaca. Schemat zajec jest zblizony. Spotkanie
rozpoczyna si¢ oméwieniem biezacej sytuacji cztonkéw grupy, kazda osoba ma
prawo do wypowiedzenia si¢. Nastepnie przypominany jest temat i cel ostatnie-
go spotkania, po czym rozpoczynana jest praca nad nowa tematyka. Spotkanie
koriczy sie podsumowaniem tego, co si¢ wydarzyto i udzielaniem sobie wzajem-
nych informacji zwrotnych (Andrzejewska, 2016).

Dos$wiadczenia w organizacji i prowadzeniu spotkan self-adwokatéw z réz-
nych krajéw pozwalajg na tworzenie wykazu dobrych praktyk, ktérymi moga
dzieli¢ sie grupy samorzecznikéw na platformach self-adwokatéw, np. na
Europejskiej Platformie Self-Adwokatéw (Test i in., 2005; Maslanka, 2008).

Self-adwokatura w Polsce

W Polsce poczatki ruchu self-adwokatéw, ktérego pionierem bylo Polskie
Stowarzyszenie na rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscig Intelektualng (PSONI),
siegaja lat 90. XX w. W 1995 r. Zarzad Giéwny PSONI razem z Federacja
Rodzicow Holenderskich, pod patronatem Miedzynarodowej Ligi Stowarzyszen
na rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym (6wczesna nazwa), zorgani-
zowal w Warszawie konferencje miedzynarodowa pod tytulem ,Prawa czlo-
wieka a osoby z uposledzeniem umystowym w krajach Europy Centralnej
i Wschodniej” (Mrugalska, 2014). Wtedy to odbyla si¢ pierwsza sesja self-
-adwokatéw w Polsce, w ktdrej uczestniczyly osoby z niepelnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym. Od tamtej pory rozpoczat
sie¢ rozwdj ruchu self-adwokatéw w naszym kraju. Wymagal on przeszkole-
nia 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, zmiany postaw oséb wspiera-
jacych i ich rodzin, determinacji do dawania mozliwosci wypowiadania sie,
wyrazania swoich opinii oraz do rzeczywistego stuchania self-adwokatow.

368 SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 365-372



SELF-ADWOKATURA OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA, - PERSPEKTYWA...

Inicjowano wydarzenia, na ktérych osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna
mogtly wystepowac publicznie, tworzono projekty, w ktérych celem bylto szko-
lenie self-adwokatéw, rozwijanie ich kompetencji. Najczesciej cztonkami grup
self-adwokatéw zostaja podopieczni placéwek, takich jak Warsztaty Terapii
Zajeciowej i Srodowiskowe Domy Samopomocy, prowadzonych przez stowa-
rzyszenia (Mrugalska, 2014).

Polske — na tle innych panstw — wyréznia powotywanie lidera grupy self-
-adwokatow. Cztonkowie grupy wybierajq jedna osobe sposrod siebie, ktdra jest
odpowiedzialna za przygotowanie i prowadzenie zajec. Osoba wspierajaca po-
maga jej w opracowaniu tematu spotkania. Grupy licza ok. 10 oséb oraz dzia-
taja w sposob ciagly i — w zaleznosci od regionu — sa zamkniete lub otwarte.
Spotkania trwaja zwykle okoto godziny i poruszane sa na nich takie tematy, jak:
umiejetnosci interpersonalne, asertywnos¢, relacje z innymi (rodzicami, partne-
rami, znajomymi), radzenie sobie z emocjami, seksualnos¢; prawa i obowiaz-
ki, zatrudnienie (aplikowanie o prace, budowanie relacji z pracownikami i pra-
codawca), mieszkalnictwo oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, informa-
cje dotyczace Konwencji Organizacji Narodéw Zjednoczonych o prawach oséb
z niepenosprawnosciami. Grupy organizuja wspdlne wyjscia np. do kina czy
restauracji, konferencje, spotkania z lokalnymi politykami, urzednikami, przed-
stawicielami wladz (Andrzejewska, 2016). Polskie grupy samorzecznikéw wy-
mieniajq sie doswiadczeniami na platformach self-adwokatéw.

Perspektywa praktyczna self-adwokatury

Od prawie trzydziestu lat Polskie Stowarzyszenie na rzecz Osoéb
z Niepelnosprawnoscia Intelektualng (PSONI) oraz inne organizacje pozarza-
dowe dzialajace na rzecz oséb z niepelnosprawnosciami systematycznie organi-
zuja konferencje, spotkania, szkolenia self-adwokatéw podnoszace kompetencje
spoleczne i obywatelskie oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Od kilku lat
PSONI wydaje w cyklu ,Biblioteka self-adwokata” broszury informacyjne dla
dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng napisane tekstem do tatwe-
go czytania i zrozumienia ETR (Easy To Read and Understand). Dotychczas uka-
zaly si¢ m.in.: ,Moja samodzielnos¢”, ,Moje wydatki”, ,Moje bezpieczenstwo
w internecie”, ,Moje prawo do pracy”, ,Moje zdrowie psychiczne” (https://
psoni.org.pl/publikacje/). Problematyka poruszana w broszurach dotyczy
gléwnie samoorganizacji i aktywnosci obywatelskiej oséb z niepelnosprawno-
Scig, stuzy obronie przynaleznych im praw.

Praktycznym przykltadem realizacji idei self-adwokatury moze by¢ spoteczna
dziatalnosé Naukowego Kola ,IDEM” przy Zakladzie Edukacji i Rehabilitacji Osdéb
z Niepelosprawnoscia Intelektualng w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie. We wspétpracy z Fundacja im. Marii Grzegorzewskiej
przygotowano i zrealizowano projekt ,APS: Akademia Promuje Self-adwokature”
(https:/ /www .aps.edu.pl/uczelnia/fundacja-im-marii-grzegorzewskiej /).

Cztonkinie Naukowego Kota ,IDEM” przeprowadzity cykl szkoleni i spo-
tkari o charakterze warsztatowym dla dorostych oséb z niepetnosprawnoscia in-
telektualng. Tematy, ktére byly omawiane przez osoby z niepelnosprawnoscia
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intelektualng przy wspdétudziale studentek Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej, to m.in.:

self-adwokatura w Polsce i na $wiecie;

prawa cztowieka;

wspdlpraca i udana komunikacja;

wartosci;

relacje i zwiazki;

seksualno$é cztowieka, stawianie granic;

bezpieczeristwo w Internecie;

wystapienia publiczne;

opieka i wspieranie;

teksty tatwe do czytania i zrozumienia.

Spotkania odbywaly si¢ regularnie w murach uczelni przez sze$¢ miesiecy
i cieszyly si¢ duzym zainteresowaniem dorostych oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualna. Informacje na temat umieszczono na Facebooku Kota Naukowego
IDEM (https://www facebook.com/idemAPS).

Nalezy zauwazy¢, ze wigkszos¢ wydarzen zwiazanych z self-adwokaturg or-
ganizowanych jest gléwnie przez stowarzyszenia. Najwazniejszymi tematami po-
ruszanymi w trakcie tych wydarzen sa: mieszkalnictwo, oferta zatrudnieniowa,
ubezwlasnowolnienie, egzekwowanie prawa do glosowania, zagadnienia zwigza-
ne ze zmiang wizerunku i postaw spolecznych wobec 0séb z niepelnosprawno-
$ciami (Jakubas, 2018). Self-adwokaci — grupa oséb z niepelnosprawnosécia inte-
lektualng — wyposazani sa w wiedze i umiejetnosci dotyczace tego, w jaki sposéb
wykorzystujac odpowiednie narzedzia zgodne z prawem, moga wplywac na de-
cyzje podejmowane przez instytucje spoleczne (Malaika, Schab, 2013). Jak zazna-
cza Borowiecki (2017), celem wszystkich tych dziatan jest jak najwiekszy udziat
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w zyciu spoleczeristwa obywatelskiego.

Podsumowanie

Self-adwokatura, inaczej rzecznictwo wilasnych praw i spraw, nierozerwalnie
wiaze sie ze samostanowieniem czlowieka i jest jego niezbednym komponen-
tem (Ryan, Griffiths, 2015). W Polsce samorzecznictwo oséb z niepelnospraw-
noscig intelektualng swoje korzenie wywodzi z ruchéw opiekunéw dzialajacych
na rzecz swoich dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna. To wlasnie w la-
tach 90. XX w. Polskie Stowarzyszenie na rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscia
Intelektualng (PSONI) zrzeszajace rodzicow dostrzegto potrzebe rozwoju i wia-
czenia swoich dorostych dzieci w ruch samorzecznikéw. Od prawie trzech de-
kad PSONI i inne stowarzyszenia promuja ten ruch, organizujac réznorodne
wydarzenia, celem ktérych — zgodnie z koncepcja self-adwokatury — jest roz-
wdj samowiedzy 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna i znajomosci wia-
snych praw, ksztattowanie kompetencji komunikacyjnych i przywédczych (Test
iin., 2005). Poprzez self-adwokature osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
otrzymuja wsparcie w zrozumieniu swoich praw i w osobistej walce o ich re-
spektowanie i realizacje. Self-adwokatura przyczynia si¢ do zmiany postaw spo-
tecznych i wizerunku oséb z niepelnosprawnosciami (Borowiecki, 2017).
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Istotnym krokiem w tworzeniu obywatelskiego spoteczeristwa, spoleczen-
stwa zapewniajacego pelne i réwne korzystanie z praw czlowieka i podstawo-
wych wolnosci przez osoby z niepelnosprawnosciami na réwni z innymi obywa-
telami, bylo ratyfikowanie przez Polske w 2012 r. Konwencji Organizacji Narodow
Zjednoczonych o prawach 0sob z niepetnosprawnosciami (Dz.U. 2012 r., poz. 1169).
W Konwencji podkreéla sig, ze katalog wolnosci i praw czlowieka jest niepodziel-
ny, nie ma w nim praw mniej i bardziej waznych oraz zwraca si¢ uwage na fakt,
ze dotyczy kazdej osoby z niepelnosprawnoscia, w tym osoby wymagajacej du-
Zego wsparcia, ktéra powinna mie¢ mozliwo$¢ realizacji praw na miare swoich
indywidualnych mozliwosci. W tym kontekscie self-adwokature mozna postrze-
gac jako ruch, ktéry dazy do urzeczywistnienia postanowiert Konwencji ONZ
o prawach o0s6b z niepetnosprawnodciami (Zima-Parjaszewska, 2014).

Bibliografia

Andrzejewska, A. (2016). Let’s do it! Szkolenie self-adwokatéw organizowane przez self-
-adwokatéw. Spoleczeristwo dla Wszystkich, 4, 18-19.

APS: Akademia Promuje Self-adwokature. Pobrano z: https://www.aps.edu.pl/uczelnia/
fundacja-im-marii-grzegorzewskiej/ (dostep: 14.12.2023).

Atkinson, D. (2002). Self-advocacy and research. W: B. Gray, R. Jackson (red.), Advocacy
and Learning Disability (s. 120-136). London: Jessica Kingsley Publishers.

Bille, M. (2014). Niepelnosprawnos¢ intelektualna. Od ignorancji do obywatelstwa- dzia-
falnosc¢ stowarzyszen rodzicéw. W: B.E. Abramowska (red.), Wptyw ruchu rodzicdw osob
z niepetnosprawnoscig intelektualng na rozwoj nauki i Zycie spoleczne. Raport z badari (s. 15-30).
Warszawa: Polskie Stowarzyszenie na rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym.

Borowiecki, P. (2017). Nowe spojrzenie na niepelnosprawnos¢. Remedium, 7/8, 17-19.

Borowska-Beszta, B. (2012). Niepetnosprawnosé w kontekstach kulturowych i teoretycznych.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Carter, EW.,, Lane, K.L., Cooney, M., Weir, K., Moss, C.K., Machalicek, W. (2013). Parent as-
sessments of self-determination importance and performance for students with autism
or intellectual disability. American Journal on Intellectual and Developmental, 118(1), 16-31.

Goodley, D. (2000). Self-advocacy in the lives of people with learning difficulties: The politics of
resilience. Buckingham: Open University Press.

https:/ /psoni.org.pl/publikacje/ (dostep: 15.12.2023).

Jakubas, A. (2018). Rzecznictwo wilasnych praw (self-adwokatura) w obszarze eduka-
¢ji dorastajacych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng — perspektywa naukowa
i praktyczna. Niepetnosprawnosc — zagadnienia, problemy, rozwigzania 28(3), 74-96.

Konwencja ONZ o Prawach Oséb Niepetnosprawnych. Dz.U. z dnia 25 pazdziernika 2012 r.,
poz. 1169.

Kurowski, K. (2014). Wolnosci i prawa cztowieka i obywatela z perspektywy oséb z niepetno-
sprawnosciami. Warszawa: Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich.

Malaika, T., Schab, R. (2013). Warsztaty dla self-adwokatéw. Dionie i Stowo, 1-2, 45-46.

Mallander, O., Mineur, T., Tideman, M. (2017). Self-advocacy in Sweden — an analysis of
impact on daily life identity of self-advocates with intellectual disability, Cogent Social
Sciences, 3, 1-16.

Mallander, O., Mineur, T., Henderson, D., Tideman, M. (2018). Self-advocacy for people
with intellectual disability in Sweden — organizational similarities and differences.
Disability Studies Quarterly, 38(1).

SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 365-372 371



KLAUDIA MAJEWSKA-BIELSKA

Maslanka, A. (2008). Prawne i pozaprawne formy wsparcia oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng w kontekscie zmiany paradygmatu w postrzeganiu tych oséb. Cztowiek
— Niepetnosprawnos¢ — Spoteczeristwo, 8(2), 17-34.

Mrugalska, K. (2014). Od s$wiata barier do $wiata horyzontéw. Wkiad Polskiego
Stowarzyszenia na rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym w tworzenie systemu
wspierania 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng W: B.E. Abramowska (red.),
Wptyw ruchu rodzicow oséb z niepetnosprawnosciq intelektualng na rozwdj nauki i zZycie
spoteczne. Raport z badari (s. 107-115). Warszawa: Polskie Stowarzyszenie na rzecz
Os6b z Uposledzeniem Umystowym.

Parchomiuk, M., Szabata, B. (2012). Dystans spoteczny wobec 0séb z niepetnosprawnoscig jako
problem pedagogiki specjalnej. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Podgorska-Jachnik, D. (2009). Problemy rzecznictwa i reprezentacji oséb niepetnosprawnych.
Lo6dZ: Wyzsza Szkota Pedagogiczna.

Ryan, T.G., Griffiths, S. (2015). Self-advocacy and its impacts for adults with developmen-
tal disabilities. Australian Journal of Adult Learning, 55(1), 31-53.

Schwartz, M., Wehmeyer, M. (1998). The Relationship Between Self-Determination and
Quality of Life for Adults with Mental Retardation. Education and Training in Mental
Retardation and Developmental Disabilities, 33(1), 3-12.

Test, D.W., Fowler, C.H., Wood, W.M.,, Brewer, D.M., Eddy, S. (2005). A conceptual framework
of self-advocacy for students with disabilities. Remedial and Special Education, 26(1), 43-54.

Tilley, E. (2013). Management, Leadership, and User Control in Self-Advocacy: An
English Case Study. Intellectual and developmental disabilities, 51, 70-81.

White, G.W., Summers, J.A., Zhang, E.A., Renault, V. (2014). Evaluating the Effects of
a Self-Advocacy Training. Program for Undergraduates with Disabilities. Journal of
Postsecondary Education and Disability, 27(3), 229-244.

Zima-Parjaszewska, M. (2014). Poradnik metodyczny dla profesjonalistow. Scenariusze zaje¢
dla self-adwokatdw. Warszawa: Polskie Stowarzyszenie na rzecz Oséb z Uposledzeniem
Umystowym.

Zima-Parjaszewska, M. (2022). Standaryzacja ustug spotecznych w organizacji pozarzg-
dowej. Warszawa: Polskie Stowarzyszenie na rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscia
Intelektualna.

SELF-ADVOCACY OF PEOPLE WITH INTELLECTUAL DISABILITIES -
THEORETICAL AND PRACTICAL PERSPECTIVE

Abstract

The first part of the article focuses on defining the concept of self-advocacy. The analysis
of available sources shows that self-advocacy is treated as a step towards human self-de-
termination, and its components include self-knowledge, knowledge of one’s own rights,
and the development of communication and leadership competences (Test et al., 2005).
Next, the history of the development of the movement of self-advocates of people with
intellectual disabilities in the world and in Poland is presented, indicating that the sources
- regardless of the country — lie in the activities of non-governmental organizations asso-
ciating parents, guardians and friends of people with disabilities. At the end of the article,
an example of volunteer activity of APS students for the development of self-advocacy of
adults with intellectual disability is described.

Keywords: self-advocacy, human rights, people with intellectual disabilities
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WCZESNE WSPOMAGANIE ROZWOJU DZIECKA
PRENATALNEGO ORAZ JEGO RODZINY W PRAKTYCE
PEDAGOGICZNE]. STUDIUM INDYWIDUALNEGO
PRZYPADKU

W artykule podjeto problem wczesnego wspomagania rozwoju dziecka w okresie pre-
natalnym oraz jego rodziny doswiadczajacej niepomyslnej diagnozy prenatalnej.
Intensywny rozwéj medycyny oraz diagnostyki prenatalnej stanowi inspiracje i wyzwa-
nie zaré6wno dla badaczy, jak i praktykéw zajmujacych sie najwczes$niejszym okresem zy-
cia czlowieka. Zainteresowanie sytuacja rodzicéw doswiadczajacych niepomyslnej dia-
gnozy swojego nienarodzonego dziecka wcigz rosne, a badawcze eksploracje impliku-
ja rozwazania nad praktycznym wymiarem zagadnienia i rozwigzaniami, ktére mogty-
by wpisywac si¢ w dzialania pedagogéw. W artykule podjeto prébe opisania dziatan
oraz rezultatéw podjetych w ramach wlasnej praktyki pedagogicznej wpisujacej sie w ob-
szar wczesnego wspomagania rozwoju dziecka prenatalnego oraz jego rodziny. Wiodaca
strategie badawcza stanowilo pojedyncze studium przypadku o charakterze wewnetrz-
nym, co wynika z celu badawczego, jakim bylo kompleksowe opisanie zjawiska z pel-
nym uwzglednieniem kontekstu sytuacyjnego. Uzyskane wnioski i rezultaty stanowiq
asumpt do dalszej eksploracji zagadnienia oraz rozwijania pragmatycznych rozwigzan
w praktyce systemowych dziataii wczesnego wspomagania rozwoju dziecka i rodziny.
Stowa kluczowe: wczesne wspomaganie dziecka i rodziny, pedagogika prenatalna, peda-
gogika specjalna, wady wrodzone, trudne rodzicielstwo

Wprowadzenie

Przezycia matek i ojcéw po otrzymaniu przez nich diagnozy o zaburzeniach
czy nieprawidtowosciach w rozwoju ich dziecka stanowig przedmiot analiz bada-
czy i specjalistéw réznych dziedzin naukowych. Jest to krytyczny, a nawet trau-
matyczny okres dla rodzicow, w ktérym muszg sie odnaleZé w nowej sytuacji,
wykorzystujac wewnetrzne i zewnetrze dostepne im zasoby. Zjawisko trudne-
go rodzicielstwa coraz czesciej pojawia sie takze w kontekscie niepomyslnej dia-
gnozy prenatalnej dziecka. Jest to konsekwencja postepu technologicznego medy-
cyny, rozkwitu genetyki oraz diagnostyki prenatalnej. Coraz skuteczniejsze i do-
kladniejsze rozpoznawanie wad wrodzonych nienarodzonego dziecka rozszerza
perspektywe i mozliwosci wczesnej interwencji medycznej, a takze pomocy psy-
chologicznej i pedagogicznej. Wspomaganie rodzicéw w sytuacji niepomyslnej
diagnozy prenatalnej staje sie¢ wiec wyzwaniem i potrzebg wspdlczesnych czaséw.
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Przeprowadzone badania wiasne, ktérych wyniki oraz szczegétowa anali-
za zamieszczone zostaly w nieopublikowanej rozprawie doktorskiej (Zalewska,
2022), pozwolity na wyodrebnienie kategorii potrzeb rodzicéw doswiadczaja-
cych trudnego rodzicielstwa w sytuacji otrzymania niepomyslnej diagnozy pre-
natalnej swojego dziecka. Scharakteryzowano nastepujace typy potrzeb:

1) $wiadomo$é mozliwosci otrzymania pomocy medycznej, terapeutycznej

i finansowej;

2) dostep do specjalistycznej wiedzy i swiadome podejmowanie decyzji
medycznych zwigzanych z cigza;

3) spokdj i wsparcie partnera lub partnerki, a takze oséb z najblizszego oto-
czenia;

4) unikanie utartych frazeséw i zamartwiania si¢ ze strony bliskich oséb;

5) zapewnienie towarzystwa oraz mozliwosci rozmowy o przemysleniach

i dylematach;

6) pomoc psychologa (w przypadku kobiet) oraz towarzyskie spotkania i przy-
jacielskie rozmowy (w przypadku mezczyzn).

Ponadto wspomniane badania pokazaly, ze jedna ze strategii wewnetrznych
stosowanych przez rodzicéw, ktéra stosowali w sytuacji kryzysu spowodowa-
nego niepomyslng diagnoza prenatalna, byto poszukiwanie informacji i oswajanie
si¢ z wiedzg o zdiagnozowanej wadzie wrodzonej (Zalewska, 2022).

Zaprezentowane wnioski stanowily bezposredni czynnik motywacyjny pod-
jecia préby przeniesienia wynikéw badan na postulaty i wprowadzenie ich do
praktyki pedagogicznej.

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka i rodziny

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka definiowane jest jako zespét oddziaty-
war o charakterze rewalidacyjno-wychowawczym, ktére z zatozenia powinny by¢
kompleksowe, wielospecjalistyczne, skoordynowane i cato$ciowe, tj. skoncentro-
wane na wszystkich sferach rozwoju psychoruchowego dziecka. Oddziatywania
te podejmuja specjalisci wobec dziecka od momentu wykrycia u niego zaburzenia
lub niepelnosprawnosci do czasu podjecia przez nie nauki w szkole (Deja, 2018).
Wczesnym wspomaganiem objete jest jednak nie tylko dziecko z niepelnospraw-
noscia, lecz takze cata jego rodzina. Wedtug Andrzeja Twardowskiego (2017) pod-
stawq wspomnianego procesu oddzialywan jest uksztattowanie wzorcow interak-
¢ji miedzy opiekunami a dzieckiem, ktére beda istotnie sprzyjaty usprawnianiu
funkcjonowaniu dziecka w sferze fizycznej, psychicznej i spolecznej. Wymaga on
wiec systematycznej, planowej i Scistej wspotpracy specjalistow z rodzing. Analizy
i doniesienia badawcze wskazujg jednoznacznie, ze w przypadku matych dzie-
ci oddziatywania terapeutyczne bez aktywnego udziatu rodzicéw moga nie przy-
nosic oczekiwanych efektéw i postepéw w terapii dziecka. Udziat rodzicéw w od-
dzialywaniach wczesnego wspomagania rozwoju jest zatem kluczowy, gdyz to
wiasnie oni organizuja czas dziecku, wykonuja zabiegi pielegnacyjne, karmig itp.
Wykorzystanie wiedzy przekazanej przez specjalistow w codziennych czynno-
Sciach i wiaczenie ich w rutyne Zycia rodzinnego znaczaco wplywa na postepy
terapeutyczne oraz jakos¢ zycia wszystkich cztonkéw rodziny (Cytowska, 2014).
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Model wczesnego wspomagania rozwoju skoncentrowanego na interakcjach
rodzice — dziecko zaklada przekazanie istotnych kompetencji procesu wspoma-
gania rodzicom jako tym osobom, ktére najlepiej znaja swoje dziecko i spedza-
ja z nim najwiecej czasu. Tak zidentyfikowany paradygmat podejscia systemo-
wego, w ktérym wsparcie udzielane jest calej rodzinie utozsamiane jest z po-
moca udzielang de facto choremu dziecku (Deja, 2018). W tym nurcie jawi sie
przyszios¢ systemowych rozwiazan oddziatywart w ramach modelu Wczesnego
wspomagania rozwoju (WWR) skoncentrowanego na rodzinie i $rodowi-
sku. Proponowany obecnie nowy model zaklada wiodaca role rodziny w zy-
ciu dziecka oraz bazuje na biopsychospotecznym modelu niepelnosprawnosci.
Natomiast zasadnicza role wszystkich instytucji oraz specjalistéw pracujacych
w obszarze WWR upatruje we wspieraniu rodziny, ktére ma na celu: minima-
lizowanie stresu u jej czlonkéw, wzmacnianie umiejetnosci wychowawczych
i kompetencji sprzyjajacych stymulacji rozwoju dziecka oraz zapewnienie wia-
czenia rodziny w nurt Zycia spolecznego (Piotrowicz, 2022).

Weczesne wspomaganie rozwoju wobec dziecka prenatalnego i jego rodzi-
ny zaklada dzialania o charakterze prewencyjnym w obszarze dzialar organi-
zacyjno-edukacyjnych. Elementami szeroko pojmowanej prewencji beda: profi-
laktyka, promocja zdrowia (fizycznego i psychicznego) i edukacja prenatalna.
Podstawa i jednoczesnie rolg profilaktyki bedzie wdrozZenie r6Znorodnych dzia-
tari zapobiegawczych lub mozliwie minimalizujacych zagrozenia dla zdrowia
i funkcjonowania psychicznego rodzicéw doswiadczajacych kryzysu emocjonal-
nego wynikajacych z doswiadczania diagnozy niepelnosprawnosci dziecka oraz
wspieranie ich w procesie dochodzenia do akceptacji i przystosowania sie do za-
istniatej sytuacji (Gadzinowski i in., 2007).

Opis dziatan

Przeprowadzenie badan wilasnych oraz wskazanie kategorii potrzeb rodzicéw
w sytuacji otrzymania niepomyslnej diagnozy prenatalnej dziecka stanowito uza-
sadnienie do objecia oddziatywaniami wczesnego wspomagania rozwoju dziecka
w okresie prenatalnym oraz jego rodzicéw. Zaprezentowane w artykule rozwaza-
nia stanowily praktyczng i empiryczna kontynuacje badari nad sytuacja rodzicow
w kontekscie oczekiwania oraz narodzin dziecka z wadg wrodzong. Celem bada-
cza bylo poznanie konsekwengji objecia rodziny oddzialywaniami pedagogiczny-
mi w obliczu niepomyslnej diagnozy prenatalnej w ocenie rodzicéw oraz opisanie
wnioskéw bedacych rezultatem wiasnych obserwacji. W ten sposéb okreslony cel
wskazuje analize badawcza w nurcie jakosciowym, natomiast strategia wiodaca
w badaniu byta metoda indywidualnego przypadku.

Wybdr strategii studium przypadku wymaga od badacza pogtebionej i cato-
$ciowej analizy okre$lonego przypadku (grupy, osoby, organizacji, procesu, rela-
qji spotecznych) wraz z kontekstem jego funkcjonowania. Priorytetem badacza jest
wiec zrozumienie danego przypadku przy wykorzystaniu odpowiednich technik
badawczych (Strumiriska-Kutra, Kotadkiewicz, 2012). Strategia badawcza opiera-
la sie zatem na pojedynczym studium przypadku o charakterze wewnetrznym, tj.
bez zamiaru uogdlniania i préby tworzenia teorii, a sformutowane wnioski mogg
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stanowi¢ inspiracje do zdefiniowania ogélnych pytari i hipotez do przysztych ba-

dan lub opracowania procedur rozwiazan praktycznych. Ze wzgledu na eksplo-

racyjny charakter badarn zaproponowano jedynie gtéwne pytanie badawcze: Jakie
konsekwencje objecia rodziny oddzialywaniem w ramach wczesnego wspomaga-
nia w okresie prenatalnym dostrzegajq rodzice?

Dobér technik badawczych mial wymiar pragmatyczny. Pierwsza z nich byla
bezposrednia i czynna obserwacja uczestniczaca, co wynikalo z osobistego kontak-
tu oraz roli obserwatora-terapeuty oraz funkcji specjalisty — pedagoga specjalnego.
Obserwacja miata charakter ciagly, tj. obejmowata caly proces oddziatywar od mo-
mentu zgloszenia si¢ rodzicéw i wyrazenia zgody na udziat w badaniu do dnia za-
koriczenia badania. Druga technika byt niestandaryzowany i niestrukturalizowany
wywiad swobodny oparty na pytaniach otwartych, ktéry zostat przeprowadzony
indywidualnie z kazdym z rodzicéw w dniu zakoriczenia badania.

Badaniem objeta byla rodzina, ktéra doswiadczyta niepomyslnej diagnozy pre-
natalnej. Deklarowanym przez rodzicéw rozpoznaniem medycznym, ktére sta-
nowilo bezposrednig przyczyne kontaktu z badaczem-praktykiem, byla diagno-
za wady osrodkowego ukladu nerwowego, wady serca oraz podejrzenie zespotu
Downa (potwierdzone po narodzinach dziecka). Byla to pierwsza cigza, a niepo-
mys$lna diagnoza prenatalna zostala przekazana rodzicom po uzyskaniu wynikéw
z dwoéch odrebnych nieinwazyjnych badari prenatalnych. Rodzina zostala objeta
oddziatywaniami pedagogicznymi w ramach (niesystemowego) wczesnego wspo-
magania rozwoju dziecka i rodziny w polowie II trymestru cigzy.

Dzialania wilasne podjete w ramach wczesnego wspomagania rozwoju dziec-
ka i jego rodziny mozna podzieli¢ na dwa etapy: okres prenatalny (od polowy
II trymestru) oraz czas postnatalny (w tym przypadku do potowy okresu ponie-
mowlecego, tj. do 2. roku zycia dziecka). Oddzialywania wobec rodzicéw przed
narodzinami dziecka obejmowaty takie elementy, jak:

e przekazywanie informacji nt. przebiegu rozwoju dziecka prenatalnego;

o dostarczanie rzetelnej wiedzy teoretycznej i praktycznej na temat rozpozna-
nia medycznego w kontekscie mozliwosci funkcjonowania i trudnosci roz-
wojowych dziecka z zespolem Downa, prezentacja réznych przypadkéw
i postepéw dzieci z takq samg lub podobna diagnoza;

e wyposazanie rodzicow w rézne umiejetnosci opiekunicze i pielegnacyjne,
ktére moga by¢ przydatne po narodzinach dziecka;

e poinformowanie rodzicéw o mozliwosciach pomocowych dla siebie oraz
dziecka po jego narodzinach;

e pomoc w organizacji i tworzeniu planéw czynnosci formalnych oraz biuro-
kratycznych w celu uzyskania réznorodnych form wsparcia;

e pomoc w stworzeniu listy specjalistéw réznych dziedzin, do ktérych kon-
takt moze by¢ potrzebny zaréwno w okresie prenatalnym, jak i okotoporo-
dowym;

e organizowanie spotkan z innymi rodzicami, ktérzy takze doswiadczyli nie-
pomyslnej diagnozy prenatalnej;

e odpowiadanie na biezace watpliwosci i pytania dotyczace opieki oraz wycho-
wywania dziecka z wyzwaniami rozwojowymi;

e wspieranie dzialari w ramach pomocy psychologiczne;j.
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Po narodzinach dziecka oddzialywania wlasne obejmowaty pomoc rodzicom
(po powrocie ze szpitala):

e monitorowanie razem z rodzicami przebiegu rozwoju psychoruchowego
dziecka, dostrzeganie trudnosci i informowanie o mozliwosciach stymulacji,
a takZze zauwazanie postepéw (ktére w obliczu licznych trudnosci nie sq tatwe
w obserwagji, jednak maja dla rodzicéw ogromng wartos¢ motywacyjna);

o instruktaze i dalsze wyposazanie rodzicow w rézne umiejetnosci opiekunicze
i pielegnacyjne w zaleznosci o aktualnych wyzwan i potrzeb;

e udzielanie informacji, gdzie uzyskaé¢ pomoc adekwatna do aktualnych
potrzeb (instytucje, specjalisci);

e omawianie kolejnych krokéw uzyskiwania systemowych Zrédet wsparcia
i $wiadczen wynikajacych z niepelnosprawnosci dziecka (OPS, poradnia psy-
chologiczno-pedagogiczna, program Za zyciem, Wczesne wspomaganie roz-
woju dziecka);

e informowanie o koniecznosci uzyskiwania waznych dokumentéw i ich zna-
czeniu (opinie, zaswiadczenia, orzeczenia);

e opracowanie planu terapeutycznego realizowanego we wspoétpracy z rodzi-
cami, biezacy instruktaz jego realizacji;

e utrzymywanie grup wsparcia dla rodzicéw doswiadczajacych trudnego
rodzicielstwa, zarzadzanie bazg kontaktow;

e odpowiadanie na biezace pytania dotyczace rozwoju, opieki i wychowania
dziecka z wyzwaniami rozwojowymi, reagowanie na watpliwosci i dylematy
rodzicéw o charakterze pedagogicznym;

e wspieranie pomocy psychologicznej udzielanej rodzicom, motywowanie,
wspieranie pozytywnego myslenia o postepach terapeutycznych;

e inspirowanie i przekazywanie dobrych praktyk organizacji zycia codzienne-
go, karmienia, zabawy, sposobéw spedzania czasu wolnego, doboru zaba-
wek, diety sensorycznej oraz pielegnacji (w tym higieny osobistej);

e wspdlne szukanie rozwigzari w sytuacjach trudnosci wychowawczych
i w sytuacjach problemowych dla rodzicéw.

W okresie postnatalnym dzialania pomocowe w ramach wczesnego wspo-
magania rozwoju obejmowaly czynnosci terapeutyczne wobec dziecka z niepet-
nosprawno$cia. Oddzialywania te przez pierwsze osiem miesiecy Zycia dziec-
ka realizowane byly w jego domu rodzinnym, a nastepnie w formie mieszanej,
tj. dwa razy w tygodniu w gabinecie terapeutycznym i raz w miesiacu w domu
rodziny. Zaréwno podczas spotkanit w gabinecie, jak i w domu rodzice brali ak-
tywny udzial w realizacji programu terapeutycznego. Pomoc byla udzielana na
biezaco podczas regularnych spotkart wedlug harmonogramu, a takze podczas
dodatkowych spotkari tylko dla rodzicéw (indywidualnie lub w diadach).

Rezultaty i wnioski
W wyniku analizy zgromadzonych danych empirycznych uzyskanych zgod-
nie ze strategia studium indywidualnego przypadku i dzieki wykorzystaniu cia-

glej obserwacji bezposredniej rodzicéw w procesie wczesnego wspomagania
oraz niestandaryzowanego wywiadu z matkg i ojcem dziecka, ktére otrzymato
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niepomyslng diagnoze prenatalng strategii studium indywidualnego przypad-

ku, udato sie uzyskaé opisane rezultaty.

Rodzicie zgodnie podkreslali zadowolenie i pozytywne odczucia wynikajace

z decyzji o uczestnictwie i uzyskaniu pomocy w ramach wczesnego wspomaga-

nia rozwoju dziecka juz w okresie prenatalnym. Wsréd dostrzeganych korzysci

rodzice wyréznili takie elementy, jak:

e brak przewleklego poczucia osamotnienia, gdyz mogli liczy¢ na wsparcie
innych rodzicéw z podobnymi doswiadczeniami oraz na pomoc specjalisty;

e brak potrzeby szukania w Internecie wiadomosci, ktére mogtyby ich wpro-
wadzacé w blad lub powodowac chaos informacyjny;

e Swiadomo$é, ze sa przygotowani na powitanie i opieke nad dzieckiem
Z wyzwaniami rozwojowymi;

e przekonanie, ze mimo niepelnosprawnosci dziecka moga spetniac si¢ w roli
matki i ojca oraz tworzy¢ ,fajna” rodzing;

e wiedza, jakie zakupy zrobi¢ przed narodzinami dziecka, aby dobrze wyposa-
zy¢ jego pokoj;

e brak potrzeby szukania winnych, szybkie reagowanie na pojawiajace si¢
poczucie winy u siebie;

e poczucie bezpieczeristwa w sytuacji gdyby po porodzie pojawily sie¢ kompli-
kacje i nieprawidtowosci w rozwoju dziecka — rodzice mieli swiadomos¢, ze sa
specjalici, ktérzy beda na biezaco monitorowac przebieg rozwoju ich dziecka;

e umiejetnosé dyskusji o diagnozie i przysztosci dziecka z dalsza rodzing oraz
znajomymi — rodzice mogli to ,prze¢wiczy¢” z innymi rodzicami w ramach
grupy wsparcia oraz z pedagogiem;

e samokontrola — niezakladanie najgorszego funkcjonowania dziecka po jego
narodzinach, a nastawianie si¢ na szukanie pozytywnych aspektéw rozwoju
i mocnych stron dziecka;

e wiedza formalna i poczucie ,bycia zorganizowanym” podczas czynnosci for-
malnych oraz biurokratycznych;

e Swiadomo$¢, ze ich rola w terapii dziecka jest kluczowa i majq swoja funkcje
w programie terapeutycznym (motywacja do pracy z dzieckiem i do wspie-
rania jego rozwoju);

e (z czasem) umiejetnos¢ dostrzegania postepéw dziecka, ktére pozytywnie
wplywaly na relacje w rodzinie;

e przeswiadczenie, Ze zabawa takze moze by¢ terapia i stymulowad rozwdj
dziecka;

e poczucie, ze ,zrobilo si¢ wszystko, co byto mozliwe dla dobra swojego dziec-
ka”, a nie tylko bierne patrzenie na jego rozwdj i dziatania specjalistow, co
pozytywnie wplyneto wedlug rozméwcéw na ich samoocene jako matki i ojca.
Rozmoéwcom trudno bylo wskazaé negatywne konsekwencje udzialu we

wczesnym wspomaganiu rozwoju dziecka juz w okresie prenatalnym. Rodzice

dostrzegli jedynie, ze swiadomos¢ istoty i wagi swojej funkcji w przebiegu te-
rapii wilasnego dziecka byla jednocze$nie pozytywnym i negatywnym aspek-
tem. Swiadomos¢ ta dawata poczucie ,bycia waznym ogniwem procesu”, od-
czuwanie sprawczoéci i motywowata do dziatari stymulujacych rozwéj dziec-
ka. Wedlug rozméwcéw byly jednak momenty, kiedy stanowito to obcigzenie
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psychiczne, wynikajace z poczucia odpowiedzialnosci za sukces i postepy
w rozwoju swojego dziecka.

Obserwacja wlasna oraz usystematyzowane i opisane tu refleksje rodzi-
céw pozwalajg na skonstruowanie ogélnych wnioskéw, ktére maja charak-
ter wylacznie indywidualny, jednak moga stanowié¢ inspiracje do dalszych ba-
dant w tym obszarze. Objecie rodziny systemowa pomoca w ramach wczesnego
wspomagania rozwoju w sytuacji uzyskania niepomyslnej diagnozy prenatal-
nej moze pozytywnie wplywac na sytuacje rodzicéw, calej rodziny oraz dziec-
ka. Systematyczne, zindywidualizowane i skoordynowane oddziatywania peda-
gogiczne we wspodlpracy z innymi specjalistami (psychologami i specjalistami
medycyny) moga istotnie przyczyniac sie¢ do zmniejszenia poczucia samotnosci
oraz obwiniania siebie i/lub innych za zaistnialq sytuacje, a jednoczeénie do ak-
ceptacji swojej sytuacji, dzielenia si¢ doswiadczeniami, konstruktywnego poszu-
kiwania rozwiazarn, budowania pewnosci siebie w obliczu trudnego rodziciel-
stwa oraz opanowywania umiejetnosci i kompetencji znaczacych dla realizacji
roli matki i ojca dziecka z wyzwaniami rozwojowymi. Dostrzegajac sens i war-
tos¢ wczesnego wspomagania rodzaju dziecka w okresie prenatalnym oraz jego
rodziny, warto takze rozwazy¢ zmiany w zakresie ksztalcenia pedagogow i pe-
dagogoéw specjalnych, ktére obejmowatyby podniesienie rangi znajomosci tresci
wchodzacych w zakres psychologii i pedagogiki prenatalne;j.
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EARLY SUPPORT FOR THE DEVELOPMENT OF THE PRENATAL CHILD
AND ITS FAMILY IN PEDAGOGICAL PRACTICE. INDIVIDUAL CASE
STUDY

Abstract

The article addresses the problem of early support for the development of a child in the
prenatal period and its family experiencing an unfavorable prenatal diagnosis. The inten-
sive development of medicine and prenatal diagnostics is an inspiration and challenge
for researchers and practitioners dealing with the earliest period of human life. Interest
in the situation of parents experiencing an unfavorable diagnosis of their unborn child
is constantly growing, and research explorations imply considerations on the practical
dimension of the issue and solutions that could be part of the activities of educators. The
article describes the activities and results undertaken as part of my own pedagogical prac-
tice in the area of early support for the development of the prenatal child and his family.
The leading research strategy was a single internal case study, which resulted from the
research goal of comprehensively describing the phenomenon with full consideration of
the situational context. The conclusions and results obtained constitute an incentive for
further exploration of the issue and the development of pragmatic solutions in the practice
of systemic activities supporting early child and family development.

Keywords: early support for the child and family, prenatal pedagogy, special education,
congenital disabilities, difficult parenting
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ZABAWA W EDUKAC]JI MATEMATYCZNE] MALEGO
DZIECKA. WYBRANE UWARUNKOWANIA
PEDAGOGICZNE I MEDYCZNE

Celem artykutu jest przedstawienie zabawy jako jednej z najczestszych, naturalnych i spon-
tanicznych form aktywnosci podejmowanych przez dzieci w wieku przedszkolnym. Dzieki
odpowiednio dobranym zabawom matematycznym i srodkom dydaktycznym mozemy
wprowadzac dziecko w tajniki kultury i sztuki oraz stymulowac jego rozwéj motoryczny,
emocjonalny, spoleczny i umystowy. Szczegdlng role przypisuje si¢ tu zabawom kreowa-
nym przez same dzieci, ktére angazuja w duzym stopniu nie tylko czynnosci manipulacyj-
ne i werbalne, lecz réwniez czynnosci umystowe. Oprécz funkcji edukacyjno-wychowaw-
czych w artykule podkreslono takze wage funkcji opiekuriczej oraz zwrécono uwage na
koniecznos¢ przestrzegania przez wychowawcéw i nauczycieli podstawowych zasad maja-
cych na celu ochrone dzieci przed nadmiernym ryzykiem zwigzanym z wszelkimi zajecia-
mi zabawowymi w placéwkach oswiatowo-wychowawczych, jak i poza nimi.

Stowa kluczowe: zabawy w przedszkolu, bezpieczeristwo, edukacja matematyczna

Wprowadzenie

Wspélczesna psychologia zwraca szczegélng uwage na znaczenie samodziel-
nosci i aktywnosci intelektualnej dziecka w procesie jego rozwoju poznawczego
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i osobistego. Poczynajac juz od okresu niemowlecego, szczegdlng role przypisu-
je sie¢ zabawom opartym na swobodnym dzialaniu, zaspokajajacym ich naturalna
ciekawo$¢ oraz przynoszacym przyjemnosc i odprezenie. Dziecko w wieku przed-
szkolnym jest w okresie intensywnego rozwoju poznawczego, a doskonalenie ta-
kich proceséw, jak pamieé, spostrzeganie, myslenie ma charakter indywidualny
i zalezy od jego wrodzonych predyspozycji, osobistych doswiadczen i aktywnosci
oraz Srodowiska rodzinnego i edukacyjnego. Dlatego istotne jest, by wspomaga-
nie wszechstronnego rozwoju dziecka nie ograniczalo sie tylko do specjalnie zor-
ganizowanych przez nauczyciela zajec czy form aktywnosci, lecz obejmowato tak-
ze wiele sytuacji zabawowych, spontanicznych i nieformalnych, majacych przede
wszystkim na uwadze jego indywidualne potrzeby, troske o jego bezpieczeristwo
oraz wilasciwy odpoczynek (Albariski, 2018, s. 36).

Podstawowe pojecia zabawy i gry

Zabawa jest dominujacg forma aktywnosci malego dziecka. Jest to dzialal-
nos$¢ spontaniczna i dobrowolna. Pojecie zabawy i gry ma charakter zlozony.
Przy ich omawianiu uwzgledniamy warunki srodowiskowe, zréznicowanie kul-
turowe oraz fakt cigglych transformacji i modyfikacji.

Analizujac rézne podejscia do pojecia zabawy, warto wedtug Beat Suter (2007,
s. 25-34) uwzgledni¢ jej wymiar jezykowy i kulturowy. Jak pisze Johan Huizinga
(1985, s. 48), ,zabawa jest dobrowolna czynnoscia lub zajeciem, dokonywanym
w pewnych ustalonych granicach czasu i przestrzeni wedlug dobrowolnie przy-
jetych, lecz bezwarunkowo obowigzujacych regul, ktdra jest celem sama w so-
bie, towarzyszy jej za$ uczucie napiecia i radosci, i swiadomos¢é «odmiennosci»
od «zwyczajnego zycia»”. Huizinga nie zakresla w swej definicji ostrych granic
i nazywa zabawa gry zrecznosciowe, gry sily, gry umyslowe i hazardowe oraz
przedstawienia i widowiska. Dziecko chetnie bawi si¢, poniewaz czerpie z tego
przyjemnosé. Nie czuje sie przymuszone, bo zabawa jest przede wszystkim dzia-
faniem swobodnym. Wedlug autora kazda zabawa i gra maja swoje wlasne re-
guly. Okreslaja one to, co obowiagzuje wszystkich uczestnikéw w trakcie podej-
mowanych przez nich czynnosci. Zasadom tym towarzyszy lad i napiecie. Z po-
jeciem gry wiaze sie rodzaj rywalizacji. Pojecie wygranej pojawia sig, gdy gra to-
czy sie przeciw komus lub rozgrywa sie walke o co$ (np. o triumf, nagrode, zysk,
prestiz). Charakterystyczna cechq gry jest rados¢ z wygranej, odczuwanie poczu-
cia sily i przewagi nad przeciwnikiem. Konwersja zabawy na gre wydaje sie wiec
by¢ procesem naturalnym i ciggtym, ktéremu towarzyszy uczucie napiecia, nie-
pewnosci oraz radosci. Huizinga pisze, ze gra jest starsza niz kultura, jest bo-
wiem wszelkiej kultury poczatkiem i nazywa ja ,,czynnoscia swobodna, pozosta-
jaca poza zwyklym zyciem, a ktéra mimo to moze zaabsorbowac grajacego; czyn-
noscia, z ktdra nie faczy sie zaden interes materialny, przez ktérg zadnej nie moz-
na osiagnac korzysci, ktéra dokonuje si¢ w obrebie wiasnego okreslonego czasu
i wlasnej, okreslonej przestrzeni; czynnosciq przebiegajaca w pewnym porzadku
wedlug okreslonych regul i powolujaca do zycia zwiazki spoteczne, ktére ze swej
strony chetnie otaczaja si¢ tajemnica lub za pomoca przebrania uwydatniaja swoja
innos$¢ wobec zwyczajnego swiata” (Huizinga, 1985, s. 28).
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John Dewey okresla zabawe jako ,swobodna, taczng gre wszystkich wiadz
dziecka, jego mysli i ruchéw fizycznych, przez ktéra dziecko ucielesnia, w for-
mie sprawiajacej mu zadowolenie, swe wlasne wyobrazenia i zainteresowa-
nia” (cyt. za: E. Kedzior-Niczyporuk, 2003, s. 15). Natomiast Jean Piaget defi-
niuje zabawe ,jako forme skladajaca sie z reakcji powtarzalnych wylacznie dla
przyjemnosci funkcjonalnej” (Piaget, 1966, s. 94). Stefan Szuman podkresla ce-
lowos¢ dzialania w zabawie i pisze, ze , przyjemnos¢, jaka bawienie sie sprawia
dziecku, jest waznym motywem skianiajacym je do podejmowania tej czynno-
Sci i podtrzymujacym ja” (Szuman, 1946, s. 11). Podobne ujecie zabawy propo-
nuje Wicenty Okon (1987, s. 34), wedlug ktérego zabawa jest ,,dziataniem wyko-
nywanym dla wilasnej przyjemnosci, a opartym na udziale wyobrazni, tworzacej
nowgq rzeczywistosc [...] dzialaniem tym rzadza reguly, ktérych tresé¢ pochodzi
gléwnie z zycia spolecznego”.

Wedlug Rogera Cailloisa (1997, s. 164) gry ludus i zabawy paidia cechuje fik-
cyjnosé, czyli nierealnos¢ i nieproduktywnosé dziatania. Odznaczaja sie one
swobodg wyboru postepowania, odrebnosciag w stosunku do otaczajacego Swia-
ta (sa niejako narzucone z gory), niepewnosciq przebiegu i wyniku; sa takze
ograniczone regutami lub okreslonymi sposobami postepowania. Proponuje on
podziat na cztery zasadnicze grupy, zaleznie od tego, czy w danych zabawach
i grach przewaza element wspoélzawodnictwa, przypadku, nasladowania czy
oszolomienia i okresla je odpowiednio stowami: agdn — wspétzawodnictwo, ry-
walizacja, alea — losowos¢, przypadek, mimicra — nasladowanie, udawanie, iluzja
i ilinks — ruch, oszatlamianie, trans (Caillois, 1997, s. 164-174).

Franciszek Szlosek (1995, s. 117) uwaza, ze gra jest swego rodzaju ¢wicze-
niem, ale przede wszystkim jest zabawa, w ktdrej przestrzega sie scisle okre-
Slonych zasad. Wedlug autora, gra jest z reguly dzialaniem wykonywanym dla
przyjemnosci, stad wynika jej skutecznosé¢ w procesie ksztalcenia. Z obserwagcji
nauczycieli i eksperymentéw prowadzonych przez Izydora Karwota (1975, s. 6)
wynika, ze ,dziecko wszystko zamienia w zabawe, ktéra jest cwiczeniem podej-
mowanym dla przyjemnosci, bez przymusu z zewnatrz, dobrowolnie celem eli-
minowania nudy”. W jego opinii w zabawie w odréznieniu od gry nie wystepu-
je element rywalizacji, wspélzawodnictwa. Jak pisal Friedrich Wilhelm Frobel,
,zabawa to zywiol, to wyzszy stopien rozwoju [...]; Zrédlo wszelkiego dobra
sie¢ w niej zawiera, z niej wyplywa. Dziecko bawiace sie spokojnie, gorliwie, wy-
trwale, bedzie péZniej takim samym gorliwym, wytrwatym, spokojnym cztowie-
kiem. Zabawa dziecka to nie czcza igraszka, ma ona gleboka doniostos¢ i zna-
czenie” (cyt. za: Kustosz, 2020, s. 67).

Charakterystyka zabaw dzieciecych z uwzglednieniem stadium
sensomotorycznego i przedoperacyjnego

Zabawe traktuje sie jako czynnik konieczny w harmonijnym rozwoju dziecka
w wieku przedszkolnym. Poprzez wilasng aktywnos¢ dziecko gromadzi doswiad-
czenia, zdobywa nowe wiadomosci i umiejetnosci, ksztattuje swoje nawyki i po-
stawy (Przetacznikowa, Spionek, 1986). W zwigzku z tym istotne jest dostosowa-
nie okreslonych typéw zabaw do wieku i mozliwosci dzieci (Piaget, 1966).
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W stadium sensomotorycznym przewazaja czynnosci motoryczne dziecka
i wigkszo$¢ zabaw ma charakter manipulacyjny. Wedlug Piageta to okres nie-
mowlectwa (tj. przed rozwojem mowy i myslenia w Scistym sensie) i stanowia go
trzy nastepujace po sobie fazy: ,faza odruchéw albo konstruktéw dziedzicznych
oraz pierwszych tendencji instynktownych (pokarmowych) i pierwszych emocji;
faza pierwszych nawykéw ruchowych i pierwszych zorganizowanych spostrze-
zenh oraz pierwszych zréznicowanych uczud; faza inteligencji sensoryczno-moto-
rycznej, czyli praktycznej (poprzedzajacej mowe), elementarnych regulacji afek-
tywnych i pierwszych zewnetrznych fiksacji afektywnych” (Piaget, 2006, s. 18).

Zdaniem Marii Przetacznikowej i Haliny Spionek (1986, s. 362-371) zabawy
manipulacyjne dotycza tez czynnosci ruchowych i konstrukcyjnych, wykonywa-
nych przez dziecko na przedmiotach codziennego uzytku oraz na dostepnych
mu zabawkach. Dzieci przesypuja piasek z wiaderka do wiaderka lub forem-
ki, przenosza klocki, grzebiag w piasku topatka lub patykiem. W okresie ponie-
mowlecym dzieci chetnie hustajq si¢, korzystaja ze zjezdzalni, manipulujg kloc-
kami, np. chwytajq je, wkladaja do buzi, dotykaja paluszkami, gtadza, postukuja
nimi, rzucaja, przekladaja z reki do reki, prébujg ustawiac jeden klocek na dru-
gim lub jeden obok drugiego. Autorki podkreslaja, ze zespolenie ruchéw loko-
mocyjnych (czesta zmiana pozydji ciata) z ruchami manipulacyjnymi i aktywno-
Scig sensoryczng harmonizuje zabawe i ma ogromne znaczenie dla rozwoju spo-
tecznego i umystowego dziecka. Dzieki zabawom ruchowym, manipulacyjnym
i konstrukcyjnym dziecko zaspokaja naturalng potrzebe ruchu i ciekawosci oto-
czenia. Rozmaitos¢ aktywnosci podejmowanych przez dziecko w toku zabawy
usprawnia jego malq i duza motoryke. Na bazie doswiadczer wedlug Sama Eda
Browna (1993, s. 8) ksztaltujq sie¢ w jego umysle takie pojecia, jak: daleko, blisko,
ciezkie, lekkie, twarde, migkkie, okragte, duze, mate itd. Dodatkowym aspektem
zabaw manipulacyjnych jest nabywanie umiejetnosci spotecznych. Dziecko uczy
si¢ uzywac réznych przedmiotéw zgodnie z ich przeznaczeniem.

Nastepng grupe stanowia proste zabawy nasladowcze i odtwdrcze, np. za-
bawa lalka, misiem lub samochodem. W zabawach tych dziecko odtwarza poje-
dyncze czynnosci, ktére zaobserwowato w zachowaniu dorostych, np. karmi lal-
ke, wozi misia w wézku czy przykrywa go kotderka.

Biorac pod uwage wiek przedszkolny, przyjrzyjmy sie bardziej typologiom
zabaw charakterystycznych dla stadium mys$lenia przedoperacyjnego. Wedtug
Piageta (2006, s. 19) na ten czas przypada faza intuicyjnej inteligencji, sponta-
nicznych uczué miedzyosobniczych i spotecznych stosunkéw podporzadkowa-
nia sie dorostemu.

Z analizy literatury przedmiotu wynika, Ze najczesciej cytowana klasyfika-
cja zabaw jest podziat zaproponowany przez Petra Antonowicza Rudika (1950,
s. 89-115). Dzieli on zabawy na cztery grupy i wyréznia:
zabawy ruchowe,
zabawy konstrukcyjne,
zabawy tworcze (tematyczne),
zabawy dydaktyczne.

Zabawy ruchowe zwigzane sa bezposrednio z motoryka dziecka. Zawieraja
zatem elementy ruchéw, w szczegdlnosci lokomocyjnych, takich jak: skoki,
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podskoki, pelzanie, bieganie itp. Ruch zwigzany jest przewaznie z konkretng
czynnoscia czy rola, jaka odgrywa dziecko, kiedy np. udaje zwierzatko lub uda-
je, ze jest samochodem. Wiele zbaw ruchowych ma charakter zespolowy, np. be-
rek lub zabawa w chowanego. Dodatkowym elementem takich zabaw jest umie-
jetnos¢ przestrzegania ustalonych regut czy zasad wspétzawodnictwa, podpo-
rzadkowania im swojego dzialania i umiejetnos¢ odnalezienia sie¢ w sytuacji
przegranej lub wygranej.

Wedlug Anny Klim-Tomaszewskiej (2005, s. 38) zabawy ruchowe sprzyjaja
nie tylko prawidlowemu rozwojowi fizycznemu, lecz takze wdrazajg dziecko do
przestrzegania zasad wspotzycia w grupie, rozwijajg jego umiejetnosci spotecz-
ne i hartuja ducha.

Zabawy konstrukcyjne rozpoczynaja sie w wieku przedszkolnym gléwnie od
zabaw z piaskiem i klockami. U miodszych dzieci przedszkolnych zabawy te maja
z reguly charakter indywidualny: dziecko samo wznosi budowle, wykorzystu-
jac do tego proste przybory: topatki, szufelki, foremki. Dzieci robig ,babki”, bu-
dujg zamki z piasku, usypuja gorki, kopiag rowy, urzadzaja ogrédki (Rudik, 1950,
s. 89) oraz konstruujg proste budowle z kamykéw, patykéw, lisci (Tyszkowa, 1997,
s. 68). Zdaniem Moniki Jaworskiej, Moniki Jedrzejewskiej i Katarzyny Nawrockiej-
-Skolimowskiej (2019, s. 47) piaskownica moze by¢ laboratorium, w ktérym dzie-
ci podczas ,robienia i burzenia piaskowych bab nie tylko si¢ bawia, ale ucza sie
wiazaé przyczyne ze skutkiem: uderza — babka si¢ rozpada”. Zabawy piaskiem sg
réwniez doskonala podstawa do wyrabiania u dzieci w wieku przedszkolnym ro-
zumienia pojecia objetosci. Zabawie w przesypywanie piasku, robienie , babek” to-
warzysza spostrzezenia dotyczace pojemnosci wiaderek i foremek. Starsze przed-
szkolaki chetniej pracujg w grupach i wykorzystuja w swoich zabawach niejed-
nolity material budowlany. Dzieki temu, Ze siegaja po klocki o réznej wielkosci,
strukturze, barwie, ksztalcie (np. szeSciany, walce, prostopadlosciany, piramidki,
stozki, tuki) i konstruujq z nich: domy, wieze, zamki, mosty, samochody, zapo-
znaja sie z takimi pojeciami, jak: wielko$¢, ciezar, ksztalt, struktura powierzchni,
barwa itp. Zabawy konstrukcyjne maja wiec walor poznawczy i spoteczny, na co
zwrocil uwage juz wiele dekad temu Szuman. Twierdzil, Ze , aktywnos¢ wiasna
dziecka i inicjowane zabawy konstrukcyjne nie tylko wplywaja pozytywnie na roz-
wijanie jego wyobrazni przestrzennej, ale ucza tez planowania czynnosci w mysli
i wyobrazni” (1946, s. 83). Wedlug tego autora zabawa jest naturalng aktywnoscia
dziecka, dzigki ktdrej dochodzi do przeobrazen w jego psychice, zachowaniu i roz-
woju zdolnosci.

Zabawy twércze (tematyczne) to typowy rodzaj zabaw zaréwno dla
milodszych, jak i dla starszych przedszkolakéw. Nazywane sa tez zabawa-
mi nasladowczo-czynnosciowymi (Rudik, 1950, s. 94) oraz zabawami w role
(Przetacznikowa, Spionek, 1986, s. 364). Tematyka zabaw twdrczych jest bardzo
zréznicowana. Dzieci bawig sie np. w przedszkole, szkote, sklep, kino, nasladu-
ja czynnosci dorostych, ale tez tworza swdj fikcyjny swiat, z okreslonymi rolami.
Chetnie odgrywaja role réznych oséb, a nawet przedmiotéw, np. kierowcow,
strazakow, sprzedawcéw, nauczycieli, policjantéw, a takze ksiezniczek, czaro-
dziejek czy latajacych smokéw. Jak pisze Huizinga (1985, s. 29), ,dziecko prze-
ksztalca si¢ w ksiecia albo ojca, albo tygrysa i tak dalece wychodzi poza siebie,
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iz wierzy niemal, Ze naprawde tym «jest», nie zatracajac jednak w pemni swiado-
mosci «zwyklej rzeczywistosci»”. Stefan Kunowski (1993, s. 203-204), podkre-
$lajac role dzieciecej zabawy i zabawek, twierdzi: ,,pozbawione zabaw dziecin-
stwo jest zmarnowane, uniemozliwia dalsze osiagniecie normalnego rozwoju
cztowieka, poniewaz zabawa daje dziecku moznos$¢ wstepnego poznania rze-
czywistosci przez kontakt z zabawkami jako miniaturami rzeczy”. Role zabawki
mogg przyjac¢ zarowno zakupione lub wykonane samodzielnie przedmioty (lal-
ki, domy, makiety, samochody itp.), jak i przedmioty codziennego uzytku, kto-
re w danej chwili spetniajq funkcje zabawki zastepczej. Moga to by¢ kasztany,
muszle, lidcie z drzew czy kije lub kamyki. Jak wskazuje Matgorzata Makiewicz
(2023, s. 6), w kontekscie zabaw poznawczych stuzacych ksztaltowaniu zalgz-
kéw pojeé¢ matematycznych ,najlepsza zabawke poznawcza mozesz mie¢ w za-
siegu reki: sztuéce w kuchni, ktére mozesz wykorzysta¢ do nauki segregowania;
naczynia, ktére ustawiono w odpowiedniej kolejnosci czy buty i rekawiczki do
rozpoznawania lewej i prawej strony. [...] Rzecz w tym, aby umiejetnie pokiero-
wac zabawa, tak aby stala sie ona podstawa do ksztalttowania wiasciwych intu-
icji i zarysow pojec¢ matematycznych” (2023, s. 6). Dzigki temu, ze zabawy twor-
cze nie sg prostym i mechanicznym nasladowaniem otaczajacej rzeczywistosci,
maja duze znaczenie ksztalcace. Rozwijaja samodzielne myslenie, ucza lepiej ro-
zumiec otoczenie, rozwijajag mowe, spostrzegawczos¢, uwage, pamiec i tworcze
zdolnosci, co przejawia si¢ gtéwnie w przebraniu i uzytych w zabawie przed-
miotach (Rudik, 1950, s. 98). Przeniesienie znaczen z jednego przedmiotu na
drugi, zdaniem Okonia (1987, s. 87), jest w zabawie momentem wtérnym, czy-
sto technicznym. Wazniejsze znaczenie ma tu odgrywanie roli i zwiazane z tym
prawidlowosci. Dziecko podejmuje zabawe nie z obowigzku czy przymusu, lecz
z wlasnej woli, a odgrywane przez niego role maja walor poznawczy i spolecz-
ny, gdyz moga odzwierciedla¢ jego postrzeganie swiata i wzajemny stosunek
wiasnego zachowania do zachowania innych oséb.

Szczegblnym rodzajem zabaw angazujacych aktywnosé ruchowsa i umystowa
przedszkolakéw sg zabawy dydaktyczne opracowywane wedlug metodyki zaba-
wy. Poniewaz nie sa one zazwyczaj wynikiem swobodnej tworczosci dzieci, ale
dzialalnosciq zaplanowang i realizowang wedlug pomystu nauczyciela, nazywa-
ne sa zajeciami o charakterze zabawowym. Giéwnym celem tych zabaw jest roz-
wijanie spostrzegawczosci, uwagi, pamieci, myslenia (zdolnosci poréwnywania,
uogodlniania, wnioskowania), sprawdzania i utrwalania juz opanowanych wiado-
moéci i umiejetnosci, doskonalenie umiejetnosci jezykowych itp. Wéréd zabaw
dydaktycznych opisywanych przez Rudika (1950, s. 105-109) znalazty sie: mozai-
ki, zabawy z rozcigtych obrazkéw, loteryijki i zabawy umystowe. Gry dydaktycz-
ne typu mozaika skladaly sie z kompletu paciorkéw, kulek, malerikich sze$cianéw
albo innych jednorodnych, w znaczeniu geometrycznym, materialéw pomalowa-
nych réznymi barwami. Zadaniem dzieci byto dobieranie tych elementéw wedtug
barwy, uktadanie z nich réznorodnych wzoréw, ornamentéw itp., na poczatku
Scisle trzymajac sie zasad i ukltadanie wedlug wzoru, a nastepnie wedtug wiasne-
go pomystu i fantazji. Kolejna grupa zabaw dydaktycznych zostala zbudowana
na zasadzie rozcietych obrazkéw i zazwyczaj skladaly sie one z kompletu 9 lub
12 szesScianéw, na ktérych écianach znajdowaly sie obrazki. Zadaniem dzieci byto
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ulozenie z kompletu szeSciandw sensownego obrazka. Wymagalo to zatrzymania
w pamieci réznych szczeg6téw, zdolnosci poréwnywania i rozrézniania oraz sku-
pienia i spostrzegawczosci. Minusem tej pomocy byla ograniczona liczba mozli-
wych do ulozZenia obrazkéw. Z tego tez powodu miala ona gléwnie zastosowanie
w grupie miodszych przedszkolakéw. Najwigksza réznorodnoscia odznacza-
ly sie gry dydaktyczne utworzone na zasadzie parzystych obrazkéw, tzw. lote-
ryjki. Zabawy te umozliwialy rozwigzywanie réznych zadan, w tym éwiczen je-
zykowych i rachunkowych. Korzystajac z réznorodnych loteryjek, dzieci mogty
wzbogacac swoje stownictwo, éwiczy¢ spostrzegawczos$é, doskonali¢ wyobraze-
nia o stalosci przedmiotu i jego istotnych cechach, dostrzegac¢ podobieristwa i r6z-
nice przedmiotéw, np. rozréznianie ich barwy, formy czy zajmowanego miejsca
W przestrzeni.

W grupie starszych przedszkolakéw Rudik (1950, s. 108) proponuje wpro-
wadzenie zabaw umystowych zwiazanych z odgadywaniem (zagadek, szarad).
Cechg charakterystyczng tych zabaw jest element niepewnosci i wspétzawod-
nictwa w zakresie umystowym. Zagadki i szarady angazuja w duzym stopniu
uwage, pamieé, wymagajq twérczej wyobrazni, refleksu, zdolnosci szybkiego re-
agowania i wykorzystywania swojej wiedzy oraz umiejetnosci radzenia sobie
w sytuacji sukcesu lub porazki. Analizujac zabawy dydaktyczne, opisane przez
autora cytowanej w tym artykule klasyfikacji zabaw, mozna zauwazy¢, ze mimo
uptywu lat sq to nadal zabawy, ktére fascynujg dzieci w wieku przedszkolnym
i ciesza sie ogromna popularnoscia wsréd producentéw zabawek i autoréw po-
radnikéw metodycznych (por. Swidnicki, 2016).

Zabawy dzieciece prowadzace do wiedzy i umiejetnosci
matematycznych

Budowanie zalazkéw poje¢ matematycznych nie rozpoczyna si¢ z chwilg
podjecia nauki szkolnej, lecz juz w okresie przedszkolnym. Stadium przedopera-
cyjne charakteryzuje si¢ rozumowaniem przez poszukiwanie podobieristw oraz
tzw. egocentryzm. Stanowi to powazna trudnos¢ w ksztaltowaniu klasyfikacji
i segregowania elementéw zbioru, wiasciwego rozumienia strony lewej i pra-
wej, a takze ksztaltowania wyobrazni. Jak podaje Makiewicz (2023, s. 21), ,,po-
prawne rozumienie sensu przyimkéw miejsca, ktére sa nieodmiennymi czescia-
mi mowy, jest waznym warunkiem dobrej komunikacji i prawidtowego ksztat-
towania orientacji przestrzennej”.

Niezwykle waznym aspektem matematycznej edukacji na poziomie przed-
szkolnym jest rozbudzanie dzieciecych zainteresowan i zdolnosci. Do realizacji
tego celu bardzo dobrze nadajg sie gry i zabawy. Moga one skutecznie zmniej-
szy¢, opisywane przez Edyte Gruszczyk-Kolczyrska (2018, s. 10-11) blokady
w edukacji matematycznej, wystepujace juz u dzieci kilkuletnich. Pozytywny
stosunek dziecka do matematyki zawdzigczamy zaréwno postawie wychowaw-
cy, warunkom zewnetrznym, srodowiskowym, ale przede wszystkim przyja-
znej atmosferze i pedagogicznym dziataniom ukierunkowanym na pobudza-
nie aktywnosci dziecka w jego sferze najblizszego rozwoju (Wygotski, 1971,
s. 541). Dobrze uksztalttowane nawyki rozumowania, postugiwania sie jezykiem
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ojczystym, a takze rozumienie poje¢ matematycznych na poziomie propedeu-
tycznym warunkujq powodzenie szkolne oraz rado$¢ z osigganych sukcesow.

Zgodnie z podstawg programowa wychowania przedszkolnego (Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej..., 2017) do najwazniejszych umiejetnosci
matematycznych przedszkolaka naleza: liczenie, rachowanie, mierzenie, waze-
nie, okreslanie pojemnosci, orientacja przestrzenna oraz poznawanie figur pta-
skich i przestrzennych. Bez prawidlowo uksztattowanych zalazkéw tych po-
je¢ trudno méwié o matematycznej edukacji szkolnej bez nadmiernych trudno-
$ci i porazek. Okazuje sig, ze dzieciece niepowodzenia w matematyce czesto sa
przyczyng wystepujacego w latach poézZniejszych dystansu wobec tego przed-
miotu, ,[...] nadmierne trudnosci uczniéw w uczeniu si¢ matematyki pojawiaja
sie juz na poczatku edukacji szkolnej, a ujawniaja si¢ w sposéb wyrazny w kla-
sach czwartych szkét podstawowych. Narastajace zaleglosci zastepuja poczat-
kowa fascynacje dziecka szkotla i stopniowo przeradzaja si¢ w niezadowolenie,
rozczarowania, frustracje, takze w, na dlugo zakorzeniona, nieche¢ do matema-
tyki. Konsekwencjq takich negatywnych zdarzen jest systematyczne wygaszanie
zainteresowan i zdolnosci oraz kumulowanie zaleglosci poznawczych podczas
catego cyklu nauczania” (Makiewicz, 2018, s. 1).

W kolejnych latach nauczania matematyki uczniowie bedq przede wszystkim
konstruowa¢ matematyczne obiekty, badaé ich wiasciwosci, dostrzegaé zwiaz-
ki zachodzace pomiedzy nimi. Podstawowa trudnoé¢ edukacyjna lezy w tym, ze
wszelkie obiekty matematyczne nalezg do $wiata abstrakcji. Poje¢ matematycz-
nych nie mozna dotknaé, posmakowac ani pokazac. Przedmioty materialne sta-
nowig, lepsze lub gorsze, reprezentacje poje¢ matematycznych. Za pomoca zmy-
stéw mozemy przyblizy¢ sie do idei, zespotu cech wspdlnych tych reprezentacji.
,,W matematyce postugujemy sie gtéwnie reprezentacjami symbolicznymi. Ale ro-
zumowanie przedszkolaka, ucznia szkoly podstawowej, a czasami réwniez po-
nadpodstawowej, dzieli przepasé od rozumowania hipotetyczno-dedukcyjne-
go, opartego na operacjach formalnych i wyrazanych symbolicznie” (Makiewicz,
2022, s. 6). W dalszej czesci rozwazari zostang przedstawione, polecane przez au-
toréw, przyklady zabaw poznawczych i twérczych prowadzace do wytworzenia
przyjaznej atmosfery w grupie, polubienia ,krélowej nauk” oraz wzrostu aktyw-
nosci poznawczej dzieci.

Dziecieca zabawa w teatr cieni jako matematyczna aktywno$é
poznawcza

Zabawa w teatr cieni jest przykladem wspierania dziecigcej aktywnosci po-
znawczej. Stanowi ona niezwykle wazny element wszechstronnego rozwoju ma-
tych dzieci. Pemni funkcje nie tylko srodka formalnego stuzacego konceptualiza-
gi poje¢ podstawowych, lecz takze stymuluje rozwdj kompetencji spotecznych
i emocjonalnych dzieci. Podczas zabawy w teatr cieni — realizowanej formalnie,
np. podczas zajeé przedszkolnych czy w edukacji domowej — mamy szanse ksztal-
towac zdolnos¢ wspétpracy, komunikacji i szacunku dla innych. Wspdlne two-
rzenie i ogladanie przedstawiert wymaga od uczestnikéw inscenizacji zdolnosci
skupienia uwagi, przewidywania, stuchania, porozumiewania si¢ i wspdlnego
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dziatania, co stanowi wazny trening umiejetnosci spolecznych. Teatr cieni wy-
korzystuje ciemne pomieszczenie, ekran i Swiatlo, ktére skierowane jest na dany
obiekt: dekoracje, rekwizyty, lalki teatralne, aktoréw lub rece, ktére z drugiej stro-
ny ekranu tworza cieri. Dzieci mogg odgrywac role lub ogladac spektakl przygo-
towany np. przez nauczycieli czy rodzicéw (Makiewicz, 2023).

W rozwoju poznawczym dziecka w wieku przedszkolnym szczegdlnie wazng
role odgrywa zabawa w teatr cieni. Oprécz wdrazania do kreatywnosci oraz do-
brej wyobrazni przestrzennej (Szuman, 1946, s. 83) przynosi ona bardzo dobre re-
zultaty w ksztalceniu u dzieci podstawowych poje¢ matematycznych z zakresu
planimetrii. Ponadto daje realna szanse do aczenia danej operacji (jaki bedzie cieri
przedmiotu?) z operacja odwrotna (jaki przedmiot moze wytworzy¢ taki ciei?), co
- jak podkresla Kazimierz Skurzynski (1997, s. 23-24) — jest warunkiem rozwija-
nia aktywnosci matematycznej ucznia. Nie bez znaczenia pozostaje rola teatru cie-
ni w rozwijaniu wyobraZni. Dzieci, wcielajac sie¢ w rézne role, podrézuja w Swiaty
fantazji, co sprzyja rozwijaniu myslenia dywergencyjnego i kreatywnosci. Warto
zwroci¢ uwage na fakt, Ze teatr cieni nalezy do szerszej grupy teatralnych zajec¢
edukacyjnych. Jak pisze Elzbieta Kwiatkowska (2019, s. 124-137), prowadzone do-
tychczas w tym obszarze badania wskazuja, Ze drama i teatr edukacyjny stoso-
wane w pracy z dzie¢mi majg znaczacy, obiektywnie wymierny wplyw na piecé
z o$miu tzw. kompetencji kluczowych na poziomie szkolnictwa obowiazkowego.
Podczas ¢wiczen teatralnych dzieci ucza sie wyraza¢ swoje mysli zar6wno wer-
balnie, jak i niewerbalnie, np. przygotowywanie eksponatéw i rzutni, éwiczenia
gestéw, ruchu czy pracy cialem. Wspomaga to rozwdj wielu kompetencji jedno-
czes$nie, réwniez jezykowych, a takze pozwala dzieciom wyraza¢ swoje emocje
i mysli w sposéb adekwatny do sytuacji. Teatr w przedszkolu to takze doskona-
te narzedzie do ksztalttowania umiejetnosci pracy w grupie. Wspdlne planowanie,
przygotowywanie i prezentowanie przedstawienn wymagaja od dzieci koordy-
nacji dziatan, zrozumienia roli kazdego uczestnika i dazenia do wspdlnego celu.
Te umiejetnosci sa niezwykle wazne w zyciu spolecznym, zaréwno w perspekty-
wie terazniejszej, jak i w toku dalszej edukacji szkolnej czy akademickiej. Jak pi-
sze Makiewicz (2023, s. 30), ,,generowanie ksztalttéw cieni rzucanych przez figury
przestrzenne mozna poprowadzi¢ w domu np. wieczorem przed snem. Zabawa
nie wymaga drogich srodkéw dydaktycznych. Wystarczy lampka, Sciana i kilka
przedmiotéw o ksztattach zblizonych do prostopadioscianu, stozka czy kuli. [...]
Cieni [...] jest najlepszym sposobem pokazania figury plaskiej. Pozbawienie kolo-
ru, a takze materialnego charakteru (grubosci, masy) sprawia, ze ta reprezenta-
ja jest niemal idealna. Jak zgasimy Zrédio $wiatta, obraz znika, ale mozna go po
chwili odtworzy¢. Interaktywny charakter matematycznego teatru cieni daje moz-
liwo$¢ doboru przedmiotéw, ich polozenia, odleglosci od rzutni. Dziecko, w toku
takich doswiadczeri po raz pierwszy spostrzega niejednoznacznosé¢ rzutowania”.

Wiasciwe rozumienie podstawowych pojeé¢ geometrycznych odgrywa istot-
na role w rozwijaniu elementarnej kultury matematycznej dziecka (Makiewicz,
2011, s. 7). U dzieci w wieku przedszkolnym wyraza si¢ ona rozwijaniem cie-
kawosci i zainteresowar, dostrzeganiem prawidlowosci, piekna, elegancji
i harmonii obiektéw matematycznych (Makiewicz, Michalak, 2021, s. 34-44).
Zastosowanie teatru cieni w propedeutycznym ksztalceniu matematycznym
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dzieci przedszkolnych moze by¢ Zrédiem dzieciecych radosci i pozytywnych
emocji. W ten sposéb mozna zacheci¢ dzieci do poznawania matematyki, rozwi-
jania zainteresowan i zdolnosci w tym kierunku.

Przyklady ulubionych przez dzieci gier i zabaw matematycznych

Rozwijanie aktywnosci matematycznych matych dzieci wymaga dostosowa-
nia warsztatu dydaktycznego nauczyciela i wychowawcy do dzieciecych moz-
liwosci i potrzeb. Chodzi tu nie tylko o dobér odpowiednich metod nauczania,
lecz réwniez form pracy i sSrodkéw dydaktycznych (Dmochowska, 1980, s. 79-80).
Nasycenie procesu dydaktycznego zabawami i grami sprawi, Ze uczniowie z ra-
doscig beda oczekiwali na spotkanie z matematyka. Zajecia beda ciekawe, a jed-
noczeénie zabezpiecza ucznia w poczatkowym okresie nauki szkolnej przed
nuda i niepowodzeniami. ,Moze okazacd sie, ze dziecko idac do pierwszej kla-
sy, wie i umie... za duzo. W efekcie, przynajmniej w poczatkowym okresie, na-
uka zgodnie z programem bedzie dla niego po prostu nudna, banalna, oczy-
wista. Pamietajcie: nuda zabija komérki mézgowe! Tego nie chcemy. W takim
przypadku na ciebie spada dalsze stymulowanie rozwoju dziecka, by nie stra-
cito naturalnej ciekawosci, zapatu do nauki, wiary w sens edukagji i... rozbu-
dzonej wczesniej sympatii do matematyki. Mézg rozwija sie tylko wtedy, kiedy
podejmuje nowe wyzwania, czyli ciagle trzeba dziecku podsuwac¢ nowe pomy-
sly, interesujace zadania, coraz bardziej zaawansowane zabawy matematyczne”
(Jaworska, Jedrzejewska, Nawrocka-Skolimowska, 2019, s. 253).

Dlatego w obrebie wychowania przedszkolnego czesto stosuje sie rézne-
go rodzaju zabawy dydaktyczne i gry konstruowane dla dzieci i przez dzieci
(Gruszczyk-Kolczyniska, Dobosz, Zieliriska, 1996, s. 44-61; 66-74, 100-108) oraz
gotowe, dostepne na rynku zestawy edukacyjne.

Przykladowo gra ,Boom Boom Ballon” wyzwala wsréd dzieci szczegélnie
silne emocje. Jej zasada jest bardzo prosta. Do specjalnej ramki wkladamy na-
dmuchany balon, ktéry otoczony jest szkieletem. W szkielecie umocowane sa
patyczki. Kazdy z graczy stara sig, aby balon nie pekt przez jak najdtuzszy czas.
Gre mozna modyfikowaé w zaleznosci od realizowanego materialu nauczania.
Gra pozwala ¢wiczy¢ i doskonali¢ dziecigce umiejetnosci rachowania (dodawa-
nia, odejmowania, mnozenia, dzielenia). Dzieci otrzymuja od nauczyciela tak
dobrane przyktady, aby wynik byt liczba naturalng od 0 do 6. Prawidlowy wy-
nik jest jednoczesnie liczbg kliknie¢ w balonika. Emocje, ktére towarzysza dzie-
ciom w czasie wykonywania obliczeri i sprawdzania wynikéw, sa nie do opi-
sania. Z perspektywy nauczyciela warto zaznaczyé, ze uczniowie sami prosza
o dodatkowe zadania i chetnie ucza si¢ poprawnego wykonywania dziatan.

»Sensoryczne tabliczki” doskonale sprawdzaja si¢ podczas zabaw w tzw. me-
mory, w ukladanie wzoréw i sekwencji, segregowanie, liczenie oraz réznorod-
ne gry pamieciowe i sensoryczne. W sklad zestawu wchodza elementy, ktére
maja rézne ksztalty i struktury. Pozwalaja na stymulowanie wzroku oraz doty-
ku dzieci. Ta zabawa pozwala na rozbudzanie zainteresowari geometrycznych
wséréd uczniéw. Ksztalci prawidlowy jezyk matematyczny i rozumienie pojeé
geometrycznych.
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Praktyka szkolna pokazuje, Zze geometria traktowana jest , po macoszemu”
zaréwno w szkotach podstawowych, jak i w ponadpodstawowych. Dzieci cze-
sto myla pdzniej podstawowe pojecia (kwadrat z prostokatem, koto z okregiem,
wycinek kota z tréjkatem itp.). Zagadnienia te sa przedmiotem badar pedago-
gicznych. Okazuje sig, ze jedng z przyczyn tej sytuacji, analizowanych przez
Monike Czajkowska i Beate Bugajska-Jaszczolt (2016, s. 193-203), sa bledy zako-
rzenione w umystach nauczycieli, powielane niczym dziedzictwo bledéw i po-
razek. Wedlug Ewy Lubas (2006, s. 131-134) ,stan wiedzy geometrycznej (kan-
dydatéw na studia matematyczne w Akademii Pedagogicznej w Krakowie) byt
przerazajaco niski. Prace przyszlych nauczycieli charakteryzowata m.in. nie-
znajomos$¢ podstawowych twierdzen planimetrii i stereometrii; brak wyobrazni
przestrzennej; mechaniczne i bezmyslne stosowanie wyuczonych wzoréw i re-
gul; brak uzasadnieni; nieumiejetno$¢ przeprowadzania nawet krétkiego rozu-
mowania a nawet brak refleksji nad otrzymywanymi wynikami”. Doswiadczeni
nauczyciele uwazaja, ze geometrie szkolng mozna , odczarowac”, trzeba tylko
— w mysl za Aleksandrem Kaminiskim — wybrac takg metode, ktéra smakuje rybie,
a nie wedkarzowi.

,Gobblety” sa gra przeznaczong dla dzieci powyzej 5. roku. Zasady sq bar-
dzo proste — przypominajg znana gre ,koétko i krzyzyk” z modyfikacja polega-
jaca na mozliwosci ,zjedzenia” pionka przez pionka przeciwnika. Trzeba wigc
umiejetnie rozegrac¢ runde, aby nie zosta¢ zbyt szybko ,zjedzonym”, ale jed-
noczesnie tak graé, aby moc ,zjes¢” przeciwnika. Gra uczy dzieci koncentracji
uwagi, myslenia logicznego, spostrzegawczosci oraz tworzenia wlasnych stra-
tegii, czyli umiejetnosci bardzo waznych na pézniejszych etapach ksztalcenia.

W grze ,Pedzace zétwie” zasady sa proste. Nalezy doprowadzi¢ swojego
z6twia jako pierwszego do grzadki z salata. Podczas gry gracze poruszaja sie
nie tylko swoimi z6twiami, lecz takze zétwiami w innych kolorach. Wygrywa
z6tw, ktéry jako pierwszy dotrze do salaty. Gra jest bardzo lubiana przez dzie-
ci. Oprécz swietnej zabawy (zaréwno dla mtodszych, jak i tych starszych dzieci)
jest to doskonaty pretekst do rozwazan z dzie¢mi na temat liczb. Zétwie moga
si¢ poruszac tylko do przodu lub do tytu. W toku gry mozna zademonstrowac
os liczbowa. Dzieci zawsze sg bardzo chetne do takich rozwazan i w koricu same
zadajq pytania, np.: ,,czy to mozliwe, Ze jest cos mniejszego niz zero”?

Frobel piszac o dziecku, podkreslat konieczno$¢ stwarzania naturalnych
i bezpiecznych warunkoéw dla jego rozwoju, zaznaczajac jednoczesnie, ze rozwdj
kazdego dziecka przebiega réznie, z ré6zna dynamika, dlatego wartoscig nad-
rzedna w wychowaniu jest poszanowanie indywidualnosci kazdego wychowan-
ka (Kustosz, 2020, s. 28).

Primum non nocere

Maksyma Primum non nocere, wypowiedziana wieki temu przez Hipokratesa,
stala sie podstawq kodeksu etycznego w medycynie. Do wielu podobieristw
pomiedzy pedagogika a sztuka leczenia mozna dofaczy¢ réwniez to przesta-
nie, nakazujace wychowawcom i nauczycielom respektowanie nadrzednych
zasad majacych na celu zabezpieczenie dziecka przed nadmiernym ryzykiem
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towarzyszacym wszelkim dzialaniom w obrebie placéwek oswiatowo-wycho-
wawczych oraz poza nimi.

Leszek Albanski i Stanistaw Gola (2013, s. 81) podkreslaja szczegdlne znaczenie
,funkcji opiekuriczej obok funkcji dydaktycznej i wychowawczej w catoksztalcie
pracy szkoly”. Im dziecko jest miodsze, tym wigksze znaczenie ma sprawowa-
nie opieki nad nim. Ze wzgledu na prawidlowosci rozwojowe i niepetna samo-
dzielnoé¢ dziecka w wieku przedszkolnym, zapewnienie bezpieczeristwa ma cha-
rakter priorytetowy. Na wzajemne splatanie si¢ najwazniejszych funkcji eduka-
cyjnych zwraca uwage m.in. Albin Kelm (1999, s. 203): ,,trudno byloby oddzieli¢
nauczanie i wychowanie od opieki, bowiem zawsze pozostaje chocby troska
0 bezpieczeristwo osobiste dziecka, wobec ktérego podejmujmy dziatania pedago-
giczne”. Pomimo zapewnienia jak najlepszej opieki, dzieci przebywajace w przed-
szkolach i zlobkach sa narazone na urazy, wypadki i inne szkodliwe czynniki.
Szczegdlnie dotyczy to dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Aby za-
pewnic bezpieczeristwo podopiecznym opiekunowie powinni dokladnie zwracac
uwage na zachowanie dzieci oraz przedmioty znajdujace si¢ w ich otoczeniu. Na
przyklad podczas nauki rozpoznawania i nazywania figur przestrzennych (wa-
lec, stozek, szescian, prostopadloscian, graniastostup, kula) w przypadku zabaw
z dzieémi o specjalnych potrzebach edukacyjnych dobrze jest zastapic tradycyjne
modele zeberkowe wykonane z stalowych pretéw modelami lekkimi, np. ze sto-
mek (Makiewicz, 2022, s. 37-38), a klocki plastikowe lub drewniane o ostrych kra-
wedziach zastapic¢ piankowymi lub wykonanymi z gabki.

W wigkszos$ci urazy, do ktérych dochodzi w dziennych placéwkach opie-
kuriczych, sa powierzchowne i niegroZne; sa to m.in. otarcia naskérka, sinia-
ki, odciski, ugryzienia owadoéw, zwichniecia, skrecenia, stabe reakcje alergicz-
ne. W przewazajacej wiekszosci przypadkéw oczyszczenie miejsca urazu czy
przylozenie lodu sa wystarczajacymi srodkami leczniczymi. Do ciezszych ura-
z6w nalezy zaliczy¢ zlamania, poparzenia, wstrzasnienia mézgu czy reakcje
anafilaktyczne. Wiekszos¢ urazéow (Cummings i in., 1996, s. 105-108) wystepuja-
cych w przedszkolach i Ztobkach jest niezamierzona i wystepuje podczas zabaw
w pomieszczeniach. Moga by¢ one spowodowane brakiem uwagi dziecka pod-
czas zabawy lub nieuwzglednieniem ryzyka przez opiekunéw.

Badania pokazuja, Ze najczestszym rodzajem wypadkéw w placéwkach opie-
ki dziennej sa upadki, do ktérych moze dojs¢ m.in. podczas wspinania sie, bie-
gania lub nawet chodzenia. Wsréd wypadkéw, do ktérych dochodzi w pomiesz-
czeniach, 49% stanowia upadki, 27% kolizje, uderzenia, béjki czy urazy wynikaja-
ce z uzycia sprzetu, takiego jak zabawki, krzesta, drzwi czy artykuly papiernicze,
16% ugryzienia (Snow i in., 1992, s. 28-31). Wykazano, ze ok. 30% wypadkéw oraz
urazéw w ziobkach i przedszkolach wywotanych jest interakcjgq z innym dziec-
kiem (rzucanie przedmiotami, wyrywanie wloséw, gryzienie, szczypanie). Nalezy
réowniez wspomniec o placach zabaw, ktére zapewniaja wspaniate mozliwosci do
kreatywnej zabawy z réwiesnikami, ale sg tez miejscami, w ktérych z tatwoscia
moze dojs¢ do urazu. Mimo Ze do urazéw podczas zabaw na wolnym powietrzu
dochodzi rzadziej (47%), sa one zwykle powazniejsze. Upadki stanowia ok. 70%
przyczyn urazéw na placach zabaw (Sacks i in., 1989). Czesto dochodzi do nich
na strukturach przystosowanych do wspinania, podczas zjazdéw ze zjezdzalni
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czy korzystania z hustawek. Inna czesta grupg urazéw sa zderzenia z przeszkoda
(ok. 11%); do urazéw typu przeciecia, zmiazdzenia dochodzi w ok. 8% przypad-
kow (Fuselli, Yanchar, 2012, s. 328).

Ryzyko wypadku moga nie$¢ nie tylko gry zbiorowe i zabawy na swiezym
powietrzu, lecz takze teoretycznie bezpieczne zabawy z uzyciem zabawek czy
dziecigcej bizuterii lub sprzetéw wykonanych z plastiku, metalu itp. Odczyny
alergiczne zwigzane z zabawkami sa rzadko raportowane, cho¢ moga one poten-
gjalnie zawierac¢ toksyczne elementy (PTE) w ilosciach powyzej akceptowalnych
limitéw (Guney i in., 2020). Najczesciej spotykane sa tagodne odczyny alergiczne.
Gléwnag przyczyna wypryskéw alergicznych jest obecnosé niklu w urzadzeniach,
z ktorych obecnie czesto korzystajg dzieci, zwlaszcza sprzecie elektronicznym,
m.in. telefonach komoérkowych, tabletach, laptopach, konsolach do gier (Waibel,
Misra, 2003, s. 167-172). W czasie ksztalcenia orientacji przestrzennej dziecka cze-
sto praktykowane jest oznaczanie lewej lub prawej strony dloni flamastrami lub
farbami — obecnie ze wzgledu na ryzyko wystapienia reakgji alergicznej nie zale-
ca sie takich procedur. Mozna natomiast stosowac inne oznakowania, np. koloro-
we szarfy, bransoletki, rekawiczki lub skarpetki.

Gry i zabawy z wykorzystaniem przeznaczonych dla dzieci zabawek nio-
sq ryzyko potkniecia lub aspiracji do drég oddechowych ich elementéw.
Dostosowanie wielkosci dostarczonych dziecku zabawek oraz dokladna ob-
serwacja podczas zabawy jest niezwykle wazna, gdyz jak podaja wyniki ba-
dan zgony z powodu aspiracji ciala obcego, do ktérych dochodzi w placéwkach
opiekuniczych, stanowia 7,7% wszystkich wypadkéw. Dotyczy to zwlaszcza
drobnych przedmiotéw, takich jak koraliki, puzzle, guziki, baterie (Judy, 2011,
s. 431-439). Najczestszymi aspirantami byly m.in. winogrona, orzeszki, cukierki
oraz mate zabawki (Meyer i in., 2012). Mate fasolki i inne nasiona, stosowane do
nauki liczenia czy rachowania, zdecydowanie nie s polecane do dzieciecych za-
baw. Ryzyko przerwania droznosci drég oddechowych i innych anatomicznych
otworéw zewnetrznych ciala przez peczniejace w szybkim tempie ziarno jest
zbyt wysokie. Proponuje sie stosowanie innych zbioréw zawierajacych elementy
o wiekszych rozmiarach, np. piteczki, jabtka czy kasztany.

Srodowisko przedszkoli i Zlobkéw jest relatywnie bezpieczne w poréwnaniu
z domem. Nie wykazano dowoddéw, Zeby ryzyko urazu wzrastalo wraz z wiel-
koscig placéwki. Nalezy jednak pamietad, ze w placéwkach edukacyjnych nie ma
mozliwosci zagwarantowania jednakowego nadzoru dla wszystkich dzieci w tym
samym czasie. Placéwki opieki dziennej dla dzieci maja gwarantowac im bezpie-
czeristwo, a jednoczesnie zapewnia¢ normalna aktywnosé, mozliwosc rozwoju, za-
bawy, zaspokajania ciekawosci. Istnieje wiele sposob6éw, zeby zminimalizowac ry-
zyko urazéw i wypadkdéw i ograniczyd ich ciezko$¢, jednak nie ma sposobu, aby je
catkowicie wyeliminowad. Zapobieganie upadkom to m.in.: stawianie ochronnych
barier w miejscach do zabaw, mocowanie barierek w kierunku poziomym oraz
przede wszystkim aktywny nadzér zabaw przez opiekunéw (Fuselli, Yanchar,
2012). Jako metody zapobiegania urazom na wolnym powietrzu nalezy uznac za-
pewnienie, Ze sprzet jest dostosowany do wieku pod wzgledem wysokosci i stop-
nia trudnosci obstugi, zabezpieczanie powierzchni dookola przez materialy po-
chlaniajace uderzenia, takie jak piasek lub zwir grochowy, cykliczne sprawdzanie
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ikonserwowanie sprzetu oraz aktywny nadzor opiekuna. Co prawda badania sonda-
zowe przeprowadzane wsréd rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym pozwalaja
stwierdzi¢, ze uwazaja oni, Ze prawie potowy wypadkéw nie dato sie przewidzie¢
i uniknag, ale 18% badanych zasygnalizowalo, Zze wzmozona czujnos¢ opiekunéw
mogtaby tym wypadkom zapobiec (Eberl i in., 2009, s. 163-166).

W dobie multimedialnych interaktywnych programoéw i aplikacji kompu-
terowych czesto staramy sie za wszelka cene uatrakcyjni¢ proces ksztalcenia.
Okazuje sie jednak, ze zabawa dziecieca w teatr cieni, bariki mydlane czy w pie-
czatki oparta na manipulacjach przedmiotami z otoczenia i ksztaltowaniu repre-
zentacji enaktywnych jest zaréwno bezpieczna, jak i szczegdlnie atrakcyjna dla
najmlodszych. Za pomoca przedmiotéw znanych (gabki, wycietych z warzyw
figur czy mydlanych baniek) dziecko tworzy nowe wyobrazenia oraz przybliza
pojecia podstawowe.

Podsumowanie

Z perspektywy rozwoju robotyki, automatyzacji czy sztucznej inteligencji na-
suwa si¢ wniosek, ze maszyny moga zastapi¢ nas w mysleniu czy pisaniu i do-
starczy¢ wielkiej wiedzy, ale nie sa w stanie zbudowa¢ z nami relacji, wspétod-
czuwad, okazywacé empatie. W artykule zwrécono uwage na wyjatkowe zna-
czenie zabawy w rozwoju i edukacji maltego dziecka. Dzieci bardzo lubig bawi¢
sig, rywalizowad ze sobg i odkrywac nowe dla nich prawidlowos$ci matematycz-
ne. Gry wykorzystywane w czasie zaje¢ pozwalaja poznawac im krélowa nauk
w ciekawy i zabawny sposéb. Matematyka nie jest bowiem ani trudna, ani nud-
na, zwlaszcza jesli zaprzyjaznimy sie z nig od dziecka. Bo matematyka —jak ma-
wial Arystoteles — ,jest miarg wszystkiego”.

Zainteresowanie teoretykéw i praktykéw budza takie formy aktywnosci, ktére
niweluja trudnosci w nabywaniu wiadomosci i umiejetnosci matematycznych, doty-
kaja naszych zmysléw, opieraja sie na doswiadczeniach, przezyciach i autentycznych
kontaktach z réwiesnikami i dorostymi. Nabyta w ten sposéb wiedza tworzy solid-
ny fundament, na ktérym mozna budowac kolejne jej pietra, tworzy¢ przestrzeri do
spotykania sie, budowania relacji miedzyludzkich i przelamywania barier we wspdl-
nym rozwigzywaniu problemoéw. Jest tylko jeden warunek. Inicjatywe w podejmo-
waniu takich dziatari nalezy pozostawic przede wszystkim dzieciom, a jesli jej braku-
je, to umiejetnie wspierac i tworzy¢ bezpieczne warunki do samodzielnego odkrywa-
nia $wiata, rozwijania sprawnosci kooperacyjnych i komunikacyjnych (réwniez ze
sztuczng inteligencja, ktéra jest oknem na swiat; narzedziem, ktére pozwoli nam ro-
bi¢ rzeczy, ktére dzi§ wykonujemy, jeszcze lepiej).

Bibliografia

Albarniski, L. (2018). Zabawa w edukacji przedszkolnej. Jelenia Géra: Karkonoska Paristwo-
wa Szkola Wyzsza. https://www.dbc.wroc.pl/Content/40593 /PDF/albanski_zaba-
wa.pdf

Albaniski, L., Gola, S. (2013). Wybrane zagadnienia z pedagogiki opiekuticzej. Jelenia Géra:
Karkonoska Panistwowa Szkota Wyzsza.

394 SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 381-397



ZABAWA W EDUKAC]I MATEMATYCZNE] MALEGO DZIECKA. WYBRANE UWARUNKOWANIA...

Brown, S.E. (1993). Raz, dwa, trzy sprobuj i Ty. Zabawy matematyczne dla przedszkolakdw.
Warszawa: WSIP.

Caillois, R. (1997). Gry i ludzie. Warszawa: Oficyna Wydawnicza Volumen.

Cummings, P., Rivara, F.P., Boase, J., MacDonald, ]J.K. (1996). Injuries and their relation
to potential hazards in child day care. Injury Prevention, 2(2), 105-108. https://doi.
org/10.1136/ip.2.2.105

Czajkowska, M., Bugajska-Jaszczott, B. (2016). Jak nauczyciele i uczniowie rozwiazuja za-
dania matematyczne, czyli o poprawnych i niepoprawnych rozumowaniach. Problemy
Wezesnej Edukacji, XII, 2(33), 193-203.

Dmochowska, M. (1980). Metody i formy pracy z szesciolatkami. W: M. Dunin-Wasowicz
(red.), Vademecum nauczyciela szesciolatkéw (s. 79-80). Warszawa: WSiP.

Eberl, R., Schalamon, J., Singer, G., Ainoedhofer, H., Petnehazy, T., Hoellwarth, M.E.
(2009). Analysis of 347 kindergarten-related injuries. European jurnal of Pediatrics,
168(2), 163-166. https:/ /doi: 10.1007 /s00431-008-0723-0

Fuselli, P. Yanchar, N.L. (2012). Canadian Paediatric Society, Injury Prevention Commit-
tee. Paediatrics & Child Health, 17(6), 328-330. https://doi.org/10.1093/pch/17.6.328

Gruszczyk-Kolczyniska, E. (2018). Diagnoza kryzysu w matematycznym ksztalceniu dzie-
ci oraz rekomendowane dzialania naprawcze, Opinia dla Najwyzszej Izby Kontroli.
https:/ /www .nik.gov.pl/plik/id,19329,vp,21937 pdf

Gruszczyk-Kolczyniska, E., Dobosz, K., Zieliniska, E. (1996). Jak nauczy¢ dzieci sztuki kon-
struowania gier? Warszawa: WSiP.

Guney, M., Kismelyeva, S., Akimzhanova, Z., Beisova, K. (2020). Potentially toxic ele-
ments in toys and children’s jewelry: A critical review of recent advances in legis-
lation and in scientific research. Environmental Pollution, 264, 114627. https://doi.
org/10.1016/j.envpol.2020.114627

Huizinga, J. (1985). Homo Ludens. Zabawa jako Zrddto kultury. Warszawa: Czytelnik.

Jaworska, M., Jedrzejewska, M., Nawrocka-Skolimowska, K. (2019). Dziecinnie prosta ma-
tematyka. Otwieramy przed dziecmi drzwi do matematycznego swiata... Fundacja mBanku;
https:/ /www.mbank.pl/pdf/fundacja/dziecinnie-prosta-matematyka.pdf

Judy, K. (2011). Unintentional Injuries in Pediatrics. Pediatrics in Review, 32(10), 431-439;
https://doi.org/10.1542 / pir.32-10-431

Karwot, I. (1975). Ksztatcenie matematyczne przez zabawy i gry. Warszawa: Instytut Badan
Nauczycieli i Badan Oswiatowych.

Kelm, A. (1999). Pedagogika opiekuricza. W: L. Turos (red.), Pedagogika ogdina i subdyscy-
pliny (s. 179-199). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

Kedzior-Niczyporuk, E. (2003). Wprowadzenie do pedagogiki zabawy. Lublin: Wydawnic-
two KLANZA.

Klim-Tomaszewska, A. (2005). Pedagogika przedszkolna. Warszawa: Polski Instytut Wy-
dawniczy.

Kunowski, S. (1993). Podstawy wspdtczesnej pedagogiki. Warszawa: Wydawnictwo Salezjaniskie.

Kustosz, S. (2020). Friedrich Froebel. Zycie. Edukacja. Inspiracja. Lublin: Wydawnictwo Fro-
ebel.pl.

Kwiatkowska, E. (2019). Drama w przedszkolu — jej zintegrowany potencjal. Annales Uni-
versitatis Paedagogicae Cracoviensis, Studia de Cultura, 11(2), 123-138; https:/ /studiade-
cultura.up.krakow .pl/article/view /5483 /5115

Lubas, E. (2006). Analiza bledéw z geometrii elementarnej popeinianych przez kandyda-
téw na studia matematyczne w Akademii Pedagogicznej w Krakowie dokonana na
podstawie wynikéw egzaminéw wstepnych na kierunek matematyka w latach 2003
i 2004. https://rep.up.krakow.pl/xmlui/bitstream /handle/11716 /7408 / AF036--07--
Analiza-bledow--Lubas.pdf?sequence=1&isAllowed=y

SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 381-397 395



J. ZALEWSKA, V. CELAREK, K. MAKARA, R. CELAREK, K. MICHALAK, A. URBANIAK

Makiewicz, M. (2011). Elementy kultury matematycznej w fotografii. Szczecin: KMDM US.

Makiewicz, M. (2018). Opinia w przedmiocie diagnozy probleméw zwigzanych z pro-
cesem nauczania matematyki w szkole (poczawszy od IV klasy szkoty podstawo-
wej) wraz z odpowiednimi rekomendacjami. Opinia dla Najwyzszej Izby Kontroli.
https:/ /www nik.gov.pl/plik/id,19330,vp,21938.pdf

Makiewicz, M. (2022). Srodek do celu. Jak wspomagac edukacje matematyczng. mFunda-
gja. https:/ /www.mbank.pl/1p2/2020/m1/wizerunek/mfundacja/dobrze_wykorzy-
staj_ten_czas/srodek_do_celu.pdf

Makiewicz, M. (2023). Math&Art. Patrz, to matematyka. Katowice: Wydawnictwo Nauko-
we STUDIO NOA.

Makiewicz, M., Michalak, K. (2021). Reflections on the Formation of a Child’s Mathemati-
cal Culture at the Beginning of School Maturity. Journal of Education, Technology and
Computer Science, 2(32), 34—44.

Meyer, E.S., Triibner, K., Schopfer, J., Zimmer, G., Schmidt, E., Piischel, K., Vennemann,
M., Bajanowski, T., Asphyxia Study Group. (2012). Accidental mechanical asphyxia
of children in Germany between 2000 and 2008. Infernational Journal of Legal Medicine,
126(5), 765-771. https:/ /doi.org/10.1007 /s00414-012-0737-z

Okoni, W. (1987). Zabawa a rzeczywistosé. Warszawa: WSiP.

Piaget, J. (1966). Narodziny inteligencji dziecka. Warszawa: PWN.

Piaget, J. (2006). Studia z psychologii dziecka. Warszawa: PWN.

Przetacznikowa, M. (1986). Wiek przedszkolny. W: M. Zebrowska (red.), Psychologia roz-
wojowa dzieci i mtodziezy (s. 416-519). Warszawa: PWN.

Przetacznikowa, M., Spionek, H. (1986). Charakterystyka zabawy dziecka w wieku ponie-
mowlecym. W: M. Zebrowska (red.), Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy (s. 362-373).
Warszawa: PWN.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatce-
nia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepenosprawnoscia in-
telektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla bran-
zowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiaja-
cej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoly policealnej. Dz.U. 2017 poz. 356.
http://dzien-nikustaw.gov.pl/du/2017/356/1

Rudik, P.A. (1950). Rodzaje zabaw dziecigcych i ich wlasciwosci. W: W. Okon (red.), O za-
bawach dzieci (s. 89-115). Warszawa: PZWS.

Sacks, J.J., Smith, J.D. Kaplan, K.M., Lambert, D.A., Sattin, RW., Sikes, R.K. (1989). The
epidemiology of injuries in Atlanta day-care centers, JAMA, 262(12), 1641-1645.
https:/ /pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/2769919/

Skurzynski, K. (1997). Niektdre metody rozwijania matematycznej aktywnosci ucznidw. Szcze-
cin: Wydawnictwo WNUS.

Snow, C.W., Teleki, J.K., Cline, D.M., Dunn, K.A. (1992). Is day care safe? A review of
research on accidental injuries. Day Care and Early Education, 19, 28-31. https:/ /api.
semanticscholar.org/CorpuslD:144598688

Suter, B. (2007). Die Kultur des Spielens. W: V. Brezinka, U. Gottz, B. Suter (red.) Serious
Game Design fiir die Psychoterapie (s. 25-34). Ziirich: Univarsitat Ziirich.

Szlosek, F. (1995). Wstep do dydaktyki przedmiotow zawodowych. Radom: Instytut Technolo-
gii Eksploatacji.

Szuman, S. (1946). Psychologia wychowawcza wieku dziecigcego. Podrecznik dla matek i wycho-
wawczyd w przedszkolach i domach dziecigcych oraz dla nauczycieli i studentdw, studiujg-
cych rozwdj psychiczny dziecka. Warszawa: Nasza Ksiegarnia.

Swidnicki, B. (2016). Podrecznik metodyczny. Mozaika. Krakéw: Wydawnictwo EPIDEIXIS.

396 SZKOLA SPECJALNA 5/2023, 381-397



ZABAWA W EDUKAC]I MATEMATYCZNE] MALEGO DZIECKA. WYBRANE UWARUNKOWANIA...

Tyszkowa, M. (1997). Aktywnos¢ i dziatalnos¢ dzieci i mlodziezy. Warszawa: WSiP.

Waibel, R., Misra, R. (2003). Injuries to preschool children and infection control prac-
tices in childcare programs. The Journal of School Health, 73(5), 167-172. https:/ /doi.
org/10.1111/j.1746-1561.2003.tb03597 .x

Wygotski, L.S. (1971). Wybrane prace psychologiczne. Warszawa: PWN.

PLAY IN THE MATHEMATICAL EDUCATION OF YOUNG CHILDREN.
SELECTED PEDAGOGICAL AND MEDICAL ASPECTS

Abstract

This article aims to present play as one of the most common, natural, and spontaneous
forms of activity undertaken by preschool children. Through appropriately chosen math-
ematical games and didactic means, we can introduce a child to the secrets of culture and
art stimulate their motor, emotional, social, and intellectual development. Particular em-
phasis is placed on games created by the children themselves, which engage not only ma-
nipulative and verbal activities but also mental processes to a large extent. In addition to
its educational and upbringing functions, the article also highlights the importance of the
caring function. It emphasizes the necessity for educators and teachers to adhere to fun-
damental principles aimed at safeguarding children from excessive risks associated with
all playful activities within educational and childcare facilities, as well as beyond them.

Keywords: play in the kindergarten, safety, mathematics education
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