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OPRACOWANIA NAUKOWE

BEATA JACKIEWICZ
APS, Warszawa

POGLADY MARII GRZEGORZEWSKIE] NA TEMAT
KSZTALCENIA DZIECI Z WADA SEUCHU

W artykule zaprezentowano podstawowe poglady tworczyni pedagogiki specjalnej —
Marii Grzegorzewskiej — dotyczace problematyki ksztalcenia i rewalidacji dzieci z uszkodzo-
nym narzadem stuchu. Maria Grzegorzewska dos¢ szeroko zajmowala sie omawiang kwestia,
bazujac na bezposrednich obserwacjach pracy z dzieckiem z ta wada w kraju i zagranica.
Jednoczesnie wiele Jej wskazari opartych bylo na teoretycznych i praktycznych rozwazaniach,
odnoszacych sie do calej populacji oséb niepelnosprawnych. Szczegélowo opracowala teorie
ksztaltowania sie¢ wyobrazen zastepczych jako swoistego rodzaju kompensacji w przystoso-
waniu sie dzieci z wada stuchu do $wiata styszacych. Podkreslala wartos¢ metody osrodkéw
pracy w odniesieniu do specyfiki ksztalcenia i wychowania dzieci gluchych. Poglady Marii
Grzegorzewskiej na temat ksztalcenia dzieci z wadg stuchu, poza nielicznymi — stanowity
duza wartos¢ w pdzniejszych dzialaniach na rzecz dzieci z tym rodzajem zaburzenia. Z ana-
lizy rozwazari uczonej w odniesieniu do omawianej kwestii wynika, Ze sg jeszcze wskazania,
ktérych realizacja stanowi wyzwanie dla wspétczesnej surdopedagogiki.

Stowa kluczowe: Maria Grzegorzewska, wada stuchu, surdopedagogika, wyobraze-
nia zastepcze, kompensacja, gtuchoniewidomi, metoda osrodkéw pracy, wewnetrzny
dynamizm jednostki niepelnosprawnej, znaczenie pedagoga specjalnego i szeroko pojetej
wspolpracy w ksztalceniu i rewalidacji dziecka z wadq stuchu

Czas pltynie, Pani Maria odeszta,
ale zyje w nas przez wywotane przez Nig uczucia, mysli, wptywy
(H. Lelesz)

aria Grzegorzewska (1888-1967) — ,Wielki Cztowiek i Pedagog” (Eckert,

Gawarecka 1989), swoje zycie i dzialalnos¢ poswiecila na rzecz oséb nie-
pelnosprawnych w Polsce. W zasiegu Jej oddzialtywan byly dzieci i miodziez
niezaleznie od rodzaju upo$ledzenia, ale nalezy zaznaczy¢, ze szczegSlnym
,przedmiotem jej zainteresowan i staran byl kazdy czlowiek potrzebujacy po-
mocy”(Zabczyriska 1985, s. 15)". Uniwersalna idea humanistyczna — , Warto$é
czlowieka jest najcenniejsza wartoscia Swiata” (Grzegorzewska 1996, s. 21)
gloszona i realizowana przez Marie Grzegorzewska w kazdej dziedzinie pracy
i w zyciu osobistym réwniez — to gtéwny motyw dziatalnosci, a zdaniem Ottona
Lipkowskiego — najcenniejszy wktad do polskiej pedagogiki (Zabczyriska 1985).

! Maria Grzegorzewska — w zalezno$ci od sytuacji spotecznej, ekonomicznej, o§wiatowej i poli-
tycznej — podejmowata si¢ roznorodnych zadan, majacych na celu niesienie pomocy. Ze wzgledu na
temat opracowania odsytam do publikacji po§wigconych biografii i pogladom M. Grzegorzewskie;j.
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W odpowiedzi na panujaca marginalizacje potrzeb i praw oséb z réznymi
zaburzeniami i na obojetnos¢ 6wczesnych wiadz wobec potrzeb szkolnictwa
specjalnego swojg dzialalnos¢ pedagogiczna i naukowg Maria Grzegorzewska
poswiecila na rzecz upowszechnienia i organizacji nauczania dzieci niepeino-
sprawnych oraz na stworzenie teoretycznych i praktycznych podstaw peda-
gogiki specjalnej (i jej subdyscyplin) jako galezi nauk pedagogicznych — w tym
ksztalceniu pedagogéw specjalnych (Doroszewska, Falski, Wroczyriski 1972).

Maria Grzegorzewska interesowata si¢ i prowadzila badania nad réznymi
rodzajami niepelnosprawnosci. Dostrzegajac specyficznos¢ kazdego odchylenia
od normy, jednoczesnie podkreslata fakt wspélnego podloza fizjologicznego
wszelkich nieprawidlowosci oraz wspélng problematyke podstaw pracy rewa-
lidacyjnej. Jej zdaniem na skutek zaburzeri dochodzi do dezintegracji ogélnego
funkcjonowania kazdej osoby nie w pelni sprawnej i dlatego dzialania rewali-
dacyjne musza by¢ wielokierunkowe (Zabczyniska 1985, s. 102). Fakt globalnego
rozpatrywania probleméw cztowieka uposledzonego zwraca uwage na korygo-
wanie i kompensacje uszkodzenia, ale réwnoczesnie na rozwdj i ochrone ,,zdro-
wych elementéw” jako podstawy oddzialywan rewalidacyjnych (Doroszewska,
Falski, Wroczyniski 1972). Innym — réwnie istotnym — obszarem tych dziatan jest
budzenie wewnetrznego dynamizmu jednostki niepelnosprawnej w odniesieniu
do sfery emocjonalnej (Grzegorzewska 1989; Zabczyniska 1985).

W stworzonej przez Marie Grzegorzewska koncepcji pedagogiki specjalnej
pojawily sie takie dzialy jak: oligofrenopedagogika, surdopedagogika, tyflo-
pedagogika, pedagogika terapeutyczna i resocjalizacyjna. Jednakze najszerzej
Grzegorzewska zajmowala si¢ problematyka niewidomych, a nastepnie glu-
chych ,(...) przede wszystkim ze wzgledu na dlugofalowe prace badawcze, jakie
prowadzila nad zjawiskiem kompensacji, wystepujacym w tych dwéch katego-
riach uposledzeri. Nie znaczy to, by mniejsze znaczenie przypisywata innym
dziatom (...)” (Zabczyﬁska 1985, s. 74).

Powyzsze rozwazania sg syntetycznym ujeciem bardzo bogatej i réznorodnej
teoretycznej i praktycznej dziatalnosci Marii Grzegorzewskiej w odniesieniu do
0s6b niepelnosprawnych, do ktérych niewatpliwie zaliczala dzieci z uszkodzo-
nym stuchem. Poglady tej uczonej na temat ksztalcenia dzieci z wada stuchu
uksztatltowaly sie zaréwno na bazie bezposrednich obserwacji, prowadzonych
przez Marie Grzegorzewska w ramach wizytacji placéwek specjalnych dla dzieci
z ta wada w kraju i za granica, jak i posrednio — opierajg si¢ na rozwazaniach
teoretycznych i praktycznych odnoszacych si¢ w ogdle do calej populacji oséb
niepelnosprawnych.

Maria Grzegorzewska, jako twdrczyni koncepcji pedagogiki specjalnej,
opracowala zakres oddzialywan surdopedagogiki, okreslajac jej podstawowe
definicje, terminy, cele i zadania. Calq populacje 0s6b z uszkodzonym stuchem
Grzegorzewska okreélala nadrzednym terminem — glusi (wypierajac popularne
wtedy okreslenie — gtuchoniemi).

... ghuchym nazywamy czlowieka, ktéry jest pozbawiony stuchu, a wiec
tresci stuchowych plynacych ze $wiata, i ktéry wskutek tego znajduje sie w gor-
szych warunkach niz styszacy, jesli chodzi o poznawanie zewnetrznego Swiata
i przygotowanie do zycia spolecznego” (Grzegorzewska 1989, s. 195).
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Taki stan rzeczy decyduje o koniecznosci zastosowania specjalnych metod
wychowania, aby te ,gorsze” warunki polepszy¢, zgodnie z pogladem Marii
Grzegorzewskiej, ze kazde dziecko nalezy wychowywac¢ do pelni zZycia, jaka
moze osiagnac (Doroszewska, Falski, Wroczyriski 1972, s. 35).

Maria Grzegorzewska podkreslita fakt wystepowania réznych stopni uszko-
dzenia stuchu i wynikajgce z tego konsekwencje dla ksztalcenia i rewalidacji.
Wyréznita:

o calkowicie gluchych, u ktérych brak percepcji stuchowej uniemozliwia
nauczenie si¢ mowy droga naturalna;
e gluchych z resztkami stuchu, u ktérych ubytek stuchu przekracza 80 db

i ktére, mimo resztek stuchowych, nalezy uczyé odczytywania mowy z ust

i mowy ustnej, wykorzystujac wzrok i dotyk, a pomocniczo jedynie resztki

shtuchu;
¢ niedostyszacych z ubytkiem stuchu ponizej 80 db, u ktérych resztki stucho-

we sg wystarczajace w odpowiednio dostosowanych warunkach do odbioru
mowy ustnej, a wiec ,niedostyszacy uczy sie mowi¢ w sposéb wilasciwy

dzieciom normalnym” (Grzegorzewska 1989, s. 195-197).

Dodatkowo wyrdznita takze: ogtuchtych méwiacych i gluchych uposledzo-
nych umystowo (Doroszewska, Falski, Wroczynski 1972, s. 145).

Wedlug M. Grzegorzewskiej, , kazda z tych grup wymaga specjalnie dla siebie
przystosowanej szkoly, programu i metody pracy” (Grzegorzewska 1989, s. 201).
Zwracala uwage na fakt, ze ,dziecko gtuche jest dzieckiem normalnym pod
wzgledem intelektualnym”, chyba Ze przyczyna wady stuchu miata jednoczesnie
negatywny wplyw na procesy wyzszych czynnosci nerwowych (tamze, s. 198).
Zdaniem M. Grzegorzewskiej , kalectwo gluchoty” ma za to inne powazne kon-
sekwengje dla funkcjonowania osoby z wada stuchu: izoluje w spoleczeristwie,
bo odbiera ,(...) jeden ze sposobéw poznawania $wiata, porozumiewania sie
z ludZmi i mysla ludzka(...)”, ale ,nie uniemozliwia ono jednak ksztalcenia danej
jednostki, wylaczajac jedynie mozliwosé studiéw w pewnych dziedzinach, wyma-
gajacych nieodzownie udziatu stuchu” (tamze, s. 198). U dzieci z uszkodzonym
stuchem wystepujq ,, pewne odrebnosci psychiczne”, ktére musza by¢ uwzglednia-
ne w procesie ksztalcenia, m.in. problemy z uogélnianiem i abstrakcyjnym mysle-
niem, ,ubogie” i ,znieksztalcone” (poprzez brak doswiadczeri akustycznych)
wyobrazenia o przedmiotach i zjawiskach, trudno$ci we wnioskowaniu, sadach
i wigzaniu logicznych catosci, uboga ,fantazja” (Zabczyﬁska 1985, s. 146-148).
Ograniczony rozwdéj mowy jest przyczyng odmiennego sposobu myslenia dziecka
ghuchego. Poza tym, zdaniem Grzegorzewskiej, wadzie stuchu moze towarzyszy¢
staby rozwd¢j fizyczny, zaburzenie narzadu przedsionkowego, wplywajace na
spos6b poruszania si¢ oraz wieksza meczliwosé. Nalezy brac¢ pod uwage mozliwe
poglebienie sie stopnia utraty stuchu u niektérych dzieci. Wspomina tez o pew-
nych nieprawidlowosciach w rozwoju proceséw emocjonalnych , wskutek mniej-
szej sprawnosci kory mézgowej” (Grzegorzewska 1989, s. 199).

Maria Grzegorzewska wymienia wiele konkretnych wskazari w kwestii orga-
nizacji ksztalcenia dzieci z wadq stuchu, w tym: koniecznos¢ systematycznej
kontroli stanu zdrowia dziecka i korzysci z zastosowanej aparatury korekcyjnej,
odpowiedniej organizacji przestrzeni klasowej (ustawienie lawek, o$wietlenie,
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wyciszenie $cian), troske o zachowanie dobrego stanu wzroku, rozwdj fizyczny
dziecka poprzez ogdlna higiene zdrowia, gimnastyke, gry ruchowe i uprawianie
sportu. Zakres materialu programowego powinien by¢ ograniczony, realizowany
z zastosowaniem metod pogladowych oraz zasady indywidualizacji, zaréwno
w pracy dydaktycznej, jak i wychowawczej (Grzegorzewska 1989, s. 200-203).

Wedlug M. Grzegorzewskiej nawet nieznaczne resztki stuchu stanowia
wielka warto$¢ i powinny by¢ podstawq dla oddzialywan rewalidacyjnych.
Konieczna jest systematyczna , walka” o utrzymanie tych resztek, o ich piele-
gnowanie, polepszenie i wzmocnienie. Maria Grzegorzewska wskazywala wiec
na potrzebe dostosowywania metod pracy, dobor aparatéw stuchowych, jak
rowniez na wspodlprace z innymi specjalistami, w tym z lekarzami -— przede
wszystkim z pediatrg i otolaryngologiem? (Zabczytiska 1985, s. 154).

Prowadzone przez Marie Grzegorzewska badania nad zjawiskiem kompen-
sacji u niewidomych i gluchych staly sie podstawg wskazan co do sposobéw
i metod pracy wychowawczej i rewalidacyjnej takze z dzieémi z wada stuchu.
Obok zjawiska kompensacji w obrebie tego samego analizatora, ktéry ulegt
uszkodzeniu, Grzegorzewska podkreslala znaczenie kompensacji zaburzonego
zmystu poprzez wytworzenie sie pewnych swoistych struktur zastepczych na
bazie wspoéldziatania innych zmystéw (Doroszewska, Falski, Wroczynski 1972;
Grzegorzewska 1989). Wedlug niej, powstajace wyobrazenia nie maja na celu
catkowitego zastgpienia jednego zmystu przez pozostale, ale ,, wypelnienie” luki
powstalej w wyniku ograniczonego doptywu bodZcéw.

W odniesieniu do dzieci z wada stuchu Grzegorzewska teoretycznie zajeta
si¢ analizq tworzenia si¢ wyobrazen surogatowych (zastepczych) jako jednego
z elementéw kompensacyjnych®. Jej zdaniem, brak stuchu ,, (...) zuboza moz-
liwosci ksztaltowania si¢ normalnych stereotypéw dynamicznych z punktu
widzenia ich tresci i adekwatnosci z rzeczywistoscia” (Grzegorzewska 1989,
s. 256). W wyniku braku odbioru zjawisk akustycznych, bezposrednie poznanie
rzeczywistosci jest ubozsze, znieksztalcone i prowadzi do zahamowan w funk-
cjonowaniu pierwszego ukladu sygnalowego. Ograniczony rozwdj mowy
zwigzany jest z kolei z zakléceniami w rozwoju drugiego ukladu sygnatowe-
go. Zaburzenia we wspélpracy tych dwdéch ukladéw sygnalowych powoduja
utrudnienia w procesie myslowym. W pracy rewalidacyjnej z dzieckiem z zabu-
rzonym stuchem nalezy dbac o rozwdj obu ukladéw. W miare jak dziecko uczy
si¢ mowy werbalnej i mowy pisanej, stowa poznawane sa poprzez drugi uklad
sygnalowy, chociaz nie ma w pierwszym ukladzie sygnalowym ,sygnaléw rze-

2 Zadaniem tych lekarzy mialo by¢ m.in.: systematyczne badanie i monitorowanie ogdl-
nego stanu zdrowia, stanu kazdego ucha, udzielanie wskazéwek co do pracy i opieki nad
dzieckiem nauczycielom i rodzicom, dobér srodkéw korekgji styszenia.

3 Zagadnieniom tym Maria Grzegorzewska poswiecita m.in. artykuty Wyobrazenia zastep-
cze jako jedna ze swoistych form kompensacji w przystosowaniu sig ghuchych do swiata styszgcych
(,Szkota Specjalna”, 1959, nr 6), Zjawisko kompensacji u niewidomych i gtuchych (,Zeszyty
Problemowe Nauki Polskiej”, 1959, nr XVI; patrz: M. Grzegorzewska (1989), Wybdr pism.
Warszawa: WSPS.
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czywistodci”. W miare, jak dziecko spotyka dane stowa w réznych tresciowych
kontekstach, te brakujace ,sygnaly rzeczywistosci” zastepowane sg przez spe-
cjalnego rodzaju ,substytuty psychiczne, tzw. wyobrazenia zastepcze”, istotne
w ksztaltowaniu wyobrazen i poje¢ o $wiecie. Powstawanie ich jest wynikiem
naturalnej potrzeby lepszego zrozumienia $wiata. Sa one generalnie ,twora-
mi wyobrazni”, znieksztalcajacymi rzeczywistos¢, ale podlegaja wplywom
ksztalcenia (Grzegorzewska 1989, s. 164). Istotnym wskazaniem dla rewalidacji
i nauczania dzieci z wada stuchu jest, by te wyobrazenia zastepcze uczynié jak
najbardziej bliskie rzeczywistosci. Podstawa ksztalttowania si¢ wyobrazeni suro-
gatowych u oséb z wada stuchu — zdaniem Marii Grzegorzewskiej — jest przede
wszystkim analogia, ktéra ,(...) stanowi gléwng zasade mechanizmu ksztatto-
wania sie tej struktury, ktéra tworzy sie z przeréznych jakosci nalezacych do
réznych narzadéw zmystéw” (Zabezyriska 1985, s. 147-148). Pogladowe naucza-
nie na bazie wszystkich zmystéw ma utatwi¢ proces analogizowania. Dzigki
temu ,luki, wynikle z braku elementéw stuchowych, beda mniejsze i wyobra-
Zenia surogatowe — blizsze prawdy” (Grzegorzewska 1989, s. 164). Zdaniem
M. Grzegorzewskiej — mowa ustna i pisemna stajq si¢ stopniowo $rodkiem
komunikowania sig, uczenia i podstawa myslenia dziecka gluchego. Dlatego
w nauczaniu dzieci z wada stuchu trzeba zadbad o wyrazisto$¢, zrozumiatosé
i réznicowanie wymowy. Dostarczanie dzieciom zréznicowanych pobudzen
kinestetyczno-artykulacyjnych, zwigzanych ze stowami (istotny element calosci
zjawiska mowy), ma wplyw na rozwdj intelektualny dziecka z uszkodzonym
stuchem (Grzegorzewska 1989, s. 199). Uzupelnieniem ma by¢ nauczanie mowy
pisanej jako wlaczenie pobudzent wzrokowych.

Wedlug Marii Grzegorzewskiej, , nalezy wiec stosowacd takg metode ksztalce-
nia, ktéra bylaby nastawiona na dostarczenie gluchemu jak najwiecej osobistych
doswiadczen drogg wilaczania go w nurt zycia praktycznego, zywych przezy¢
z tym zwigzanych i wilasnej celowej aktywnosci, a wiec warunkéw dynamizu-
jacych na bogatym réznorodnym materiale rozwoju jednostki i stwarzajacych
potrzebe coraz bardziej precyzyjnego ksztaltowania wyobrazen zastepczych, co
mu ulatwi przystosowanie do zycia. I wlasnie tych warunkéw dostarcza w rewa-
lidacji gluchych dobrze nam znana metoda osrodkéw pracy” (Grzegorzewska
1989, s. 165). Wspomniana metoda powstala na bazie metody osrodkéw zain-
teresowant O. Decroly’ego i zostala dostosowana przez Marie Grzegorzewska
do potrzeb pracy rewalidacyjnej w nizszych klasach szkoly specjalnej w Polsce.
Stosowana jest do dzi§ w wielu szkolach i osrodkach specjalnych, réwniez
w ksztalceniu dzieci z wada stuchu. Zalozenia tej metody odpowiadajg wska-
zaniom do pracy rewalidacyjnej z dzieckiem o tym typie zaburzonego zmystu.
Maria Grzegorzewska podkreslala koniecznosé pogladowego nauczania dzieci
z wadg stuchu oraz tworzenia warunkéw kompensujacych brak bodZcéow stu-
chowych przez organizowanie mozliwosci wielozmyslowego poznania otaczaja-
cego Swiata poprzez osobiste doswiadczenie i dzialanie. Takie tez byly zalozenia
metody osrodkéw pracy (Doroszewska, Falski, Wroczyriski 1972).

W ujeciu Marii Grzegorzewskiej cel ksztalcenia dzieci z wada stuchu jest taki
sam, jak cel ogdlny pedagogiki specjalnej: rewalidacja spoleczna, ktérej skutkiem
ma by¢ przystosowanie do zycia w spoleczenistwie i najpekniejszy, zgodny z moz-
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liwosciami danej jednostki, wszechstronny rozwdj. Trzecim istotnym elementem
jest ksztaltowanie pozytywnych proceséw emocjonalnych, budzenie wiary we
wiasne sity i mozliwosci, przeciwdzialanie frustracji. Zdaniem M. Grzegorzewskiej
,oddzialywanie psychiczne wzbogacajace dynamizm wewnetrzny jednostki
powinno by¢é w kazdej akdji rewalidacyjnej czynnikiem wielkiej wagi” (Zabczyriska
1985, s. 157). Proces rewalidacji ma ksztalttowad poczucie niezaleznosci, przydatno-
$ci spolecznej, poczucie bycia czescig spoleczeristwa, cztowiekiem zadowolonym
i pozytywnie nastawionym do zycia. Jednoczesnie sprzyja¢ temu zadaniu moze
zalozZenie, aby ,nie przediuzac pobytu dziecka gluchego w srodowisku gluchych,
lecz po okresie koniecznym dla zdobycia poczatkéw mowy glosowej przeniesc je
do érodowiska dziecka normalnego...”(Zabczyriska 1985, s. 159). Jest to wigc jeden
z pierwszych postulatéw idei integracji (ktéry Maria Grzegorzewska odnosita do
calej populacji 0s6b niepelnosprawnych).

Podkreslata ona réwniez znaczenie wczesnego rozpoznawania uposledzenia
stuchu, poprzez badania prowadzone wsréd dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Wskazywala na potrzebe ,(...) jak najwczesniejszej racjo-
nalnej opieki wychowawczej, a wigc organizowanie przedszkoli specjalnych,
a w calym ich zyciu zakladowym i szkolnym tworzenie warunkéw sprzyjaja-
cych ksztaltowaniu sie¢ dodatnich proceséw emocjonalnych i sprawnemu rozwo-
jowi pierwszego i drugiego ukladu sygnatowego” (Grzegorzewska 1989, s. 199).

Poza tym ,Grzegorzewska zawsze przywozila z zagranicy ciekawe spostrze-
Zenia i informacje dotyczace organizacji szkolnictwa specjalnego” (Zabczymniska
1985, s. 151), w tym dotyczace dzieci z wada stuchu.

W artykule pt.: Nowe drogi w nauczaniu ghuchoniemych z 1932 roku (Grzegorzewska
1989, s. 166-184) uczona opisywala zagraniczne préby pracy z 2-letnim dzieckiem
gluchym, podkreslajac wartos¢ wczesnego wychowania dla efektéw rewalida-
cyjnych. Zaprezentowala tez tzw. metode belgijska zastosowana we francuskich
i belgijskich szkolach dla gtuchych. Na bazie badari Decroly’ego i A. Herlina
metoda globalnego nauczania mowy — czytania, pisania i odczytywania mowy
z ust — zostala wprowadzona do belgijskich szkét jako przyklad nauczania mowy
z wykorzystaniem metody globalnej Decroly’ego. Herlin podkreslat m.in. role
normalnego wymawiania zdan przez nauczyciela, bez przesadnego artykutowania
i zwolnionego tempa mowy, czy mozliwos¢ rozpoczynania nauki ta metoda 2-3 lata
wczedniej niz 6wczesnie to czyniono (8-9 lat). Grzegorzewska byta , propagatorka
laczenia wskazar metody osrodkéw zainteresowari i metody globalnej w nauczaniu
ghuchych” (Zabczyriska 1985, s. 152). Byla tez inicjatorka pierwszej klasy ekspery-
mentalnej w Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych w Warszawie, prowadzonej
tym sposobem. Nauczyciel — Jan Owoc — stosowal belgijska metode nauczania
mowy, ale w Scistym polaczeniu z oSrodkami zainteresowari* (zdaniem U. Eckert
- z czasem metoda ta ulegla znacznym modyfikacjom) (tamze, s. 152).

Maria Grzegorzewska interesowala si¢ réwniez problematyka ksztalcenia dzieci
gluchoniewidomych. ,Gluchociemni sa dotknieci w stopniu o wiele ciezszym od

tw Belgii wigkszy nacisk byl na samo nauczanie mowy metoda globalna.

330 SZKOLA SPECJALNA 5/2010



POGLADY MARII GRZEGORZEWSKIE] NA TEMAT KSZTALCENIA DZIECI Z WADA SLUCHU

niewidomych i od gluchych, brak im bowiem dwdéch najwazniejszych zmystéw. Na
ogo6l malo sie nimi interesowano i dopiero takie (...) postacie jak Laura Bridgman,
Oliwer Caswell, Helena Keller, Marta Heurtin, Olga Skorochodowa zwrdcity
uwage pedagogéw i naukowcéw na $wiat ludzi pozbawionych wzroku i stuchu”
(Grzegorzewska 1989, s. 212)°. Osobiscie poznala i obserwowata prace z M. Heurtin
i O. Skorochodowgq oraz pozytywnie oceniata pierwsze polskie proby ksztalcenia glu-
chociemnej Krystyny Hryszkiewicz, podjete przez s. Emmanuele Jezierska w Laskach
pod Warszawa. Wspomniane osoby gluchoniewidome byly uznawane za jednostki
wybitne, aczkolwiek Maria Grzegorzewska podkreslata, Ze kazda osoba, pozbawiona
jednoczesnie wzroku i stuchu (o ile nie jeszcze dodatkowo niepelnosprawnosci inte-
lektualnej) powinna by¢ poddana ksztatceniu i wychowaniu odpowiednio dobranymi
metodami, gdyz tkwig w nich ,,utajone sity rozwojowe” na ktérych trzeba bazowac
(Grzegorzewska 1989, s. 229). Podkredlila ona réwniez koniecznos¢ prowadzenia
wielozakresowych badari naukowych w zakresie opisywanej problematyki. Maria
Grzegorzewska razem z Janing Doroszewska prowadzita réwniez prace nad analiza
zjawiska kompensagji u gluchoniewidomych (tamze, s. 248).

W rozwazanej tu kwestii pogladéw Marii Grzegorzewskiej na temat ksztalcenia
dzieci z wada stuchu trzeba zwréci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt, a mianowicie
na role nauczyciela-wychowawcy w procesie ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych.
Grzegorzewska byla wybitnym pedeutologiem i twdrcg nowatorskiego ksztalce-
nia pedagogéw specjalnych. Podkreslala znaczenie osobowosci nauczyciela jako
wyznacznika skutecznego oddzialywania w procesie ksztalcenia i wychowania.
,Uwazala, Ze musi istnie¢ harmonia miedzy przyjmowanym systemem wartosci
a praktyka zycia codziennego” (Zabczyriska 1985, s. 110). Dobrod, przyjaz, mitos¢,
odpowiedzialnosé, zyczliwosdé, tworczy dynamizm, gotowos¢ do doskonalenia
warsztatu pracy oraz realizowanie swojego zawodu w poczuciu stuzby spolecznej
powinny charakteryzowac pedagoga specjalnego. Poza tym osoba nauczyciela-wy-
chowawcy, obok zadatkéw wrodzonych jednostki niepelnosprawnej, jej wewnetrz-
nego dynamizmu i Srodowiska, to nieodigczny sktadnik efektywnej rewalidacji.

Podsumowujac:

e Maria Grzegorzewska dos¢ szeroko zajmowata sie problematyka ksztalcenia,
wychowania i rewalidacji dziecka z wadg stuchu. Bezposrednio obserwowa-
la prace z dzieémi z wadg stuchu i poddala analizie wiele obszaréw pracy
z dzieckiem gluchym. Jednoczesnie — wiele wskazan, odnoszacych sie do
calej populacji 0oséb niepelnosprawnych — miato charakter wspdlny, a wiec
dotyczacy takze tej grupy dzieci.

e Zdaniem U. Eckert poglady Marii Grzegorzewskiej ,(...) na dzieci z uszko-
dzonym stuchem i ich rewalidacje nie stracity, poza nielicznymi, nic ze swej
aktualnosci, a niektdre, na przyklad dotyczace ksztalcenia zintegrowanego,

> Powyzsze stowa Grzegorzewskiej pochodza z napisanej przez nig przedmowy opraco-
wania E. Jezierskiej Obserwacje nad rozwojem ghuchociemnej Krystyny Hryszkiewicz. PWN,
Warszawa 1962; w dalszej czesci przedmowy Grzegorzewska przedstawia sylwetki wy-
mienionych oséb gluchoniewidomych.
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wybiegty daleko wprzéd” (Zabczyriska 1985, s. 159). Idea integracji dzieci
z wada stuchu - wedlug Marii Grzegorzewskiej — stuzylaby osiggnieciu
najwazniejszego celu, jakim jest przystosowanie do zycia w spoleczeristwie
i optymalny dla danej osoby wszechstronny rozwdj. Obecnie integracja jest
realizowana — nie bez probleméw — takze w odniesieniu do tej grupy dzieci,
czemu sprzyja wczesna interwencja i rewalidacja dziecka z uszkodzonym
stuchem. Maria Grzegorzewska dostrzegala réwniez potrzebe jak najwcze-
$niejszej opieki i pracy z dzie¢mi z uszkodzonym narzadem stuchu.

o Wiele ze wskazan uczonej (m.in.: dotyczacych wyobrazen zastepczych, rodza-
jow zaburzen w poznawaniu §wiata, praktycznych wskazan co do organizacji
ksztalcenia dzieci z tego rodzaju zaburzeniami, korzystanie z resztek stucho-
wych itp.), mimo Zze w wiekszosci poddane tylko analizie teoretycznej, byto
trafnych (Zabczyriska 1985). Stanowily inspiracje do doskonalenia procesu
ksztalcenia dzieci z wadq stuchu.

o Grzegorzewska starala sie réwniez adaptowac do warunkéw polskich zagra-
niczne nowinki z zakresu nauczania dzieci z uszkodzonym stuchem.

e Zalozenia metody osrodkéw pracy Marii Grzegorzewskiej sa nadal wska-
zaniem do pracy surdopedagogdéw, pracujacych z dzie¢mi w specjalnych
szkolach podstawowych dla dzieci z wadg stuchu.

e Maria Grzegorzewska w odniesieniu do jednostek niepelnosprawnych
wyréznila cztery gtéwne dzialania rewalidacyjne: kompensacja, korektura,
usprawnianie i budzenie dynamizmu rewalidacyjnego. Znajduje to odzwier-
ciedlenie we wspdtczesnym podejsciu do rewalidacji dziecka z wada stuchu.
Uszkodzenie stuchu moze by¢ zlagodzone przez kompleksowe zajecia rewa-
lidacyjne, na podstawie wyzej wymienionych kierunkéw oddziatywar.

e Badaczka zwrdécita uwage na aspekt wewnetrznego aktywizowania jednostki
niepelnosprawnej jako czynnika efektywnego procesu rewalidacji.

o Podkreslila role wykwalifikowanego nauczyciela—pedagoga specjalnego w naucza-
niu dzieci niepelnosprawnych, akcentujac jego osobowos¢ jako wyznacznik efek-
tywnych oddzialywan pedagogicznych. Surdopedagogika to waski dziat pedago-
giki specjalnej, totez traktowanie zawodu surdopedagoga w kategorii powolania
zdaje si¢ by¢ jednym z wyznacznikéw wyboru drogi zawodowsej.

e Rewalidacja dziecka z wadg stuchu wymaga wieloplaszczyznowej dziatalno-
§ci, a co za tym idzie szeroko rozumianej wspdtpracy. Maria Grzegorzewska
podkreslata znaczenie lekarzy w procesie rewalidacji dziecka z uszkodzonym
stuchem. Zwracata réwniez uwage na potrzebe ,wymiany mysli i doswiad-
czen w celu wzbogacania swoich (nauczycieli — przyp. wi.) poczynan dorob-
kiem innych, i odwrotnie” (Grzegorzewska 1989, s. 42). W pracy surdope-
dagoga we wspoiczesnych osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci
z wadg stuchu, wspétpraca wszystkich specjalistéw (nauczyciel, wychowaw-
ca, logopeda, psycholog i inni) jest ze wzgledu na indywidualne potrzeby
dzieci jedng z cech charakterystycznych tego typu ksztalcenia specjalnego.
Jednakze Grzegorzewska apelowala o swoista forme wspétpracy miedzy
nauczycielami, ,wspdlne narady, informacje, zapytania, wyjasnienia, wspdl-
ne analizowanie pewnych zagadnieri moga pomoc nauczycielowi w korygo-
waniu wiasnych bledéw i wybraniu odpowiedniej drogi pracy (...)”, takze
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o wybieranie innych drég, interesowanie sie blizej czyjas praca, ,(...) zeby
swojq lepiej zrozumiec i poprowadzi¢” (Grzegorzewska 1989, s. 42). Tak poj-
mowana wspolpraca zdaje sie by¢ na gruncie polskiej surdopedagogiki jesz-
cze wyzwaniem, tak jak wspétpraca surdopedagogow, nie tyle w ,swoim”
o$rodku, ale miedzy placéwkami na terenie catej Polski.

Ponizsze stowa Ottona Lipkowskiego, mimo Ze wypowiedziane w latach
80. XX wieku, w sposéb odpowiedni podsumowujg rozwazania nad pogladami
Marii Grzegorzewskiej na temat ksztalcenia dzieci z wada stuchu:

»W latach, jakie dziela nas od $mierci Marii Grzegorzewskiej, dokonat sie¢
znaczny postep tak w teorii, jak i w praktyce pedagogiki specjalnej. Niejedna jej
koncepcja zostata udoskonalona i niejedna mys$l — skorygowana. Nie naruszone
pozostaty jednak podstawowe jej poglady (...)” (Zabczyniska 1985, s. 205).
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MARIA GRZEGORZEWSKA'’S VIEWS ON THE EDUCATION OF CHILDREN
WITH HEARING IMPAIRMENTS

Summary

The article discusses fundamental views of Maria Grzegorzewska — the creator of spe-
cial education — on education and revalidation of children with hearing impairments. Maria
Grzegorzewska studied these issues quite extensively basing her findings on direct observations
of work with children with such disorders in Poland and abroad. At the same time, many of her
recommendations were based on theoretical and practical deliberations referring to the whole
population of people with disabilities. She developed in detail a theory according to which
substitute representations formed as a specific compensation in the adaptation of children with
hearing impairments to the world of hearing people. She emphasized the value of the method
of work centers in relation to the specificity of the education and upbringing of deaf children.
Maria Grzegorzewska’s views on the education of children with hearing impairments had
significant value in the actions which were undertaken later for children with this disorder. The
analysis of the scholar’s deliberations in relation to the issue under discussion shows that there
are still recommendations to be carried out which are a challenge to modern surdopedagogy.

Key words: Maria Grzegorzewska, hearing impairment, surdopedagogy, substitute
representations, compensation, deafblind people, method of work centers, inner dynamism
of a disabled individual, importance of a special teacher and cooperation in a broad sense in
the education and revalidation of children with hearing impairments.
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SWIADOMOSC EMOCJI UCZNIOW NIEPEENOSPRAWNYCH
W KLASACH INTEGRACYJNYCH

W artykule zaprezentowano wyniki wilasnych badan pilotazowych dotyczacych swia-
domosci emocji uczniéw niepelnosprawnych uczeszczajacych do klas integracyjnych. Zo-
staly one zebrane przy uzyciu autorskiego narzedzia eksperymentalnego, tzw. barometru
emocji. Omoéwiono takze intensywnos¢ i charakter emocji, ktére pojawily sie w czterna-
stoosobowej grupie dziewczat i chlopcéw. Kazda z badanych oséb charakteryzuje sie jed-
nym z zaburzen: niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim lub umiarkowanym,
epilepsja, cukrzyca oraz niepelnosprawnoscig fizyczng. Badanie zostalo przeprowadzone
przez nauczyciela specjaliste.

W ocenie eksperymentu zastosowano metode ilosciowa pozwalajaca oszacowaé przy-
datnos¢ ,,barometru emocji”, w ktérym bodZce stanowia kolory. Oceng te oparto na analizie:
intensywnosci i charakteru pojawiajacych sie emocji, a takze umiejetno$¢é rozpoznawania,
opisywania i nazywania swojego stanu emocjonalnego przez uczniéw. Z przeprowadzone-
go eksperymentu wynika, ze u badanych uczniéw najczesciej pojawiajacymi si¢ uczuciami
byly rados¢, zadowolenie i poczucie szczescia. Te pozytywne emocje wyzwalaly checé podej-
mowania i realizowania zadan. Kolory, ktére byly bodZcami w przeprowadzonym badaniu,
wplywaly na utozsamianie ich ze stanem emocjonalnym, a takze utatwialy rozpoznawanie,
opisywanie i nazywanie swojego stanu emocjonalnego przez uczniéw.

Badania wykazaly, ze wybdr koloru zalezy od stanu emocjonalnego, w jakim znajduje
sie uczen. Kolory przekazujg informacje o emocjach, a emocje z kolei wplywaja na podej-
mowanie réznych decyzji i dokonywanie wyboréw przez uczniéw. Wystapienie okreslo-
nej emocji u uczniéw zwigzane jest z charakterem zajec¢ lekcyjnych, na ktére uczniowie
uczeszczaja. Czestotliwosé pojawiania si¢ emocji negatywnych zalezy od czestosci przepro-
wadzania testéw sprawdzajacych wiedze szkolng. Korzystanie z opracowanego narzedzia
pozwoliloby na opracowanie programéw w zakresie wspomagania prawidlowego rozwoju
emocjonalnego, a takze wypracowanie sposobéw niwelowania emocji negatywnych.

Stowa kluczowe: swiadomosé emocji, proces edukacyjny, pomiar emocji, dysfunkcje
rozwojowe

Wstep

Miejcie sie na bacznosci z kolorami, gdyz wywierajq duzy wplyw na
Y7 cialo i dusze cztowieka. Moga spowodowaé pojawienie sie réznych
stanéw emocjonalnych, wzbudzi¢ w nas rados¢ lub smutek” (J.W. Goethe,
Traktat o barwach, 1820).

Emocje nierozerwalnie naleza do ludzkiej natury. Maja wplyw na spostrze-
ganie, myslenie, zapamietywanie oraz podejmowanie decyzji, takze waznych
w procesie dydaktyczno-wychowawczym (Taracha 2003). Emocje powstaja
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w wyniku do$wiadczania réznych sytuacji w szkole, np.: zlosliwe uwagi ze
strony réwiesnikéw, brak uznania spotecznego, otrzymanie niesprawiedliwej
oceny, czy nagroda wreczana na forum klasy. Traktowane sg jako pewien stan
wewnetrzny lub proces (Skorny 1972). Pelnia one tez funkcje czynienia zja-
wisk zrozumiatymi, a ich skutki bardziej przewidywalnymi (Kemper 2005).
Eliot M. Brenner twierdzi, Ze emocje to reakcje, ktére kieruja zachowaniami
czlowieka. Sq nosnikiem informacji pomagajacych osiggnac¢ wyznaczone cele
(Salovey, Sluyter 1999). Innego zdania byl R. Lazarus stwierdzajac, ze emocje
sq doswiadczeniem (Skorny 1972).

Zrédtem emodji jest istniejaca rzeczywisto$é, a takze zjawiska zachodzace
w $wiecie zewnetrznym (tamze), ktére powodujg powstawanie szerokiego
spektrum sposobéw ich ekspresji. Przykladem moze by¢ rados¢ ucznia spo-
wodowana otrzymaniem dobrej oceny za wykonane zadanie. Uczent wyraza
swojg radoé¢ mimika, gestami, stowem, komunikujac dobrg wiadomos¢ naj-
blizszemu otoczeniu.

Szkota jest miejscem, gdzie uczniowie powinni nabywa¢ umiejetnosci
dostrzegania, interpretowania i nazywania emocji, a takze adekwatnego ich
wyrazania. Zagadnienie to doceniane jest przez niewielu pedagogéw pra-
cujacych z dzie¢mi niepelnosprawnymi. Jest to spowodowane specyficznym
charakterem tej tematyki, zwlaszcza jesli dotyczy cudzych emocji i braku
gotowych programéw w zakresie wspomagania prawidlowego rozwoju
emocjonalnego. Osoby niepelnosprawne stanowig grupe, u ktérej priory-
tetowym zadaniem jest zazwyczaj usprawnianie okreslonych funkgji. Zycie
uczuciowe natomiast niejednokrotnie stanowi kwestie drugoplanowa. Po-
mijana sfera emocjonalna nie pozostaje bez oddZwigku. Uczniowie wykazu-
ja tendencje do wycofywania sie z relacji z réwiesnikami, pozostaja bierni
i niezmotywowani do wspélpracy ze specjalista. Powodem takiego stanu sa
niezaspokojone potrzeby psychiczne, problemy z samoakceptacja, jak réw-
niez staba regulacja emocji. Dlatego wazne jest, by w zalozeniach procesu
wspomagania rozwoju dzieci i mlodziezy uwzgledniaé sfere emocjonalna.
Duza role w tym obszarze mogg odegrac specjalisci pracujacy na co dzieni
z osobami niepelnosprawnymi. Jednakze w tej grupie zawodowej wystepuje
duze zréznicowanie jesdli chodzi o $wiadomos$¢ znaczenia ich wplywu na
wyzwalanie pozytywnych emocji u podopiecznych. Wazne jest, aby rozwj
emocjonalny przebiegal harmonijnie, a nawigzywane interakcje z uczniami
byly pozytywna lekcja emocjonalna, a nie jednorazowym rozwigzaniem kio-
potéw (Taracha 2003).

Emocje nieustannie wywierajag wplyw na to, co robimy czy myslimy.
Mimo Ze emocje towarzysza czlowiekowi kazdego dnia, to bardzo trud-
ne jest przewidzenie, kiedy sie pojawia i znikna oraz czy obchodzimy sie
z nimi delikatnie czy bezwzglednie (Reykowski 1974). W przypadku os6b
niepelnosprawnych sfera emocjonalna stanowi element wymagajacy deli-
katnego traktowania z uwagi na wystepowanie zaburzen w tym obszarze.
Wynikaja one z braku zaspokojenia potrzeby milosci, akceptacji swojej nie-
pelnosprawnosci przez siebie i pelnosprawne osoby (Koscielska 1984), ni-
skiej samooceny, czy doswiadczania wielu porazek w spotecznosci szkolnej.
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Nieprawidlowe funkcjonowanie emocjonalne omawianej grupy powoduje,
ze doswiadcza ona wielu sytuacji stresowych, z ktérymi nie zawsze potrafi
sobie poradzi¢. A najczestszymi strategiami podejmowanymi w takich sy-
tuacjach sa wycofywanie si¢ lub fizyczna aktywnos¢ (Pisula 1996). Emocje
0s6b niepelnosprawnych intelektualnie charakteryzuje sztywnos$¢ oraz mate
zréznicowanie. Z uwagi na stabo rozwinieta umiejetno$¢ opanowywania
popedow i brak zdolnosci rozumienia poje¢ abstrakcyjnych, w grupie tej
wystepuje niedorozwoj uczué wyzszych. Jej przezycia emocjonalne dotycza
aktualnych doznan ze strony osob i sytuacji. Cecha charakterystyczng jest
takze nieadekwatno$¢ emocji, ktéra przejawia sie impulsywnoscia na spra-
wy mato istotne i stabymi reakcjami na powazne zdarzenia. Deficyt intelek-
tu ma wplyw na uczuciowosé. Jest ona tym bogatsza, im mniejszy stopieni
uposledzenia (Koscielak 1989).

Bardzo czesto spotykany jest zwrot ,Emocje sq zlym doradcg”. O jego
stusznosci mozna sie przekonaé w konfrontacji z doswiadczanymi niepowo-
dzeniami. Stusznie zauwazyl J. Reykowski, ze emocje bardzo czesto przeszka-
dzaja wypelniac¢ okreslone zadania. Analiza przyczyn niepowodzen i bledéw
bardzo czesto ujawnia emocje jako ich sprawcéw (Reykowski 1974). Oznacza
to, ze przed podjeciem jakiegokolwiek dziatania nalezy uswiadomié sobie
osobisty stan emocjonalny oraz doprowadzi¢ do uzyskania wewnetrznej ho-
meostazy. Tak przygotowana jednostka sklonna jest wykona¢ powierzone
zadanie z mniejszym prawdopodobieristwem narazenia si¢ na niepowodze-
nia i porazki. Dotyczy to réwniez populacji niepeinosprawnych. W tej gru-
pie niepowodzenia wystepuja czesto i moga wytwarzac oczekiwanie porazki
w kazdej nowej sytuacji. Dla 0séb z tej grupy trudnosé stanowi rozpoznanie
i nazwanie uczucia w chwili, kiedy je ogarnia. Istotne jest wiec wyposazenie
osoby niepelnosprawnej w te umiejetnosci.

Jak stwierdza S. Zaleski, emocja ksztaltuje swiadomo$¢ stanu gotowosci
do podejmowania dzialan, charakteryzujacych si¢ zmiennoscig lub utrzyma-
niem korzystnej dla czlowieka relacji z otoczeniem. Wspomniana gotowos¢
warunkuje proces obiektywnego oceniania sytuacji jako waznej lub mniej
waznej dla samej jednostki (Zaleski 1998).

Emocje sq przedmiotem zainteresowania wielu badaczy. Analizowane
byly miedzy innymi przy wykorzystaniu zdje¢ wyrazajacych rézne emocje
oraz koloréw.

Zdjecia przedstawiajace wyraz twarzy sq nosnikiem informacji o przezy-
wanych przez kogo$ emocjach. Ekspresja mimiczna trwa zwykle od kilku do
kilkunastu sekund. Paul Ekman zauwazyt przy okazji badania form mimicz-
nych, ze pelna ekspresja mimiczna dla przezywanej emocji trwa bardzo krét-
ko, zwykle ponizej 1 sekundy. Zjawisko to nazwal mikroekspresja. Poniewaz
spoleczeristwo celowo maskuje przezywane emocje poprzez przybieranie
obojetnego wyrazu twarzy, trudno jest wychwyci¢ i odréznié mikroekspresje
od ekspresji sttumionych badZz tez swiadomie przybieranych form mimicz-
nych (Ekman 2007). Ekman twierdzil, ze wyraz twarzy, ktéry zdradza takie
cztery emocje jak np.: strach, zlo$¢, smutek i zadowolenie, rozpoznawany jest
we wszystkich kulturach na $wiecie (Goleman 1997).

336 SZKOLA SPECJALNA 5/2010



SWIADOMOSC EMOC]T UCZNIOW NIEPEENOSPRAWNYCH W KLASACH INTEGRACYJNYCH

Inna metode badania emocji, a takze stanu emocjonalnego, zaproponowat
Max Liischer, twérca Testu Koloréw, gdzie kolor uznawany jest jako jeden
ze sposobéw wyrazania wilasnych emocji. Realizacja tego badania polega
na uszeregowaniu 8 kolorowych kartek przez osobe badana wedtug subiek-
tywnych preferencji (najbardziej ulubionego koloru). Podstawa interpretacji
przeprowadzonego badania jest sekwencja kolejno wybranych koloréw oraz
ich rodzaj (zasadnicze-pierwotne: niebieski, zielony, czerwony, zétty; pomoc-
nicze: czarny, brazowy, fioletowy, szary).

Poszczegdlne kolory przedstawiaja zaréwno stan emocjonalny, jak i stan
fizjologiczny:
¢ kolor niebieski — zadowolenie, poczucie pelni;
kolor zielony — powaga, spokéj;
kolor zétty — rozluznienie, pogoda;
kolor czerwony — pobudzenie, ozywienie (Liischer 1998).

Barwy moga by¢ wskaznikiem naszych emocji i stanéw emocjonalnych.
Stanowia one znamienny zwigzek z emocjami i afektami. Tego zdania byli
Robert Heiss, Petra Halder, Dieter Hoger (Heiss, Halder, Hoger 1998; Kwiat-
kowska 1994), ktérzy stworzyli Test Piramid Barwnych (TPB). Badanie po-
legato na ulozeniu z kwadratéw o réznych kolorach (w liczbie 14) trzech
piramid ,tadnych” i trzech ,brzydkich”. Na podstawie ulozonej kombina-
cji barw poddawano analizie procesy pobudzenia i tlumienia, syndrom nor-
my i syndrom bezbarwnosci. Istotne w interpretowaniu wynikéw sa: rodzaj
uksztaltowania piramid (piramidy jednobarwne, wielobarwne, o charakterze
dywanowym, warstwowym), formula zmiennosci (liczba koloréw wykorzy-
stanych do ulozenia piramidy) oraz czas i czestotliwosé dokonywanych ko-
rekt w ukladaniu piramidy. Metoda ta pozwala dokonywaé wyboru koloréw
wedlug wlasnego uznania, nastroju, humoru. Badany moze wielokrotnie wy-
braé te sama barwe, inng sporadycznie, a jeszcze inng pomina¢. Test Piramid
Barwnych wskazuje na zalezno$¢ miedzy emocjami a kolorem (Popek 1999).

Emocje majg zréznicowany charakter. Wystepuja w dwéch giéwnych
formach: dodatniej (rozkosz, przyjemnosé, zadowolenie) oraz ujemnej (cier-
pienie, przykros¢, niezadowolenie) (Reykowski 1974). Sa one klasyfikowane
w podstawowe grupy:

e wstyd: poczucie winy, upokorzenie, zal, wyrzuty sumienia;

wstret: pogarda, lekcewazenie;

zlo$¢é: wicieklosé, gniew, uraza, nienawisc;

smutek: zal, przykrosé, zniechecenie;

strach: niepokdj, obawa, zaniepokojenie, nerwowos¢;

zdziwienie: zdumienie, zaskoczenie;

milosé: akceptacja, zyczliwosé, uprzejmosé, ufnosé (Goleman 1997).

Lista wymienionych emocji nie jest kompletna, poniewaz istnieje znacznie
wieksza liczba pojec ich okreslajacych. Niektére tworza dwubiegunowe pary,
np.: radosny-smutny, podniecony—przygnebiony, podczas gdy inne nie, tj.
uraza, przerazenie (Russell, Lemay 2005). Ponizej przedstawiono podziat
podstawowych emocji doswiadczanych w codziennym Zyciu (rys. 1):
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/ Podziat podstawowych emocji \

Emocje podstawowe

Pozytywne Negatywne
- zadowolenie - zmartwienie
- rados$¢ - wstret

- ztos¢

- strach

\ - smutek /

Rys. 1. Podziat emocji podstawowych wedlug Bates (2000, s. 383)

Odmiennego podzialu podstawowych emocji dokonat R. Plutchik (1980).
Uwazal on, ze emocje podstawowe to takie, ktérych nie mozna rozlozy¢ na bar-
dziej elementarne. Charakteryzuja sie one chwilowymi doznaniami powstajacy-
mi pod wplywem zewnetrznej stymulacji. Owym doznaniom towarzysza zindy-
widualizowane wzory zachowan. Plutchik wyodrebnit 8 podstawowych emogji:
radosd, z1os¢, strach, wstret, smutek, zaskoczenie, zaciekawienie i akceptacja.

Autor poréwnywal okreslong emocje do gamy barw. Odpowiedni dobor
koloru dawat dalsze rozwiazania kolorystyczne dla bardziej ztozonych emocji:
milosé, nienawisc, zazdrosé, nadzieja. Podzial emocji dokonany przez Plutchika
przedstawia rys. 2.

agresywnosé
ezoib

K skrucha € j

Rys. 2. Model Kota Plutchika, Psychology Today, A Language for the Emotions, R. Plutchik,
February 1980

Z modelu Kota Plutchika wynika, Ze laczenie poszczegdlnych emocji prowa-
dzi do powstania bardziej zlozonych struktur emocjonalnych, np.: rados¢ i ak-
ceptacja tworza uczucie mitosci. Kazdej emocji zostat przyporzadkowany kolor,
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z ktérym dane uczucie jest kojarzone. Szerokie spektrum barw odpowiadajace
charakterowi okreslonej emocji znalazto zastosowanie w tzw. barometrze emocji.

Réznorodny charakter emocji pojawiajacych sie u uczniéw wplywa na ich
dynamike, aktywnosc¢ i zaangazowanie w zadania podejmowane w czasie lekgji
i zaje¢ dodatkowych. Przyczyny powstawania stanéw emocjonalnych obecne sa
w codziennym zyciu szkoty, w srodowisku domowym i lokalnym.

Za stan emocjonalny uwaza sie konstrukt, ktéry definiuje sie jako pewna struk-
ture zmian w aktywnosci somatycznej lub neurofizjologicznej (Lewis 2005). Nie-
ktére emocje sa odzwierciedleniem proceséw zachodzacych wewnatrz organizmu.
Sprawne jego funkcjonowanie sprzyja powstawaniu dobrego samopoczucia oraz
towarzyszacych mu stanéw emocjonalnych, natomiast stany chorobowe zacho-
dzace w organizmie moga by¢ podlozem emocji powodujacych u ucznia brak
aktywnosci i checi do nauki. Do takich emocji mozna zaliczy¢: przygnebienie, de-
presje, stany lekowe (Skorny 1972). Uwaza sie, ze stan emocjonalny ma zwigzek
z kolorami, a wybér koloru zalezy od stanu emocjonalnego, w jakim znajduje sie
dana osoba. Kolory komunikuja o emocjach, a emocje z kolei maja znamienny
wplyw na proces podejmowania réznych decyzji (Dobrowolska 2007).

Metodologia badarn

Celem podjetych badan pilotazowych bylo okreslenie poziomu §wiadomosci
emogji u uczniéw niepetnosprawnych w klasach integracyjnych. Ponadto przed-
stawiono propozycje oceny charakteru i intensywnosci pojawiajacych si¢ emocji.
Do przeprowadzenia badania postuzono si¢ autorskim narzedziem eksperymen-
talnym, tzw. barometrem emocji, w ktérym bodZce stanowiq kolory (w liczbie 8)
ulatwiajace badanym wyrazanie i nazywanie wilasnych emocji. Wykorzystany
instrument umozliwil okreslenie poziomu $wiadomosci emocji badanych oraz
ocene intensywnodci i charakteru pojawiajacych sie emocji sprzyjajac okresleniu
stanu emocjonalnego ucznia. Stan ten ma istotny wplyw na aktywnosc i zaanga-
zowanie w zadania podejmowane podczas zaje¢ lekcyjnych.

Badania objely czternastoosobowgq grupe: 7 dziewczat i 7 chlopcéw w wieku
gimnazjalnym (13-15 lat). Dobor préby odbyt sie w sposéb celowy ze wzgledu
na kryterium posiadania orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego okresla-
jacego rodzaj niepelnosprawnosci badanego.

Badani uczniowie charakteryzowali si¢ niepelnosprawnoscig intelektualna
w stopniu lekkim — 5 0séb, umiarkowanym — 1 osoba, cukrzyca — 3 osoby, epilep-
sja — 2 osoby oraz niepelnosprawnoscia fizyczng (dysfunkcja ruchu pochodzenia
moézgowego: dziecigce porazenie mézgowe) — 3 osoby.

W pracy zastosowano analize ilosciowa pozwalajaca oszacowac stan faktyczny
funkcjonowania i przydatnosci autorskiego narzedzia eksperymentalnego — , ba-
rometru emocji”.

Sformutowano problemy badawcze:

e Jaki jest poziom $wiadomosci emocji u uczniéw niepelnosprawnych w kla-
sach integracyjnych?

e Jakie emocje dominuja u uczniéw niepelnosprawnych w klasach integracyj-
nych?
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e W jaki sposéb autorskie narzedzie eksperymentalne, tzw. ,barometr emocji”
wplywa na umiejetno$é rozpoznawania i nazywania swoich emocji?
Miejscem badan byla szkola integracyjna. Badania realizowano na zajeciach

specjalistycznych, dodatkowej lekcji wpisanej w tygodniowy plan zajec¢ ucznia.

W czasie jej trwania uczeri mial mozliwos¢ nawigzania indywidualnego kontak-

tu o charakterze partnerskim ze specjalista, mégt wyrazac¢ swoje przezycia bez

wzgledu na reakcje ze strony réwiesnikéw, a takze zdobywac sie na rozpozna-
wanie, opisywanie i nazywanie swojego stanu emocjonalnego. Umiejetnos¢ ta
ma fundamentalny wplyw na stan $wiadomosci uczniéw dotyczacy wiasnych
emogji i ich kontrolowania. Freud twierdzil, ze wglad we wtasne Zzycie emo-
cjonalne mozna rozwija¢. Zmiana i rozwdj prowadza do lepszego rozumienia

innych ludzi, ich uczu¢, a takze sposobéw wyrazania emocji (Harris 2005).
Zajecia specjalistyczne sprzyjaja ksztaltowaniu u niepelosprawnego ucznia

umiejetnosci rozpoznawania i nazywania swojego stanu emocjonalnego, co stuzy

postawie otwartosci. Uzyskuje sie to poprzez wiele ¢wiczeni werbalnych, pantomi-
micznych, mimicznych i drame.

Nalezy podkresli¢, ze zalozony cel mozliwy byt do osiagniecia, poniewaz pomie-
dzy dwoma podmiotami istniat kardynalny fundament budowania wigzi zrozumienia
i wspdlpracy. Zdobywanie zaufania bylo mozliwe dzigki wspdlnej pracy nauczyciela
iucznia. Pozwalalo to podejmowac bardziej skuteczne dziatania wobec ucznia, przyczy-
niajace sie do jego osobistego zaangazowania w poznawanie samego siebie oraz rozpo-
znawanie i nazywanie wlasnych stanéw emocjonalnych.

Autorskie narzedzie badawcze: ,, barometr emocji”

Jest to narzedzie skonstruowane do mierzenia poziomu $wiadomosci emo-
qji, intensywnosci, czestotliwosci i charakteru pojawiajacych sie emocji. Tworzy
go tablica korkowa z umieszczonymi w kolumnie inicjalami uczniéw uczesz-
czajacych na zajecia specjalistyczne, a takze kolorowe etykiety okreslajace dana
emocgje.

Kazdego dnia przed rozpoczeciem zajeé uczniowie okreslali swéj stan emo-

cjonalny poprzez wybdr kolorowej kartki tozsamej z ich samopoczuciem:
pomaranczowy — radosny, wesoly, szczesliwy;
rézowy — zamyslony, rozmarzony;
czerwony — dumny, zadowolony;
zielony — spokojny;
czarny — przygnebiony, smutny;
fioletowy — $piacy;
niebieski — zmeczony, znuzony;
70ty — wiciekly, zdenerwowany.
Nastepnie uzasadniali swéj wyboér i zawieszali etykiete na tablicy przy inicja-
tach. Nalezy zaznaczy¢, ze uczniowie jednorazowo mieli mozliwo$¢é dokonywa-
nia wielokrotnego wyboru etykiet. Czas trwania badania dla 1 osoby trwat do
3 minut. Istnialy sytuacje, w ktérych uczert odmawial nazywania swojego stanu
emocjonalnego. W takim przypadku nie naklaniano go do wykonywania czyn-
nosci zwigzanych z realizacja funkcjonowania ,barometru emocji”.
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Na koniec kazdego miesigca zliczano kartki w okreslonym kolorze widniejace
przy danych inicjalach oraz rejestrowano uzyskane wyniki.

Wyniki badan

Z analizy danych wynika, Ze najczesciej pojawiajacymi sie uczuciami
u uczniéw byly radosc¢ i poczucie szczeécia (kolor pomarariczowy). Te pozytyw-
ne emocje wplywajac na samopoczucie wyzwalaly cheé¢ podejmowania dzia-
lani oraz czynnosci zadaniowych. Stanowily w listopadzie 2006 r. 24,42% ogétu
wszystkich rodzajéw emocji. Niewiele wigkszy odsetek badanych — 25,71% od-
czuwalo rados¢ w grudniu. Zauwazono, ze wraz z uplywem kolejnych miesiecy
pojawiala sie tendencja wzrostowa, a w styczniu 2007 r. odsetek respondentéw
przejawiajacych uczucie rado$ci, szczescia, zadowolenia wynosit juz 31,58%.
Mozna sadzié, ze okres $wiateczny i wolny od zaje¢ szkolnych stanowit mozli-
wos¢ zrelaksowania sie i odpoczynku, a to, jak wynika z badan, pociaga za sobg
spadek poziomu stresu i wzrost emocji pozytywnych.

C——
wsciektos$é, poddenerwowanie —" )

—_—
zmeczenie, ZnUzenie p——
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L 1 styczen
smutek, przygnebienie s
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duma, zadowolenie
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zamyélenie, rozmarzenie i —
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rado$¢ p———
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Rys. 3. Rozklad okreslonych emocji w miesigcach prowadzonego eksperymentu

Obok radosci, jako uczucia najczesciej pojawiajacego sie na zajeciach specjali-
stycznych, plasowalo sie takze odczuwanie spokoju. W styczniu 2007 r. wyrazato
g0 23,68% badanej grupy. To wiekszy odsetek w poréwnaniu z grudniem 2006 r.,
gdzie uczucie spokoju towarzyszyto 17,14% badanej grupy.

Natomiast zlos¢, zdenerwowanie odczuwalo 17,14% badanej populacji
w grudniu 2006 r. Mogto by¢ to spowodowane zblizajacym sie okresem przed-
$wiatecznym, przygotowaniami do Swiat Bozego Narodzenia, a takze wystawia-
niem koricowych ocen semestralnych. W kolejnym miesigcu uczucie wécieklosci
(kolor zétty) prezentowala mniejsza grupa uczniéw stanowigca 13,16% ogdtu
badanych bioracych udziat w eksperymencie.

Emocje negatywne rodza sie z uwagi na wielo$¢ réznorodnych charakteréw
uczniéw $cierajacych sie w codziennosci szkolnej. Nalezg do nich wspomnia-
na wczesniej ztos¢, a takze przygnebienie i smutek (kolor czarny). W okresie

SZKOLA SPECJALNA 5/2010 341



ALICJA OPATOWSKA, TADEUSZ GAEKOWSKI

prowadzenia badan uczucie to pojawialo si¢ sporadycznie w badanej grupie.
W listopadzie 2006 r. odsetek oséb prezentujacych ten rodzaj emocji wynosit
4,65%. Niewiele wigkszy procent uczniéw (5,71%) odczuwato go w grudniu.
Zanotowany wzrost mégl wynikacé z odczuwanej presji w zwiagzku ze zblizaja-
cym sie koricem semestru zimowego i wystawianiem ocen, zmeczeniem (kolor
niebieski), a takze z trudnosciami szkolnymi, z ktérymi borykajg sie uczniowie.
Poczucie zmeczenia moglo powstac na skutek dlugofalowej pracy, podejmowa-
nia dzialani zadaniowych bez uwzglednienia przerw na odpoczynek. Uczniowie
obarczeni obowiazkami szkolnymi, tj. odrabianiem lekcji, utrwalaniem wiado-
mosci zdobytych podczas zajeé, przyswajaniem nowego materiatu, a takze obo-
wigzkami domowymi, narazeni sa na przemeczenie, ktére z kolei przeklada sie
na brak aktywnego uczestnictwa podczas lekcji w szkole. W listopadzie 2006 r.
uczucie to towarzyszylo 12,70% badanej populacji. W kolejnych miesiacach za-
obserwowano tendencje spadkowa przejawiania uczucia zmeczenia, apatii, znu-
zenia. W grudniu 2006 r. odsetek ten stanowilo 11,43% respondentéw, a w stycz-
niu 2007 - 10,53%. Niewielki spadek moze $wiadczy¢ o czasie wolnym od zajec
i obowigzkéw szkolnych. Uczniowie mieli mozliwos¢ spedzenia czasu w gronie
rodzinnym oraz zorganizowania odpoczynku i czasu wolnego.

Podobne rezultaty zaobserwowano przy zliczaniu etykiet okreslajacych po-
czucie znuzenia i sennosci. W grudniu 2006 r. odczuwato go 14,29% bioracych
udziat w eksperymencie. To duzy odsetek w poréwnaniu z miesigcem styczniem
2007 r., gdy emocje te wyrazalo 6,26% badanych. W listopadzie 2006 r. etykiete
okreslajaca senno$¢ wybrano 8 razy na 86 dokonanych wyboréw, co stanowi
9,30% ogotu badanych. Uczucie niewyspania, sennosci jawi si¢ jako element ha-
mujacy aktywny udzial w zajeciach specjalistycznych. Stanowia one dodatkowe
obciazenie w postaci ¢wiczen i doskonalenia umiejetnosci grafomotorycznych,
koordynacji wzrokowo-ruchowo-stuchowej, a takze uzupelnianie i utrwalanie
materiatu szkolnego.

Wrysilek wlozony w przyswojenie zasobu wiadomosci szkolnych i odtwarza-
nie ich przy okazji sytuacji typowych oraz nowych, wplywal pozytywnie na
prezentowang postawe uczniow. Nagradzani wzmocnieniami pozytywnymi ze
strony nauczyciela doznawali uczucia dumy oraz zadowolenia (kolor czerwony)
z siebie samego i pracy jaka wykonywali. Istotng role odgrywato wskazywanie
uczniom drég prowadzacych do celu, a tym samym osiggania poczucia dumy
i waznosci. Dokonuje si¢ tego poprzez system nagradzania za wykonanie zada-
nia, tj. pochwaly, wyréznienia na forum klasy.

Proces dydaktyczno-wychowawczy uwzgledniat gléwnie stosowanie wzmoc-
niert pozytywnych. Wdrazanie ich do codziennej realizacji przedmiotu stanowi
dla nauczyciela element napotykajacy na trudnosci z racji obszernego materiatu
do zrealizowania, braku umiejetnosci stosowania odpowiedniego systemu na-
gradzania oraz duzej liczby uczniéw w jednej klasie. Odwrotnie prezentowata
si¢ sytuacja ucznia i stosowanie wzmocnieri pozytywnych na zajeciach specja-
listycznych. Nauczyciel specjalista nie moze nie dostrzegaé sukceséw uczniéw,
gdyz tylko im poswieca swoja uwage. Podopieczny ma mozliwos¢ wykazania
si¢ swoimi umiejetnosciami szkolnymi, zaprezentowania tego co najlepiej po-
trafi wiedzac, ze wysilek wniesiony w realizacje zadania zostanie dostrzezony.
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Otrzymanie pochwaly za odniesiony sukces daje uczniowi mozliwo$¢ odczucia
zadowolenia i dumy, co z kolei stanowi pozadany element motywujacy go do
dalszej pracy. W styczniu 2007 r. uczucie zadowolenia z siebie i wlasnej pra-
cy zadeklarowato 10,53% badanej populacji. To wigkszy procent w poréwnaniu
z grudniem 2006 r., w ktérym tego typu uczucia wystepowaly tylko u 5,81%
respondentéw. Réznica odnotowana w kolejnych miesigcach wynikata z faktu
wystawiania ocen semestralnych. Uzyskane pozytywne wyniki w nauce zwigk-
szyly u uczniéw poczucie dumy, zadowolenia. Dzielili si¢ swoim sukcesem ze
specjalista podczas zajec.

Emocje o charakterze pozytywnym, tj. poczucie dumy, zadowolenia, satys-
fakcji wzmagane byly dodatkowo na zajeciach specjalistycznych, na ktérych kaz-
dy sukces odniesiony przez ucznia taczony byt ze wzmocnieniami pozytywnymi
wplywajacymi mobilizujagco na niepelnosprawnych uczniéw. Niski odsetek po-
czucia zadowolenia i dumy zarejestrowano w listopadzie 2006 r. Dotyczylo to
2,86% ogotu badanych.

Ostatni rodzaj emocji okreslanych przez uczniéw jako pozytywny zawie-
ral uczucia zamyslenia i myslenia zyczeniowego (kolor rézowy). Towarzysza
one procesowi edukacji, w trakcie trwania lekcji i zaje¢ dodatkowych (zajecia
specjalistyczne) oraz przerw miedzylekcyjnych wplywajacych na odprezenie.
W listopadzie 2006 r. podopieczni uczestniczacy w zajeciach specjalistycz-
nych dokonali 10-krotnego wyboru etykiet w kolorze ré6zowym okreslajacego
charakter omawianej emocji. Stanowito to 11,63% ogétu. W kolejnych miesia-
cach zarejestrowano tendencje spadkowa uczucia rozmarzenia i zamyslenia.
W grudniu 2006 r. odsetek wynosit 5,71%. Niewiele mniejszy procent zano-
towano w styczniu 2007 r. — 5,26. Zrédlem znacznego spadku odczuwania
omawianej emocji byto skupienie uwagi na materiale szkolnym wymagajacym
powtérzenia, spowodowanego zblizajacym si¢ podsumowaniem semestralnym
i wystawianiem ocen.

Whnioski

Uzyskane wyniki wskazuja, ze u uczniéw niepelnosprawnych uczeszczaja-
cych do klas integracyjnych dominujg emocje o charakterze pozytywnym (rados¢
i poczucie szczescia). Ich liczba wzrastala w miesiacu, w ktérym wystapila prze-
rwa $wiateczna.

Poziom $wiadomosci emocji u uczniéw niepelnosprawnych jest zréznico-
wany. Rozpoznawanie i nazywanie swoich emocji stanowito dla wielu wyzwa-
nie. Wprowadzenie autorskiego narzedzia eksperymentalnego — , barometru
emocji” — wplyneto na uatrakcyjnienie czynnosci organizacyjnych zaje¢, a kolo-
rowe etykiety okreslajace emocje oddziataly na zwiekszenie umiejetnosci roz-
poznawania i nazywania swoich emocji. Przynaleznosé¢ koloru do danej emocji
ulatwito badanym okreslenie swojego stanu emocjonalnego.

Zainicjowanie opisanych badan i wdrazanie ,barometru emocji” do procesu
dydaktyczno-wychowawczego ulatwilo specjaliScie poznanie ucznia niepeino-
sprawnego, zdobycie jego zaufania i podjecie wzajemnej wspétpracy. Skutkiem
tego bylo wyksztalcenie u podopiecznych umiejetnosci nazywania odczuwanych
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emocji, wskazywania Zrédla ich powstawania oraz znalezienie efektywniejszego
sposobu ich wyrazania.

Po zakoniczeniu badan stwierdzono, ze wybér koloru zalezy od stanu emocjo-
nalnego, w jakim znajdowat si¢ badany. Wybér barw okreslajacych negatywny
charakter emocji zalezal od czestotliwosci przeprowadzania testéw sprawdza-
jacych wiedze z danego przedmiotu szkolnego, a takze obowiazkéw szkolnych
zadanych uczniom do odpracowania w domu.

Inaczej przedstawia si¢ natezenie emocji pozytywnych. W czasie prowadzo-
nych badari zarejestrowano znacznie wigksza czestos¢ ich wystepowania niz
emocji negatywnych. Oznacza to, ze kolory okreslajace emocje pozytywne po-
jawialy sie czesciej, anizeli barwy okreslajace emocje negatywne. Jest to wyni-
kiem charakteru zaje¢, podczas ktérych realizowany byl eksperyment, a takze
atrakcyjnosci narzedzia i braku postugiwania sie skalg ocen 1-6. Istotny wplyw
na powstawanie pozytywnych emocji miato stosowanie wzmocnieri pozytyw-
nych podczas realizacji gléwnego celu zaje¢ specjalistycznych oraz atmosfera,
jaka tworzyli uczniowie i nauczyciel prowadzacy.

Funkcjonowanie ,barometru emocji” w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym moze wplyna¢ na powstawanie pozytywnych relacji nauczyciel-uczen,
zwiekszajacych poprawe jakosci ksztalcenia oraz wychowania poprzez odkrywa-
nie i niwelowanie emocji o charakterze negatywnym. Korzystanie w przyszlosci
z opracowanego autorskiego narzedzia eksperymentalnego pozwoliloby na wy-
pracowanie sposobéw pozbywania sie niepozadanych emocji wyrazanych przez
uczniéw, zmniejszenie natezenia ich wystepowania, a takze podniesienie jakosci
ksztalcenia. Utatwialoby to poprawienie relacji pomiedzy uczniem a nauczycielem
oraz pomiedzy uczniami niepelnosprawnymi a ich zdrowymi réwiesnikami.

Ze wzgledu na pilotazowy charakter badania oraz matg liczebnos¢ grupy za-
prezentowane wyniki nalezy traktowac z duza ostroznoscia. Sklaniajg one jed-
nak do przeprowadzenia kolejnych badari.
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AWARENESS OF EMOTIONS IN STUDENTS WITH DISABILITIES
IN INTEGRATED CLASSES

Summary

The article presents the results of the authors” own pilot study on the awareness of
emotions in students with disabilities in integrated classrooms. They were collected with
the use of a proprietary experimental tool called a barometer of emotions. The article also
discusses the intensity and nature of emotions which were demonstrated in the group of
fourteen girls and boys. Each of the study participants had one of the following disor-
ders: mild or moderate intellectual disability, epilepsy, diabetes or physical disability. The
study was conducted by a teacher-specialist.

The experiment was evaluated with the use of a quantitative method which allowed to
assess the usefulness of the “barometer of emotions,” where colors were used as stimuli.
This evaluation was based on the analysis of the intensity and nature of emotions, and the
students’ ability to recognize, describe and name their emotional states. The experiment
showed that joy, satisfaction and a sense of happiness were the emotions that the study
participants felt most often. These positive feelings triggered the willingness to undertake
and carry out tasks. Colors, which were used as stimuli in this study, were equated with
emotional states by the students, and also facilitated recognizing, describing and naming
their emotional states.

The study showed that the choice of the color depended on the student’s current emo-
tional state. Colors transmit information about emotions, and emotions, in turn, affect tak-
ing various decisions and making choices by the students. Whether a given feeling occurs
in a student depends on the nature of the classes he/she attends. The frequency of the
occurrence of negative emotions depends on the frequency of tests evaluating academic
knowledge. The use of this tool could allow to develop curricula that would support nor-
mal emotional development, and methods for elimination of negative emotions.

Key words: awareness of emotions, educational process, emotion measurement, devel-
opmental impairments
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DIAGNOZA GOTOWOSCI DZIECKA DO PODJECIA
NAUKI SZKOLNEJ - OD OBSERWACJI DO DIAGNOZY
CAEOSCIOWE]

Material prezentuje zlozonos¢ dzialari nauczyciela edukacji przedszkolnej w Polsce
w zwigzku z obowigzkiem przeprowadzania diagnozy przedszkolnej dziecka. Przedstawia
podstawy prawne oraz zadania postawione przed nauczycielem w sytuacji zmiany, jaka jest
obnizenie wieku obowigzku szkolnego. Dokonuje przegladu cech dobrej diagnozy i jej eta-
pow, podkreslajac szczegélnie wieloaspektowosé diagnozy. Autorka podaje przykladowe
autorskie Zrédla, w ktérych nauczyciel odnajdzie gotowe narzedzia do przeprowadzenia ob-
serwacji rozwoju dziecka, narzedzia do diagnozy przedszkolnej oraz arkusze rejestracji zacho-
wan dziecka. Majg one charakter uniwersalny i moga by¢ dobra inspiracjg do przedszkolnych
badan diagnostycznych jak réwniez badan nad weryfikacja zaproponowanego narzedzia.

Stowa kluczowe: obserwacja, gotowos¢ szkolna, gotowosc instytucjonalna, diagnoza, edukacja
przedszkolna, nauczyciel edukacji przedszkolnej

Definiowanie dojrzalosci szkolnej

Gotowos¢, dojrzatosc¢ czy tez zdolnos¢ dziecka do podjecia nauki szkolnej
to niezwykle wazny problem dla praktyki edukacyjnej w interdyscyplinarnym
wymiarze. Pojecie istoty dojrzatosci szkolnej i wynikajace z tego zréznicowanie
pojeciowe wynika czesto po pierwsze, z ogélnych proceséw rozwojowych cha-
rakterystycznych dla tego okresu zycia, po drugie, z odmiennego ujecia istoty
i mechanizméw procesu dojrzewania oraz udzialu w nim podstawowego me-
chanizmu rozwoju, jakim jest uczenie sie (Wilgocka-Okor 2003)

Dojrzalos¢ szkolna okresla sie jako osiggniecie przez dziecko takiego pozio-
mu rozwoju sprawnosci fizycznej, motorycznej, umystowej, ktére pozwala mu
na wykonywanie okreslonych zadan, oraz dojrzatosci spotecznej, ktéra rozumie
sie jako zdyscyplinowanie, umiejetno$¢ panowania nad soba i wspélzycia z in-
nymi (Szmigielska 1998; Szuman 1962).

Dojrzatosé szkolng mozna rozpatrywac jako proces z perspektywy statycznej
i dynamicznej (Przetacznikowa 1986). W ujeciu statycznym jest to efekt zmian,
ktére juz dokonaly sie¢ w organizmie na danym etapie rozwoju, co pozwala okre-
$li¢ dojrzatosc jako stan réwnowagi pomiedzy wymaganiami szkoly a mozliwo-
$ciami rozwojowymi dziecka. W ujeciu dynamicznym jest to diugotrwaly proces
zmian dokonujacych sie w psychofizycznym rozwoju dziecka, ktére prowadza
do momentu podjecia przez nie nauki szkolnej. Jest to zatem ciagte przystosowy-
wanie si¢ dziecka do systemu szkolnego.

Wspétczesdnie dojrzalosé szkolng traktuje sie jako zespét cech psychofizycz-
nych dziecka zaleznych nie tylko od jego wewnetrznych proceséw dojrzewania,
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ale gléwnie jako wynik interakcji miedzy dzieckiem a jego srodowiskiem rodzin-

nym i przedszkolnym.

Wedtug zalozen konstruktywistycznej teorii wiedzy i poznawania dojrzatosé
szkolng mozna rozpatrywaé¢ w kontekscie aktualnego rozwoju dziecka, czyli
kompetencji dobrze przez nie opanowanych oraz funkcji dopiero dojrzewaja-
cych. Natomiast gotowos¢ szkolng w aspekcie najblizszego rozwoju, czyli ob-
szaru gotowosci dziecka do zdobywania kompetencji lezacych w zasiegu jego
mozliwosci przy wspierajacym otoczeniu spotecznym.

Gotowos¢ szkolna jest to proces uzalezniony od przesztych i obecnych do-
$wiadczen zyciowych, a takze bedacy rezultatem aktywnosci samego dziecka
i aktywnosci oséb dorostych, ktére tworza srodowisko jego zycia, czyli warunki
spolecznego uczenia sie w systemie edukacyjnym. Jest to efekt swoistej interakcji
pomiedzy wilasciwosciami dziecka, wlasciwosciami szkoly i specyfika doswiad-
czeni zyciowych dziecka, czyli warunkéw jego rozwoju (Wilgocka-Okon 2003).

W konsekwencji dokonuje si¢ analizy szerszej grupy czynnikéw warunkuja-
cych dojrzalosé szkolng dziecka. To nie tylko wyjSciowy stopieni, ale takze wa-
runki pozwalajace osiagnac ja oraz formy i metody pracy wychowawczej wspie-
rajacej dzieci do podjecia nauki, a péZniej jej efektywnej kontynuacji.

Interesujace holistyczne a zarazem dynamiczne podejscie do probleméw doj-
rzalo$ci podejmuje A. Brzeziriska (2002). Wyréznia trzy gléwne etapy zachodza-
ce w procesie ksztaltowania dojrzatosci szkolnej.

1. W pierwszym etapie podstawowe znaczenie majg poczatkowe uzdolnienia
dziecka oraz oddzialywania wychowawczo-srodowiskowe stymulujace jego
wiasng aktywnosé w réznych dziedzinach i jego przedsigbiorczosc.

2. W drugim wszystkie poprzednie czynniki oddziatujq na rozwdj fizyczny,
umystowy i spoteczny dziecka.

3. W trzecim poziom rozwoju na wyzej wymienionych trzech plaszczyznach
wyznacza zakres wrazliwosci i podatnosci dziecka na nauczanie typu szkol-
nego.

Takie rozumienie dojrzatosci szkolnej nasuwa koniecznos¢ dojrzatosci szkoty,
czyli okreéla koniecznos¢ tzw. dojrzalosci instytucjonalnej.

Co to jest dojrzalos¢ instytucjonalna?

Dojrzalos¢ instytucjonalna to taka wrazliwosc¢ instytucji na dziecko, jego po-
tencjal, potrzeby, mozliwosci i ograniczenia, ktéra gwarantuje ciagtos¢ oddziaty-
wan edukacyjnych.

Bedzie to mozliwe tylko wtedy, kiedy szkola postawi przed dzieckiem zada-
nia formulowane z perspektywy zakoriczonych zadan rozwojowych, jak i tych,
ktére na nie czekaja.

Zatem gotowos¢ dziecka do roli ucznia uwarunkowana jest stopniem rozwoju
jego kompetendji i funkcji od dobrze opanowanych do dopiero dojrzewajacych.

Dziecko dojrzate do szkoly to dziecko gotowe do przekraczania wiasnych
mozliwosci.

Do oceny dojrzatosci szkolnej dziecka konieczne jest przyjecie wskaznikéw
— kryteriéw diagnostycznych, stanowiacych podstawe jej oceny. We wszyst-
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kich klasyfikacjach kryteriow diagnostycznych, czyli wyznacznikéw dojrzatosci
szkolnej, zawsze znajdujg si¢ cechy sprawnosciowe, kierunkowe, motywacyjne
i umiejetnosci spoteczne dziecka, ktére treSciowo obejmuja nastepujace sfery jego
rozwoju: poznawcza, emocjonalno-motywacyjna, spoleczng oraz fizyczno-mo-
toryczng. Katalog tych podstawowych wlasciwosci zostal przyjety z uwzgled-
nieniem okreslonego poziomu wymagan szkolnych, ktére obowiazuja w okre-
$lonym systemie edukacyjnym, wtérnie za$ stal si¢ podstawq okreslenia wieku
rozwojowego dziecka, ktére potencjalnie moze im sprostaé, czyli moze osiggnac
wymagany poziom dojrzatosci szkolnej.

Przejscie dziecka z jednego etapu edukacji do nastepnego jest procesem zlo-
zonym, dynamicznym, ale nie gwattownym. Kazdy kolejny etap jest uwarunko-
wany osiagnieciami dziecka nabytymi w okresie poprzednim w wyniku zmian
rozwojowych we wszystkich aspektach osobowosci.

Podstawowe zasady diagnozowania dojrzatosci szkolnej

1. Zasada lacznego rozpoznawania poziomu rozwoju funkgji psychofizycznych
dziecka, waznych dla funkcjonowania w sytuacji szkolnej i doswiadczen zy-
ciowych dziecka, wiazacych sie z dotychczasowymi warunkami jego rozwoju.

2. Zasada rozpoznawania poziomu dojrzatosci szkolnej, czyli aktualnych osia-
gnie¢ rozwojowych dziecka, wraz z oceng tempa jego rozwoju, co wiaze sie
z okresleniem jego potencjalnych mozliwosci rozwojowych, przy zastosowa-
niu réznych form stymulacji zewnetrznej.

3. Zasada traktowania dojrzatosci szkolnej jako zjawiska dynamicznego, a nie tylko
stanu poszczegolnych funkcji opisujacych gotowos¢ do podjecia nauki szkolne;.

4. Zasada oceny dojrzalosci szkolnej w kontekscie wymagan stawianych przed
dzieckiem przez system edukacyjny.

5. Zasada wieloaspektowego i interdyscyplinarnego rozpoznawania pozio-
mu dojrzatosci szkolnej, doswiadczeni zyciowych i warunkéw rozwojowych
dziecka, z wykorzystaniem modelu medycznego, psychologicznego i peda-
gogicznego.

6. Zasada lqczenia badan testowych(wykonywania zadar) z obserwacja zacho-
wania i emocji towarzyszacych dziecku w trakcie badan.

7. Zasada laczenia réznych technik diagnozy dojrzatosci szkolnej; psychome-
trycznych (testowych), klinicznych(obserwacja, wywiad, rozmowa) i spolecz-
nych(wywiad srodowiskowy, analiza ogdlnych warunkéw spoteczno-kultu-
rowych srodowiska wychowawczego) (Jarosz, Wysocka 2006).

8. Zasada obserwacji dziecka w sytuacjach naturalnych, zainspirowanych, kie-
rowanych.

Podstawe prawna diagnozy przedszkolnej wytyczajq szczegélnie nastepujace
rozporzadzenia prawne:

+ ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]JI NARODOWE] I SPORTU
z dnia 19 lutego 2002 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne
przedszkola, szkoly i placéwki dokumentacji przebiegu nauczania, dzialal-
nosci wychowawczej i opiekuriczej oraz rodzajéw tej dokumentacji (Dz.U. Nr
23, poz. 225, z p6Zn. zm.).
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+ ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]JI NARODOWE] I SPORTU z dnia
7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
(Dz.U. Nr 11, poz. 114).

+ ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]JI NARODOWE] z dnia 18 wrze-
$nia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly orze-
kajace dzialajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych
(Dz.U. Nr 173, poz. 1072).

+ ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]JI NARODOWE] z dnia 18 wrze-
$nia 2008 r. w sprawie sposobu i trybu organizowania indywidualnego rocz-
nego obowiazkowego przygotowania przedszkolnego i indywidualnego na-
uczania dzieci i mlodziezy (Dz.U. Nr 175, poz. 1086).

+ ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I NARODOWE] z dnia 23.12.2008
r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. z 2009 r. Nr 4,
poz. 17).

+ USTAWA O SYSTEMIE OSWIATY ze zmianami wynikajacymi z Ustawy
z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie Ustawy o Systemie Oswiaty oraz o zmianie
niektérych innych ustaw (Dz.U. Nr 56, poz. 458).

+ ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWE] z dnia 8. 06.
2009 r. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét
(Dz.U. Nr 89, poz. 730).

Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r., Nr 4, poz. 17 naklada na nauczy-
cieli obowiazek prowadzenia obserwacji pedagogicznych majacych na celu
poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojowych dzieci oraz dokumentowanie tych
obserwagji.

Dodatkowo w roku poprzedzajacym rozpoczecie przez dziecko nauki w kla-
sie I szkoly podstawowej nalezy przeprowadzi¢ analize gotowosci dziecka do
podjecia nauki w szkole (diagnoza przedszkolna).

Celem takiej analizy jest zgromadzenie informacji, ktére moga pomoc:
® rodzicom w poznaniu stanu gotowosci swojego dziecka do podjecia nauki

w szkole podstawowej, aby mogli je w osigganiu tej gotowosci, odpowiednio

do potrzeb, wspomagac;

® nauczycielom przedszkola przy opracowaniu indywidualnego programu
wspomagania i korygowania rozwoju dziecka, ktéry bedzie realizowany
w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole podstawowej;

¢ pracownikom poradni psychologiczno-pedagogicznej, do ktdrej zostanie
skierowane dziecko w razie potrzeby poglebionej diagnozy zwiazanej ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W roku szkolnym 2009/2010 zostala wprowadzona nowa podstawa progra-
mowa wychowania przedszkolnego, ktéra tez zobowiazuje nauczycieli do pro-
wadzenia diagnozy przedszkolnej dziecka w roku szkolnym poprzedzajacym
termin rozpoczecia przez dziecko nauki w szkole. Szczegdlnie zaleca:

» prowadzenie obserwacji pedagogicznych majacych na celu poznanie mozli-
wosci i potrzeb rozwojowych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji;
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w roku poprzedzajacym rozpoczecie przez dziecko nauki w klasie I szkoly
podstawowej nalezy przeprowadzi¢ analize gotowosci dziecka do podjecia
nauki w szkole (diagnoza przedszkolna);

systematyczne informowanie rodzicéw o zadaniach wychowawczych
i ksztalcacych realizowanych w przedszkolu;

informowanie rodzicéw o sukcesach i klopotach ich dzieci, a takze wiacza-
nie ich do wspierania osiagnie¢ rozwojowych dzieci i tagodzenia trudnosci,
na jakie natrafiaja;

zapoznanie rodzic6w z podstawa programowa wychowania przedszkolnego
i wlaczanie ich do ksztaltowania u dziecka okreslonych wiadomosci i umiejetnosci;
zachecanie rodzicéw do wspétdecydowania w sprawach przedszkola, np.
wspoélne organizowanie wydarzenia, w ktérych biorg udziat dzieci.

Podobne zadania nauczycielom stawia statut przedszkola, ktéry okresla

szczegolowo zakres takich dzialan jak:

prowadzenie obserwacji pedagogicznych majacych na celu poznanie i za-
bezpieczenie potrzeb rozwojowych dzieci oraz dokumentowaniem tych ob-
serwagji;

wspoélpraca ze specjalistami swiadczacymi pomoc psychologiczno-pedago-
giczna, opieke zdrowotna i inna;

wspéldzialanie z rodzicami (prawnymi opiekunami) w sprawach wychowa-
nia i nauczania dzieci, z uwzglednieniem prawa rodzicéw (prawnych opie-
kunéw) do znajomosci zadan wynikajacych w szczegdélnosci z programu wy-
chowania przedszkolnego realizowanego w danym oddziale i uzyskiwania
informagji dotyczacych dziecka, jego zachowania i rozwoju,

planowanie i prowadzenie pracy wychowawczo-dydaktycznej oraz odpo-
wiedzialnos¢ za jej jakos¢;

formy wspéldzialania z rodzicami (prawnymi opiekunami).

Postawienie dobrej diagnozy wymaga uwzglednienia szeregu aspektéw:
aspektu medycznego;

aspektu psychologicznego;

aspektu spotecznego;

aspektu pedagogicznego (Czajkowska, Herda, 1989).

Kazda dobra diagnoza powinna by¢ konstruowana na nastepujacych zatoze-

niach teoretycznych (Glodkowska 1999, s. 72):

mozliwosci intelektualne dzieci przedszkolnych nie sg jeszcze poznane;
cztlowieka nie mozna dzieli¢ — stanowi pewna zlozona catos¢;

W procesie uczenia si¢ nie sq istotne tylko ,,instrumenty” poznania, ale przede
wszystkim checi, motywy, zainteresowania, potrzeby;

kazde dziecko jest inne, niezaleznie od takiego samego poziomu inteligencji ogél-
nej, ogdlnych zdolnosci, czy tez ogdlnej dojrzatosci — wrazliwosci edukacyjnej;
nalezy bada¢, diagnozowadé naturalny przebieg wzrostu edukacyjnego dziec-
ka w Srodowisku dla niego naturalnym.

Tak rozumiana diagnoza powinna by¢:

pozytywna — ujawniajaca nie tylko to co zaburzone, ale akcentowac to co jest
moca poznawcza dziecka. Ma to by¢ diagnoza ukazujaca nie tylko stabe, ale
przede wszystkim ,, mocne strony dziecka”;
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« profilowa — umozliwiajaca dostrzeganie dziecka w zlozonosci danych
o jego funkcjonowaniu psychofizycznym z mozliwoscia prezentacji gra-
ficznej;

« rozwojowa — ujmujaca funkcjonowanie dziecka w jego ,stawaniu sie”, anali-
zujaca jego dynamike rozwojowa, okreslajaca zmiany rozwojowe w natural-
nych i zaplanowanych warunkach edukacyjnych;

» kompleksowa - obejmujgca mozliwie pelny zakres informacji o dziecku, jego
procesach intelektualnych, percepcyjnych, emocjonalnych, wykonawczych,
wrazliwosci spotecznej;

» ukierunkowujaca proces wspomagania i korygowania rozwoju — zawieraja-
ca bogactwo wskazar diagnostycznych w celu konstruowania ewentualnego
programu usprawniajacego rozwdj dziecka;

» prognostyczna — pozwalajaca cho¢ w zarysie orientacyjnie przewidywac osia-
gniecia dzieci w réznych zakresach wypehiania zadar edukacyjnych;

» nieinwazyjna — niestwarzajaca sztucznych sytuacji badawczych, ale wyko-
rzystujaca naturalne sytuacje
Diagnoza obejmuje etapy:

¢ planowania celéw i przebiegu diagnozy, dobér technik diagnostycznych i na-

rzedzi;

zastosowania metod i narzedzi;

analizowania wynikéw;

prognozowania rozwoju;

projektowania w razie potrzeby dzialari wspomagajacych.

Podczas gromadzenia materialu diagnostycznego istotna jest wielos¢ sto-

sowanych metod, w tym trafnos¢ ich doboru ze wzgledu na badane zjawisko

i wiek dziecka.

Pomocne sg podstawowe metody jak:

obserwacja;

rozmowa z dzieckiem;

proby testowe;

analiza wytworéw dziecka (prace plastyczne, literackie itp.);

wywiad ze swiadkami rozwoju dziecka.

Im wiecej sfer i wymiaréw aktywnosci dziecka weZmiemy pod uwage i pod-

damy opisowi i wyjasnieniu, tym diagnoza bedzie wartosciowsza (wieloaspek-

towos¢ diagnozy).

Nauczyciel, ktéry dobrze poznal srodowisko wychowujace i obserwowat
dziecko w réznych dziataniach i sytuacjach na terenie przedszkola, moze okre-
$li¢ jego mocne i stabe strony oraz grupe jako calos¢. A zatem nauczyciel przed-
szkola podejmujac dzialania o charakterze diagnostycznym, powinien zna¢
mozliwosci dziecka na poszczegélnych etapach rozwoju; uwzgledniac indywi-
dualng lini¢ rozwoju kazdego dziecka; respektowac wiasciwe dziecku tempo
dochodzenia do sprawnosci, doskonatosci, kompetencji; wspomagac rozwdj.
Aby tak byto, musi posiadac rzetelng wiedze z zakresu pedagogiki, psycholo-
gii rozwojowej, wychowawczej, spotecznej (Grzeszkiewicz 2004, s. 121). Kazda
diagnoza powinna by¢ poprzedzona wnikliwa obserwacja na réznych etapach
zycia dziecka.
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Pytania, jakie powinien zada¢ sobie nauczyciel przed obserwacja

* jaki rodzaj zachowan, umiejetnosci lub sprawnosci zamierzam obserwowac

u dziecka i w jakim celu?

* jaka jest moja wiedza na temat badanego obszaru i o jakie Zrédla musze ja
poszerzy¢?

* jak zorganizowac obserwacje, jaka pore dnia wybra¢, w jakich odcinkach cza-
sowych, jak dlugo ma ona trwac?

* czy przeprowadzam obserwacje sam, czy tez wlaczam do niej inne osoby?

* jaki rodzaj analizy obserwacji wybieram, iloSciowy czy raczej jakosciowy?

* jakie znaczenie dla dalszej pracy z dzieckiem majg wyniki i wnioski uzyskane

z obserwacji?

* czy poradze sobie sam, czy nalezy skorzystac¢ z pomocy specjalistéw?

W zwigzku z obowigzkiem przeprowadzania obserwacji dziecka w przed-
szkolu oraz diagnozy przedszkolnej powstaja dla nauczycieli przedszkoli gotowe
zweryfikowane i standaryzowane narzedzia pomiaru oraz liczne szkolenia w calej
Polsce. W niniejszym materiale pragne przyblizy¢ takie narzedzia jak ,,Obserwacja
dziecka w przedszkolu” (Al-Khamisy 2005) oraz ,Diagnoza gotowosci szkolnej
szesciolatka” (Al-Khamisy 2007), ktérych celem jest okreslenie poziomu wybra-
nych kompetengji dziecka niezbednych u progu rozpoczecia edukacji szkolne;j.

Nauczyciel przedszkola przeprowadza badania w dwu etapach; pierwszy
proponuje si¢ w listopadzie, drugi etap w okresie maj—czerwiec.

Celem etapu pierwszego jest:
« zarejestrowanie zachowan, umiejetnosci i kompetencji dziecka;
» okreslenie mocnych stron dziecka;
« weryfikacja wczesniejszych spostrzezen;
» okreslenie obszaréw wymagajacych dodatkowej stymulacji;
» poszukiwanie czynnikéw utrudniajacych prawidlowy rozwdj dziecka;
» przygotowanie planu wspierania rozwoju dziecka;
» wspieranie rozwoju dziecka odpowiednio dobranymi metodami i srodkami.

Celem etapu drugiego jest:
e poréwnanie osiggnie¢ dziecka z wynikami etapu pierwszego;
podjecie decyzji dotyczacej dalszej edukacji dziecka z uwzglednieniem jego
potrzeb edukacyjnych;
oszacowanie stopnia gotowosci szkolnej w wyréznionych obszarach;
podjecie decyzji o wprowadzeniu poglebionej diagnozy;
projektowanie wsparcia dla dziecka o niskim poziomie gotowosci;
autorefleksja nauczyciela bedaca podsumowaniem jego pracy.
Badania mozna przeprowadzaé zbiorowo i indywidualnie. Zdecydowana
jest jednak przewaga zadari indywidualnych, do zbiorowych mozna zaliczyé
te, ktére pozwola na obserwacje zachowan dziecka w grupie. Forma roboczego
sposobu prowadzenia badani powinna by¢ uzalezniona od mozliwosci kazdego
nauczyciela. R6znorodnosé zaje¢ w przedszkolach powinna zapewnié nauczycie-
lowi szerokie pole obserwacji.

352 SZKOLA SPECJALNA 5/2010



DIAGNOZA GOTOWOSCI DZIECKA DO PODJECIA NAUKI SZKOLNE] - OD OBSERWAC]I...

Kazde badanie poprzedza ocena stanu zdrowia dziecka uzyskana z wywia-

du z rodzicami oraz obserwacja dziecka proponowanym zestawem arkuszy.
Prezentowane arkusze umozliwiaja przeprowadzenie obserwacji rozwoju dziec-
ka pod wzgledem:
emocjonalnym,
spolecznym,
mowy,
gotowosci do czytania i pisania,
myslenia logiczno-matematycznego i twérczego,
kompetencji matematycznych,
sprawnosci ruchowej,
zabawy.
Zaproponowano takze osobny arkusz rozwoju dziecka w warunkach integra-
qji. Kazdy z obszaréw obserwacji dzieli si¢ na 4 grupy wiekowe (3-, 4-, 5- i 6-lat-
ki). Uwaga! Istniejq obszary, w ktérych znajdujg si¢ identyczne zagadnienia do
zbadania na kazdym poziomie wiekowym (np. ,Arkusz rozwoju emocjonalne-
go” jest taki sam dla wszystkich dzieci w wieku 3-6 lat);

Interpretacja wynikéw pozwala na dokonanie oceny stopnia dojrzatosci
szkolnej dziecka w zakresie czterech kategorii opisowych:

1) bardzo niski stopiert gotowosci szkolnej 044 pkt;
2) niski stopieri gotowosci szkolnej 45-88 pkt;

3) dobry stopiert gotowosci szkolnej 89-132 pkt;

4) wysoki stopiert gotowosci szkolnej 133-176 pkt.

Dzieci z pierwszej i drugiej kategorii wymagajg szczegdlnej uwagi w dalszej
edukacji i dostosowania tresci i metod do ich potrzeb edukacyjnych. Nie ozna-
cza to, ze dzieci, ktére uzyskaty dobry stopieri gotowosci nie wymagajq indywi-
dualnych oddzialywarn. Wiadomo jednak, ze ogélny wynik, bedacy rezultatem
sumowania punktéw wszystkich badanych obszaréw, moze ukrywaé pewne
istotne réznice. Moze si¢ bowiem tak zdarzy¢, ze dziecko uzyska wysokie wy-
niki w jednym badanym obszarze, w innych natomiast niskie. Uzyskana suma
zawiera zatem niepelng informacje. Nalezy do wynikéw badan podejsé bardziej
analitycznie rozwazajac dokladnie wyniki w zakresie poszczegdlnych obszaréw.
Analiza iloSciowa nie zawsze pozwala zauwazy¢ i uwzgledni¢ bogactwo zacho-
wan i réznic miedzy dzie¢mi.

Jakich bledéw nalezy unikac:
® brak dostrzegania mocnych stron dziecka i pomijania ich przy planowaniu
pracy;
® przywigzywanie zbyt duzej wagi do kompetengji jezykowych i matematycz-
nych;
zaniedbanie ktéregos z obszaréw i wybidrcze spostrzeganie rozwoju dziecka;
niedostrzeganie ryzyka niepowodzert w dalszej nauce;
pochopne opiniowanie o gotowosci szkolnej na podstawie niepelnych da-
nych.
,Diagnoza gotowosci szkolnej szesciolatka” stuzy monitorowaniu nastepuja-
cych umiejetnosci dziecka:
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Umiejetnosci spoleczne

Proponowany arkusz okresla poziom orientacji w najblizszym otoczeniu, ze
znajomoscig swoich danych osobowych i miejsca zamieszkania. Bada tez istot-
ne dla tego etapu zycia zachowania dziecka w grupie. Szczegdlnie chodzi tu o
poziom interakcji spotecznych z réwiesnikami i dorostymi, jego umiejetnosé do-
stosowania sie do podjetych zobowiazan, przestrzegania przyjetych norm, wy-
pelniania poleceri, wspétpracy i wspdtdziatania w grupie, adekwatnych zacho-
war do okreslonej sytuacji, poczucia powinnosci moralnej wobec otaczajacych je
przedmiotéw oraz motywacje do dziatari grupowych.

Umiejetnosci jezykowe

Zadania sa tak skonstruowane, aby mogly mierzyé rézne aspekty umiejet-
nosdci jezykowych. Ukladanie historyjki obrazkowej i jej opowiedzenie pozwala
oceni¢ poziom myslenia przyczynowo-skutkowego, wymowe oraz umiejetnosc¢
mowy powigzanej. Analiza i synteza sléw okresla poziom stuchu fonematyczne-
go. Samodzielne przeczytanie tekstu przez dziecko bada jego technike czytania,
odpowiedzi na pytania oceniajg czytanie ze zrozumieniem. Umiejetnosci stucho-
we, determinujace kompetencje jezykowe, badane sa poprzez poczucie rytmu,
reagowanie ruchem na rytm, wrazliwos¢ stuchowa, pamieé stuchowg oraz pod-
stawowe zasady gry na najprostszych instrumentach i mozliwosci wykorzysta-
nia ich w samodzielnym tworzeniu najczesciej spotykanych rytméw do marszu
i do biegu.

Zakres poje¢ przyrodniczo-spotecznych badany jest z uwagi na jego znacze-
nie dla rozumienia tekstéw czytanych i mowy bezposredniej. Obejmuje elemen-
tarne pojecia z zakresu zmiennosci pér roku, rozpoznawania zwierzat, roslin,
urzadzen technicznych, najczesciej spotykanych zawodéw, znajomos¢ adresu
zamieszkania.

Przygotowanie do nauki pisania

Ocena rozwoju sprawnosci dziecka do nauki pisania koncentruje sie¢ wo-
két intelektualno-motorycznych aspektéw rozwoju. Poprzez rysunek rodziny
mozna okresli¢ wrazliwosé¢ na polecenie i wytrwatosé w wykonaniu zadania,
poziom graficzny postaci ludzkiej wraz z jej podstawowymi czesciami, iloscig
zawartych szczegétéw, uzytych koloréw oraz umiejetnoscia zagospodarowa-
nia przestrzeni. Umiejetnosci grafomotoryczne okreslaja obrysowywane po
Sladzie ksztalty podstawowych figur geometrycznych oraz dalsze ich samo-
dzielne rysowanie z zachowaniem wtasciwej kolejnosci figur i utrzymaniem
ich ksztaltu.

Dodatkowej ocenie podlega w tych zadaniach spostrzeganie analityczno-re-
produkcyjne, ktére umozliwia dziecku umiejetno$é odpoznawania, poréwnywa-
nia i odtwarzania znakéw graficznych, z uwzglednieniem ich cech specyficz-
nych, jak elementy skladowe, potozenie, kierunek, proporcje wymiaréw wzgle-
dem siebie oraz potozenie linii (analiza i synteza spostrzegania).

Polecane zadania mierza tez umiejetnos$¢ przetwarzania obrazu graficznego
na obraz ruchu dynamicznego, czyli uyjmowania ksztattu wizualnego w procesie
jego powstawania (pamie¢ ruchowa i koordynacja wzrokowo-stuchowo-rucho-
wa. Ocenie zdolnosci pamieci swiezej i koordynacji wzrokowo-ruchowej stuzy
tzw. wierszyk rysowany.
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We wszystkich zadaniach daje sie okresli¢ dojrzalos¢ motoryczna poprzez
koordynacje ruchéw ramienia, przedramienia, nadgarstka, dioni i palcéw, szcze-
goblnie w procesie odtwarzania znakéw graficznych.

Umiejetnosci matematyczne

Okresla poziom podstawowych operacji myslowych i zwigzanych z nimi po-
je¢. Z chwila péjscia dziecka do szkoly potrzebna jest mu dobra orientacja prze-
strzenna zaréwno z wlasnego punktu widzenia, jak i punktu widzenia drugiej
osoby. Umiejetnos¢ ta badana jest przez kilka skierowanych do dziecka w miare
prostych polecen.

Uwaza sig, ze dziecko 6-letnie akceptuje juz podstawowe ksztalty geome-
tryczne poprzez zdolno$é wyrézniania nie tylko wsréd znanych i istniejacych
rzeczy, ale tez jako abstrakcyjne obiekty geometryczne. Zaprezentowane narze-
dzie okresla poziom znajomosci prostych figur geometrycznych takich jak koto,
kwadrat, tréjkat.

Rozumienie pojecia zbioru polaczono ze znajomoscia liczebnosci jego elemen-
téw, totez w poleceniach dziecko nie tylko powinno prawidlowo wyodrebnic po-
dany zbiér przedmiotéw, ale tez przyporzadkowacé mu odpowiednio réwng czy
tez o okreslong liczbe mniejsza czy wieksza liczbe elementéw. Wybrane umiejet-
nosci matematyczne mierza dobrane polecenia zawarte w zalacznikach.

Sprawnos¢ fizyczna

Dotyczy aktywnosci i sprawnosci motorycznej, ruchowej, koordynacji rucho-
wej i sprawnosci manualnej oraz okresla zakres wybranej wiedzy i postaw proz-
drowotnych.

Sprawnos¢ motoryczng okresla sie¢ miarg zwinnosci, skocznosci i szybkosci
ruchu. W zakresie sprawnosci ruchowej bada sie¢ umiejetno$¢ zachowania réw-
nowagi. Wybrane umiejetnosci sportowo-rekreacyjne okresla si¢ na podstawie
opanowania techniki jazdy na rowerku, tyzwach, nartach, sankach, ptywania,
gry w kometke, odbijania balonika, rzutu do kosza, odbijania pitki o $ciane i jej
chwytania, przeskoku przez skakanke i kopniecia pitki do celu. Dokonywanie
oceny poziomu tych umiejetnosci dokonuje sie tylko wtedy, gdy dzieci maja opa-
nowangq technike sposréd tych préb.

Pltynnos¢, oryginalnosé i wyobraznia ruchéw mierzone sa poprzez nasladow-
nictwo wybranych przedmiotéw i zwierzat. Wymiarami ekspresji motorycznej
sa ruch, mimika, dZwiek i mowa.

Z uwagi na promowanie potrzeby i znaczenia postaw prozdrowotnych w zy-
ciu cztowieka okredla si¢ poziom podstawowej wiedzy dziecka o zdrowiu, o ak-
tywnych formach spedzania czasu wolnego i inicjatywy w zorganizowaniu do-
wolnej zabawy.

Zaprezentowany zestaw narzedzi ulatwi nauczycielom zbieranie informacji
o rozwoju dziecka. Wyniki i dokladna ich analiza powinny poméc nauczycielowi
zweryfikowac wczesniejsze spostrzezenia oraz rozpoznac problemy dzieci.

Rzetelna diagnoza jest szczegdlnie istotna z uwagi na obnizenie w Polsce wie-
ku dziecka rozpoczynajacego obowigzek szkolny. Wiele badar toczy sie wokot tej
problematyki. Ciekawe wyniki prezentuje A. Jakubowicz-Bryx (2004). Jak wykazu-
je autorka, zdania na temat wiaczenia dziecka piecioletniego w proces powszech-
nej edukacji w wieku lat szesciu, s podzielone. 48% nauczycieli szkét oraz 40%
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nauczycieli przedszkoli twierdzi, Ze pigciolatki nie sa gotowe do szkolnej edukaciji.
Rodzice s zdecydowanie przeciwni obowiazkowi szkolnemu dla dzieci 6-letnich,
szczegoblnie ci z wyksztalceniem wyzszym. Argumentowali to brakiem dojrzatosci
emocjonalnej ich dzieci. Rodzice, ktérzy chcg obniZzenia obowigzku szkolnego, za
gléwny argument stawiajg rozlozenie tresci, celéw edukacji nauczania zintegro-
wanego na cztery lata. Za obnizeniem obowiazku szkolnego jest wiecej nauczycieli
szkét niz nauczycieli przedszkoli. Wéréd tych ostatnich opowiadajq si¢ za obnize-
niem nauczyciele z maltym stazem tj. od 0 do 10 lat. Szkoda jednak, Ze wielki wysilek
i ciekawe spostrzezenia nauczycieli przedszkoli nie s3 wykorzystywane na starcie
edukacji szkolnej dziecka. Niestety, nauczyciele przedszkoli nie majg obowigzku
przekazywania diagnozy dziecka do placéwki szkolnej, w ktdrej bedzie ono re-
alizowato obowigzek szkolny. Zatem nauczyciele klas pierwszych pozbawieni sa
waznego Zrédla informacji o przyszlym uczniu. Podobnie jest z udostgpnianiem
wynikéw badan przeprowadzanych przez poradnie psychologiczno-pedagogicz-
ne. Rodzice musza wyrazi¢ zgode na udostepnienie informagji o dziecku osobom
trzecim, w tym przypadku nauczycielowi, ktéry przejmie opieke nad dzieckiem
w Kklasie pierwszej (Nowak 2005).

Obnizanie wieku rozpoczynania obowiazku szkolnego w Polsce jest juz fak-
tem, warto zatem szczegdlnie przygotowywac nauczycieli przedszkoli do rze-
telnej diagnozy dziecka, a nauczycieli szkét do umiejetnego z niej korzystania.
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DIAGNOSIS OF THE CHILD’S READINESS FOR SCHOOLING -FROM
OBSERVATION TO GLOBAL DIAGNOSIS

Summary

The article presents the complexity of actions to be taken by the preschool teacher in
Poland due to the obligation to carry out a preschool diagnosis of children. It presents
the legal basis and tasks set for the teacher faced with the change, i.e. the lowering of the
age when compulsory schooling starts. It reviews the features of a good diagnosis and its
stages, laying particular emphasis on the multifaceted character of diagnosis. The author
lists sample proprietary resources in which the teacher will find ready-to-use tools to
carry out observation of the child’s development, tools to carry out a preschool diagnosis
and sheets for registering the child’s behaviors. They are of all-purpose nature and can be
a good inspiration for preschool diagnostic research and also for research on the verifica-
tion of the suggested tools.

Key words: observation, academic readiness, institutional readiness, diagnosis, pre-
school education, preschool teacher
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SAMOOCENA RECYDYWISTOW PENITENCJARNYCH
- SPRAWOZDANIE Z BADAN

W artykule zaprezentowano badania nad samooceng recydywistéw penitencjarnych.
Samoocene zdefiniowano, odwolujac sie do koncepcji Epsteina, jako ztozona, hierarchicz-
ng strukture, w ktdrej oceny tresci odnoszacych sie do ,ja” zostajg kodowane na trzech
poziomach.

Na podstawie literatury i badari empirycznych przyjeto zalozenie, Zze u oséb popeknia-
jacych przestepstwa wystepuje samoocena nieadekwatna — zanizona lub zawyzona, ktéra
jest odpowiedzialna za zafalszowania poznawcze w obrazie ,ja” i relacji spolecznych.
Badania wskazaly, ze u recydywistéw, w poréwnaniu z préba normalizacyjna, wystepuje
wyzszy poziom samooceny w zakresie wszystkich wyréznionych komponentéw, przy
jednoczesnym wystepowaniu nizszej integracji tozsamosci oraz nizszego natezenia daze-
nia do aprobaty spolecznej. Dokonane ustalenia moga stanowic¢ podstawe do projektowa-
nia oddzialywan resocjalizacyjnych dla tej grupy osadzonych.

Stowa kluczowe: pedagogika, resocjalizacja, samoocena

literaturze przedmiotu wsréd psychologicznych czynnikéw warunku-

jacych przestepczo$é wymienia sie nieadekwatng samoocene. Samo-
ocena stanowi sktadnik poznawczej struktury ,ja”, majacej znaczacy wpltyw na
zachowania podejmowane przez jednostke. Obejmuje zbiér sadéw i przekonan
o charakterze warto$ciujacym ,ja”, ujawnia afektywna postawe podmiotu wo-
bec siebie. Owo wartosciowanie odbywa si¢ na réznych poziomach, co wynika
z hierarchicznosci ,ja” wynikajacej z zasady tworzenia struktur poznawczych
— elementy szczegétowe (schematy, skrypty) tworza wiedze bardziej ogdlna, tak
wigc réwniez ocena szczegélowego aspektu ,ja” sklada sig¢ na ogélniejsza ocene
funkcjonowania.

Samoocena nie jest przejSciowa postawa, lecz stanowi ogélng ceche osobo-
wosci. Ma znaczacy wplyw na formowane reprezentacje $wiata i zachowania
podejmowane przez jednostke oraz sposéb jej funkcjonowania w spoleczenistwie,
co potwierdzono w licznych badaniach. Stanowi réwniez baze dla oceny mozli-
wosci sprostania wymogom okreslonej sytuacji (zadania).

Mechanizm samooceny jest specyficznie ukierunkowany — na wyszukiwanie
informadji i doswiadczen przyczyniajacych sie do jej podwyZszenia. Sprawia to, ze
negatywne oceny ,ja” ulegaja pewnym znieksztalceniom poznawczym, ktérych
istota jest samooszukiwanie si¢ — np. poprzez uruchamianie podswiadomych me-
chanizméw, ktérych rola jest ochrona jednostki przed dzialaniem nadmiernej ilosci
stresoréw (negatywnych zdarzeri i emocji). Naleza do nich: mechanizm aureoli
(sktonnos¢ do przenoszenia pozytywnych wartosci na cechy wspétwystepujace),
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czy utajonego wartosciowania siebie, rozumianego jako sklonnos$¢ do przypisy-
wania sukceséw swoim wiasciwosciom przy jednoczesnej tendencji wskazywania
zewnetrznych uwarunkowan porazek (Greenwald, Banaji 1995).

Jako subiektywny sad o sobie samoocena pozostaje w réznym stosunku do
obiektywnej charakterystykijednostki. Wyréznia sie trzy jej stany: (1) adekwatna,
oparta na obiektywnej ocenie wiasnych cech i kompetencji, (2) zanizona — ocena
,ja” jest niekorzystna, jednostka przypisuje sobie nizsze kompetencje, oceniajac
siebie negatywnie, (3) zawyzZona — jednostka przypisuje sobie kompetencje, kt6-
rych nie posiada.

Niska samoocena pelni funkcje adaptacyjne, ocena bowiem wiasnych mozli-
wosci jest w wiekszym stopniu realistyczna, w poréwnaniu do samooceny zawy-
zonej. Osoby zawyzajace samoocene tendencyjnie selekcjonuja informacje o ,ja”.
Eksponuja swoje zalety, ignorujac negatywne informacje, co prowadzi do znie-
ksztalcert poznawczych. Z kolei osoby z niska samoocenag staraja sie unikac rozgto-
su (Ogniriska-Bulik, Juczyriski 2008). Motywuje je lek przed kleska, w odréznieniu
od oséb z wysoka samooceng, ktérych zachowanie motywowane dazeniem do
sukcesu przekiada sie na wysoka pewnos¢ siebie (Tice, za: Oles 2003). Osoby
z wysokg samoocena maja duza sklonno$é do podejmowania ryzyka, natomiast
osoby z niska samoocena przejawiajg dzialania samozachowawcze.

Osoby o wysokiej samoocenie nie wykazuja zaburzeni psychicznych, emo-
gjonalnych czy nerwicowych. Sg dobrze przystosowane, prezentuja pozytywne
postawy wobec innych ludzi, dobrze funkcjonuja zaréwno w rodzinie, jak i w spo-
leczenistwie, sg lubiane, popularne, pelnia role przywédcze. Deklaruja zadowolenie
z zycia. Charakteryzuje je nizszy poziom leku, umiejetnos¢ panowania nad impul-
sami, wysoki poziom samokontroli oraz wewnetrzne umiejscowienie kontroli. Maja
silng potrzebe osiagniecia sukcesu, wysokie aspiracje, czemu towarzyszy wysoka
odpornosc¢ na stres. Sa odporne na presje grupy w warunkach eksperymentalnych
oraz wyrdznia je wyzszy poziom twdrczosci (na podstawie: Drwal 1981, s. 37).

Samoocena ma charakter afektywny, bodZce powodujace obnizenie wlasnej
wartoéci wywolujg emocje negatywne — lek, niepokdj, wstyd, poczucie winy,
informacje podwyzszajace poczucie wartosci wiaza si¢ z emocjami pozytywny-
mi — zadowoleniem, dumg. Osoby z nieadekwatng samoocena (zawyzong badz
zanizona) przejawiaja zmniejszona tolerancje na brak lub rozbieznos¢ informacji
oceniajacych (Ogniriska-Bulik, Juczyriski 2008).

Samoocena tworzy sie na bazie poczucia wlasnej wartosci, ktére jest wyrazem
indywidualnego przekonania o autonomicznej wartosci wlasnej osoby, beda-
cym wynikiem subiektywnego przezywania siebie jako wartosci (Dymkowski
1993). Stanowi ono podstawowa potrzebe, warunkujaca niezaburzony rozwdj
i jest motywowane dazeniem do osiagnieé. Niektérzy autorzy postrzegaja
poczucie wlasnej wartosci jako ocene mozliwosci jednostki w okreslonym
zadaniu, w danej sytuacji (Jakubik 2003); czesciej bywa utozsamiana z ogdlna,
stabilng ocengq siebie, stanowigca ceche osobowosci, czyli samoocena globalna
(Grzegotowska-Klarkowska 1989).

Badania pokazaly, Ze poczucie wlasnej wartosci wplywa na stan zdrowia
psychicznego, stwierdzono zaleznos¢ krzywoliniowa — zaréwno niski, jak
i wysoki poziom poczucia wilasnej wartosci korelowat z obnizeniem stanu zdro-
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wia, najlepszy stan zdrowia wystepowat przy natezeniu §rednim. Wplyw poczu-
cia wiasnej wartosci na zachowanie jest regulowany dodatkowo jego stabilnoscia
— wysokie i niestabilne wiaze si¢ z przejawianiem silniejszej wrogosci i gniewu
(Ogninska-Bulik, Juczyriski 2008).

Skladnikiem samooceny, uwazanym za warunek przystosowania spoleczne-
go jest samoakceptacja. Jest ona wynikiem samooceny w zakresie zgodnosci mie-
dzy wartosciami wyznawanymi przez jednostke a jej zachowaniem. Przyjmuje
sig, Ze jej niski i wysoki poziom towarzyszy nieprzystosowaniu spolecznemu.
Wysoka samoakceptacja, bedaca nastepstwem zawyzonej (nieadekwatnej) samo-
oceny ma charakter obronny i utrzymuje si¢ w wyniku stosowania mechanizmu
represji (Drwal, 1981, s. 39), niska oznacza rozbieznos¢ ,ja”, czyli niska integracje
tozsamosci, ktéra odpowiada za niski poziom rozumienia bodZcéw spotecznych
oraz konflikty.

Samoocena a przystosowanie spoleczne i przestepczosé

Ze wzgledu na poznawczo-afektywny charakter samoocena wplywa w sposéb
znaczacy na zachowania podejmowane przez jednostke. Badania empiryczne
nad samooceng przestepcéw nie przyniosty jednak jednoznacznych rezultatéw.
W jednym ze studiéw ustalono, ze dla przestepcéw wilasciwy jest niski jej poziom
(Deitz 1969; Bottenberg, Gareis 1972, Podgoérecki 1969), w innych badaniach nie
potwierdzono wystepowania istotnych statystycznie réznic w samoocenie prze-
stepcéw i nieprzestepcéw (Deusingner 1973). W badaniach Worchella i Hillsona
stwierdzono, iz przestepcy posiadaja bardziej pozytywny obraz siebie w poréw-
naniu z osobami nienaruszajacymi prawa (za: Drwal 1981, s. 39-41).

Inne badania ujawnily wystepowanie zaburzern w strukturze obrazu siebie
sprawcow przestepstw. Wyraznie zaznaczajg si¢ w nim dwie wykluczajace sie
warstwy — zewnetrzna, wskazuje na przypisywanie sobie cech pozytywnych
wysoko ocenianych w spoleczeristwie (co pozostaje w sprzecznosci z samooceng
globalng), wewnetrzna, mniej uswiadamiana pokazuje, ze badani oceniajq siebie
jako osoby niezaradne, nieSmiale, przegrane, z poczuciem mniejszej wartosci.
Rozdzwiek ten moze by¢ przyczyna konfliktéw psychicznych, prowadzacych do
niekontrolowanych zachowan spotecznych. Badania prowadzone wsréd miodo-
cianych przestepcéw wskazaly na wystepujacq u nich nieprawidlowa percepcje
siebie i rzeczywistosci, wynikajaca z interpretacji bodZcéw spolecznych jako
zagrazajacych jednostce. Przypuszcza sig, Ze owe zaburzenia w sferze osobowo-
$ci moga determinowaé zachowania dewiacyjne w okreslonej trudnej sytuacji
spolecznej (Ostrowska 1981, 2008).

Przytoczone wyniki badari wskazujg jednoznacznie na zwigzki samooce-
ny z zachowaniem oraz powstawaniem zaburzeri adaptacji spotecznej. G. Mead
(1975) upatruje adaptacyjnego wymiaru ,ja” w jej funkcjach — poznawczej, kontrol-
nej i regulacyjnej. Pierwsza zwigzana jest z nadawaniem znaczeni doswiadczeniom
i wartosciowaniem, co prowadzi do przyswajania postaw i rél spolecznych. Regu-
lacyjny i kontrolny wpltyw ,ja” na zachowanie wiaze si¢ z jego odniesieniem do
ocen dokonywanych przez ,.znaczacych innych”. Oczekiwania kierowane przez
osoby znaczace pod adresem jednostki stanowig punkt odniesienia dla poznaw-
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czych tresci ,ja” i ich emocjonalnych ukierunkowar, dzieki nim jednostka nabywa
wiedze o wartosciach cenionych i nieakceptowanych w otoczeniu spotecznym.

Kluczowe znaczenie dla tresci i struktury obrazu siebie ma srodowisko inter-
personalne, czyli jakosc relacji jednostki ze Swiatem, szczegdlnie tych, ktére maja
Zrédlo w kontaktach z osobami znaczacymi (rodzicami, réwiesnikami). W mysl
zalozeri psychoanalizy rozwdj ,ja” dokonuje sie w relacjach z obiektem, rozu-
mianym jako wewnetrzna, psychiczna reprezentacja drugiej osoby. Pierwszym
istotnym dla rozwoju obiektem jest matka, wzorce relacji z nia zostaja najczesciej
przeniesione na stosunki interpersonalne z obiektami znaczacymi w zyciu doro-
stym. Samoocena jest formowana pod wplywem , oceny odzwierciedlonej”, czyli
ksztattowanej pod wplywem ewaluatywnych informacji o sobie, pochodzacych
od 0s6b znaczacych. Szczegdlng role odgrywaja trzy obszary interakcji: (1) sto-
pient akceptacji dziecka, wyrazony zainteresowaniem i cieptem emocjonalnym,
(2) okreslanie wymagari — precyzyjne okreslenie oczekiwan i konsekwencja w ich
przestrzeganiu maja pozytywny wplyw na samooceng, (3) demokratyczny styl
wychowania — zapewnia bezpieczeristwo psychiczne, bezwarunkowq akceptacje
i twoércza swobode (Drat-Ruszczak 2000; Pervin, John 2002).

Zatem jakos¢ wplywéw spolecznych ma znaczacy wplyw na tresci i strukture
,ja”, wyznaczajac mozliwy zakres ewentualnych rozbieznosci. Kierunek modyfi-
kacji struktury ,ja” uruchamianej w obliczu powstania rozbieznosci odzwiercie-
dla jej wartos¢ adaptacyjna. Jesli zachodzace zmiany sg ukierunkowane na osia-
gniecie zgodnosci tresci ,ja” z normami spotecznymi, mozemy méwic o postepie
adaptacyjnym, w przeciwnym zas przypadku o jego regresie.

Samoocena recydywistéw penitencjarnych — sprawozdanie z badan

Przyjmuje sig, ze zaréwno zanizona, jak i zawyzZona samoocena sprzyja roz-
wojowi nieprzystosowania spolecznego i jego konsekwencji w postaci przestep-
czosci, dlatego jej diagnoza staje sie kluczowa dla projektowania dziatani profi-
laktycznych oraz resocjalizacyjnych.

Prezentowane tu badania samooceny przeprowadzono w zakladzie karnym
w Siedlcach w latach 2009-2010. Objeto nimi 61 mezczyzn, recydywistéw peni-
tencjarnych. Ich charakterystyka ze wzgledu na wybrane dane socjodemograficz-
ne i kryminologiczne zostala przedstawiona w tabelach 1-3.

Tabela 1
Wiek badanych, N = 61
Przedzialy wiekowe Préba

20-30 lat 27
3140 lat 28
41-50 lat 5
51-wiecej

razem 61

Zrédto: badania whasne
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Najwigksza liczba badanych znajduje sie w wieku od 20. do 40. roku zycia.
Otrzymany rozklad odpowiada wskazanemu w statystykach MS i CZSW, dla
wieku recydywistéw penitencjarnych za rok 2009 — stan na dzieri 04.01.2010 r.

(www.sw.gov.pl).

Tabela 2

Wyksztalcenie badanych, N = 61

Przedzialy wiekowe Grupa eksperymentalna
podstawowe 36
zawodowe 20
$rednie 4
niepelne wyzsze 1
razem 61

Zrédto: badania wlasne

Poziom wyksztalcenia informuje w pewnym stopniu o wiedzy oraz sprawno-
$ci myslenia jednostki, wplywa na sposéb kodowania poznawczego (obiektywny
lub zafalszowany), co zwiazane jest ze zdolnoscia poznawczego réznicowania.
Wiegkszos¢ badanych posiada wyksztalcenie podstawowe i zawodowe, wyksztal-
cenie Srednie i wyzsze jest rzadkoscia w tej grupie spoleczne;.

Tabela 3

Rodzaj popelnionych czynéw, N = 61

Rodzaj przestepstwa Grupa eksperymentalna
kradziez 12
kradziez z wlamaniem 22
oszustwo =
paserstwo 1
prowadzenie auta w stanie nietrzeZwyn 4
paserstwo 1
przestepstwa narkotykowe 7
udzial w przestepczosci zorganizowanej 1
nielegalne posiadanie broni 7
rozbdj 18
pobicie, pobicie ze skutkiem $miertelnym 8
znecanie sie fizyczne nad cztonkami rodziny 1
zabdjstwo 4

Zrédto: badania wlasne
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Badani, bedac recydywistami penitencjarnymi, majg na swoim koncie po-
pelnianie wielu przestepstw. Wsréd nich najczesciej popelnianymi byly kra-
dzieze, kradzieze z wlamaniem i rozboje. Czynom tym towarzysza pobicia
i posiadanie narkotykéw. Wskazuje to na motywy przestepczosci; w znacznej
mierze jest nimi cheé zdobycia zasobéw, ktéra Swiadczy o posiadaniu sprzecz-
nych ze spolecznymi wartosci w zakresie poszanowania cudzej wlasnosci oraz
zachowan agresywnych.

Do pomiaru wykorzystano wielowymiarowy kwestionariusz samooceny
MSEI autorstwa O’Briena i Epsteina w wersji z 1988 r., w polskiej adaptacji
(Fecenec 2008). Kwestionariusz jest przeznaczony do badania oséb w wieku
od 16. do 79. roku zycia. Jest narzedziem wystandaryzowanym, opatrzonym
w normy stenowe dla kobiet i mezczyzn w dwoch przedziatach wiekowych:
16-19 lat, 20-64 lat.

Narzedzie zostalo skonstruowane w odniesieniu do teorii Epsteina (1980,
za: Fecenec 2008), w ktorej zaklada sie zlozong i hierarchiczng strukture samo-
oceny. Wskazuje si¢ na trzy poziomy samoopisu — (1) najnizszy obejmuje szcze-
golowe sady odnoszace sie do okreslonych zdarzen, (2) $§redni dotyczy oceny
gléwnych obszaréw funkcjonowania czlowieka i kompetencji, (3) na najwyz-
szym poziomie sytuuje si¢ ogdélna samoocena, ktéra stanowi zgeneralizowany
obraz poczucia wilasnej wartosci. Kwestionariusz MSEI dotyczy najwyzszego
i Sredniego poziomu opisu, mierzg je poszczegolne podskale.

Najwyzszy poziom jest mierzony przez skale ,,Ogdlna samoocena” (OS). Jest
to najbardziej podstawowy i ogdlny wskaznik warto$ciowania siebie, nadrzedny
poziom opisu siebie.

Sredni poziom opisu odnosi sie do o§miu komponentéw samooceny. Sa nimi:
1. Kompetengje (K) — samoocena w zakresie posiadanych zdolnosci i umiejetno-

$ci, szybkosci uczenia sie, efektywnosci w realizacji zadan.

2. Bycie Kochanym (BK) — ocena kontaktéw z bliskimi osobami oraz poczucie
bycia akceptowanym przez innych.

3. Popularnosé (P) — samoocena dotyczaca bycia lubianym i popularnym w $ro-
dowisku.

4. Zdolnosci Przywodcze (ZP) — samoocena umiejetnosci kierowania ludZzmi,
wywierania wplywu na ich zachowania, obejmuje ocene wiasnej asertyw-
nosci.

5. Samokontrola (S) — ocena wiasnej wytrwalosci, umiejetnosci panowania nad
soba.

6. Samoakceptacja Moralna (SM) — samoocena w zakresie zgodnosci miedzy
wyznawanymi wartosciami a postepowaniem.

7. Atrakcyjnosé Fizyczna (AF) — samoocena wlasnego wygladu, obejmuje réw-
niez atrakcyjnosé seksualna.

8. Witalnos¢ (W) — samoocena formy fizycznej i zdrowia.

Kwestionariusz MSEI jest wyposazony réwniez w skale pozwalajace na okre-
Slenie spdjnosci obrazu siebie oraz potrzebe aprobaty spoleczne;:

1. Integracja Tozsamosci (IT) — jest to poczucie spdjnosci wiasnej osoby, ktére
pozwala na rozumienie siebie, swoich planéw, jest odzwierciedleniem stop-
nia znajomosci siebie.
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2. Obronne wzmacnianie samooceny (OS) — mierzy potrzebe akceptacji spotecz-
nej, wyrazong stopniem uruchamiania mechanizméw obronnych ukierunko-
wanych na polepszenie wilasnego wizerunku.

Uzyskane wyniki mozna interpretowac¢ w odniesieniu do norm albo wyzna-
czy¢ intraindywidualny profil osoby badane;.

Celem prowadzonych badan bylo okreslenie poziomu samooceny recydy-
wistéw penitencjarnych, stad zastosowano miary tendencji centralnej — $rednie
arytmetyczne — i odniesiono je do norm.

Ogdélnym wskaznikiem samowartosciujacym odczucia wobec siebie jest ogdl-
na samoocena (OS), ktéra odpowiada poczuciu wilasnej wartosci. Odpowiada
ona opisowi na najbardziej ogélnym poziomie, wskazujac na zgeneralizowy sad
0 sobie (tabela 4).

Tabela 4
Poziom ogélnej samooceny (OS) w badanych grupach
Proba Proba normalizacyjna*
N =30 N=71
M SD M SD
33,29 7,45 30,70 5,70

*za: Fecenec 2008, s. 76
N - liczebno$é; M — $rednia; SD — odchylenie standardowe
Zrédlo: badania wlasne

Badani recydywisci uzyskali wyzsze wyniki w poréwnaniu ze Srednig uzy-
skana w probie normalizacyjnej, co wskazuje na wystepowanie u nich wyzszej
samooceny globalnej.

Kolejnym krokiem byto okreslenie pozioméw komponentéw samooceny oraz
odniesienie ich do norm. Kwestionariusz MSEI uwzglednia osiem skiadnikéw
samooceny, ktérych oszacowanie dokonywane jest przez jednostke na poziomie
nizszym niz ogdélna samoocena. Nalezy dodaé, ze komponenty te nie okreslaja
wartosci samooceny poprzez sumowanie, sa niezalezne od wymiaru OS. Otrzy-
mane wyniki zestawiono w tabelach 5-6.

We wszystkich komponentach samooceny u badanych otrzymano wyzsze
wyniki $rednich w poréwnaniu z wynikami préby normalizacyjnej. Zgodnie
z interpretacjami stosowanymi w literaturze moze to $wiadczy¢ o obronnym
charakterze samooceny, tj. uruchamianiu mechanizméw samooszukujacych sie
w celu podtrzymania pozytywnego obrazu ,ja”.

Skala MSEI obejmuje réwniez pomiar zmiennych: obronnego wzmacniania
samooceny (OWS), ktére wskazuje jednoczesnie na dazenie do aprobaty spotecz-
nej oraz integracji tozsamosci (IT), wskazujacej na wewnetrzng integracje samo-
oceny.
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Poziom skladnikéw samooceny (OS) w badanych grupach — poréwnanie ér;l;iali)i:ii‘ i
Skladnik £r2b6al Préba normalizacyjna* N=71
samooceny M SD v sD
K 37,27 5,27 33,69 4,87
BK 38,54 7,07 34,66 6,87
P 34,80 6,71 33,94 4,75
zpr 34,50 5,98 31,30 4,96
) 34,75 7,18 32,85 5,22
SM 36,63 6,10 35,97 4,20
AF 35,09 7,75 32,54 5,78
W 38,09 7,82 33,55 6,68

*podaje za Fecenec 2008, s. 76

M - érednia; SD — odchylenie standardowe;

K - kompetencje, BK — bycie kochanym, P — popularno$¢, ZP — zdolnosci przywédcze, S
- samokontrola, SM — samoakceptacja moralna, AF — atrakcyjnosc fizyczna, W — witalnosé
Zrédlo: badania wlasne

Tabela 6
Obronne wzmacnianie samooceny i integracja tozsamosci w badanych grupach
— por6éwnanie $rednich

Skladnik £r(:)b6al Préba normalizacyjna * N=71
samooceny
M SD M SD
OWS 46,08 9,11 52,27 8,02
IT 31,98 6,91 32,04 5,22

*za Fecenec 2008, s. 76

N - liczebnosé; M — srednia; SD - odchylenie standardowe

OWS - obronne wzmacnianie samooceny, IT — integracja tozsamosci
Zrédlo: badania wlasne

Obronne wzmacnianie samooceny w obu badanych grupach przyjmuje niz-
sze wyniki w poréwnaniu z préba normalizacyjng. Swiadczy to o wystepowaniu
u recydywistéw niskiego dazenia do aprobaty spolecznej, ktére powoduje, ze
w zachowaniu nie kieruja sie motywami prospotecznymi. Uzyskany wynik po-
zostaje w zgodzie z zalozeniami teorii przestepczosci.
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Nizszy poziom integracji tozsamosci otrzymany u badanych wskazuje, Ze re-
cydywistéw charakteryzuje nizszy stopient samowiedzy, przejawiajacy sie nie-
pelnym uswiadamianiem i rozumieniem wilasnych dazen, celéw. Ich tozsamosé
jest rozwinieta stabiej niz u os6b w prébie normalizacyjnej.

Podsumowanie

Otrzymane wyniki badan sugeruja wystepowanie zwiazkéw miedzy samo-
oceng a nieprzystosowaniem spolecznym i popelnianiem przestepstw. U oséb
popelniajacych przestepstwa wystepuje jej nieadekwatny — zawyzony poziom,
co mozna wiazac z jej obronnym charakterem. Jednoczesnie potwierdzono wy-
stepowanie nizszego poziomu rozwoju tozsamosci oraz dazenia do aprobaty
spoltecznej.

Dokonanych ustaleri nie da sie odnies¢ do populacji recydywistéw peniten-
cjarnych ze wzgledu na niereprezentatywnosc préby, niemniej sq istotne dla pro-
jektowania dziatan resocjalizacyjnych.

Bibliografia

Drat-Ruszczak, K. (2000). Teorie osobowosci — podejécie psychodynamiczne i humani-
styczne. W: J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki. T. II, Psychologia ogdlna.
Gdarisk: GWP.

Fecenec, D. (2008). Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI. Polska adaptacja.
Pracownia Testéw Psychologicznych, Warszawa.

Greenwald A.G., Banaji M.R. (1995). Utajone poznanie spoteczne: postawy, wartosciowa-
nie siebie i stereotypy. Przeglgd Psychologiczny, nr 38 (11-63).

Grzegolowska-Klarkowska, H. (1989). Determinanty mechanizmow obronnych osobowosci:
studium empiryczne z perspektywy psychologii poznawczej. Wroctaw: PAN.

Grzegolowska-Klarkowska, H. (2001). Samoobrona przez samooszukiwanie sie. W: M. Kofta,
T. Szustrowa (red.), Ztudzenia, ktdre pozwalajg zyé. Warszawa: PWN.

Drwal R. (1981). Osobowos¢ wychowankdw zaktadow poprawczych: badania nad funkcjami pod-
kultury zaktadowej. Wroctaw: PAN.

Dymkowski, M. (1993). O samowiedzy i poznawaniu siebie. Wroclaw: Wydawnictwo UWTr.

Jakubik, A. (2003). Zaburzenia osobowosci. Warszawa: PZWL.

Mead, G.H. (1975). Umyst, osobowosc i spoteczeristwo. Warszawa: PWN.

Ogninska-Bulik, N., Juczyniski, Z. (2008). Osobowos¢. Stres a zdrowie. Warszawa: Wydaw-
nictwo Difin.

Oles, P. (2003). Wprowadzenie do psychologii osobowosci. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we Scholar.

Ostrowska, K. (1981). Psychologiczne determinanty przestepczosci miodocianych. Warszawa:
PWN.

Ostrowska K. (2008). Psychologia resocjalizacyjna. W kierunku nowej specjalnosci psychologii.
Warszawa: Wydawnictwo , Fraszka Edukacyjna”.

Pervin, L., John, O. (2002). Osobowos¢. Teoria i badania. Krakéw: Wydawnictwo UJ.

Strony www

Roczna informacja statystyczna za rok 2009, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Centralny
Zarzad Stuzby Wieziennej, Warszawa, http://www.sw.gov.pl/Strony/Statystyki.
aspx, data dostepu: 04.05.2010 r.

366 SZKOLA SPECJALNA 5/2010



SAMOOCENA RECYDYWISTOW PENITENCJARNYCH ~ SPRAWOZDANIE Z BADAN

PENITENTIARY RECIDIVISTS’ SELF-ESTEEM - REPORT ON RESEARCH
Summary

The article presents research on penitentiary recidivists’ self-esteem. Self-esteem was
defined - with reference to Epstein’s concept — as a complex, hierarchical structure in
which the assessments of contents concerning ,self” are coded at three levels.

Based on literature and empirical research, it was assumed that people who commit-
ted crimes had disproportionate self-esteem — lowered or heightened self-esteem — that
was responsible for cognitive distortions in the “self” image and social relations. The
research showed that compared to the standardizing sample, the recidivists had a higher
level of self-esteem in the area of all the distinguished components, and at the same time
there was lower identity integration and lower intensity of aspiration to social approval.
These findings could be used as a base to design resocialization services for this group
of prisoners.

Key words: pedagogy, resocialization, self-esteem
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DOSKONALENIE PERCEPCJI WZROKOWE]
I SPOSTRZEGANIA WZROKOWEGO U DZIECI
O SPECJALNYCH POTRZEBACH EDUKACYJNYCH

Wzrok, obok dotyku odgrywa podstawowa role w poznawaniu $wiata. Per-
cepcja wzrokowa, czyli wzrokowe spostrzeganie, towarzyszy kazdej czynnosci
wykonywanej przez cztowieka. Wlasciwy poziom jej rozwoju jest jednym z gwa-
rantéw powodzenia w edukacji. Tylko prawidlowe funkcjonowanie catego ana-
lizatora wzrokowego i jego wspoéldziatanie z innymi analizatorami daje mozli-
wosé wlasciwego funkcjonowania spostrzegania wzrokowego.

Podstawa poznania jest spostrzeganie wzorkowe. Proces spostrzegania to
tworzenie ,(...) reprezentacji przedmiotu na podstawie informacji otrzymanych
z narzadéw zmystowych i — w pewnych wypadkach — informacji zawartych
w pamieci” (Maruszewski 2002, s. 32).

Zaburzenia spostrzezen wzrokowych sg jedna z czesciej obserwowanych przy-
czyn zaburzen rozwoju poznawczego czy tez trudnosci edukacyjnych dziecka.
Nieprawidlowosci w zakresie spostrzegania wzrokowego uniemozliwiaja, badz
utrudniaja dziecku opanowanie podstawowych umiejetnosci réwniez w zakresie
nauki pisania i czytania. Obserwujemy je takze u dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Spostrzezenia sq niedokladne. W zakresie spostrzegania wzro-
kowego dzieci w stopniu niejednakowym zauwazajg rézne cechy. Najszybciej
i najlatwiej wyodrebniajg cechy zewnetrzne, silnie zaznaczone: ksztalt, barwe,
material. Dla uczniéw uposledzonych umystowo wieloelementowy obszar spo-
strzegania jest obszarem maloelementowym. Zatem dziecko uposledzone czesto
nie dostrzega tego, co pelnosprawny réwiesnik zauwaza od razu. Jak twierdzi
J. Glodkowska (1999), prawie wszystkie dzieci z niedorozwojem umystowym
wykazuja niedojrzatos¢ percepcyjna. Uposledzenie dotyczy percepcji ksztattéw
geometrycznych, zdolnosci do analizy i syntezy wzrokowej elementéw tworza-
cych catosé (Kirejczyk 1981). Porzadkowanie figur wedlug ksztaltéw sprawia
najwieksze trudnosci wtedy, gdy figury maja okreslone kolory. Wéwczas kolor
jest bodZcem na tyle dominujacym, Zze dzieci nie potrafia skoncentrowac sie na
porzadkowaniu wedlug ksztaltu (Kulesza 2004). Réznice dotycza takze liczby
popelnianych bledéw w rozpoznawaniu podobienistw i réznic miedzy poréw-
nywanymi przedmiotami. U dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim
stwierdzono réwniez istotne réznice w spostrzeganiu stosunkéw przestrzen-
nych, a takze réznice w zakresie zdolnosci przedstawiania sobie zmian pozycji
lub przeksztalcenn (Kostrzewski 1978). Z badari E.M. Kuleszy (2004) wynika, ze
dzieci uposledzone umystowo w stopniu lekkim wykazuja trudnosci w zakresie
porzadkowania przedmiotéw od najmniejszego do najwiekszego. Segreguja fi-
gury zgodnie z kolorem na poziomie dzieci o prawidlowym przebiegu rozwoju.
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Synkretyzm spostrzegania utrzymuje sie u uposledzonych znacznie dluzej niz
u dzieci w normie intelektualnej. Oznacza to, ze dzieci uposledzone, to co spo-
strzegaja, odbierajg caloSciowo i ogdlnikowo. Spostrzeganie przebiega znacznie
wolniej. Dzieci uposledzone w tym samym czasie spostrzegaja znacznie mniejsza
liczbe przedmiotéw niz réwiesnicy w normie intelektualnej (Borzyszkowa 1985).
Jest ono takze wezsze zakresowo. Dzieci uposledzone najczesciej spostrzegaja
niespecyficzne cechy i zwigzki.

Cytowane przez J. Glodkowska badania M.N. Fiszmana wskazuja na spowol-
nienie u dzieci uposledzonych wilaczenia okolic czolowych w analize sensorycz-
na. Wedlug autora badan ,(...) jednym z neurofizjologicznych mechanizméw
spowolnienia spostrzegania jest dluzsza niz w normie obrébka ztozonej informa-
cji sensorycznej (dotyczy to zwlaszcza lewej pétkuli)” (Glodkowska 1999, s. 49).
Badania Fiszmana wskazuja takze na ostabienie u dzieci uposledzonych obu pét-
kul mézgowych. Oslabienie lewej pétkuli powoduje trudnosci w wykonywaniu
czynnosci abstrakcyjno-logicznych. Ostabienie prawej pétkuli natomiast zaburza
integracyjng dziatalno$é mézgu. Widoczne jest to zwlaszcza w zadaniach na réz-
nicowanie bodZcéw znaczacych. Zaburzenie odbioru informacji znaczacych to,
wedtug Fiszmana, podstawowa przyczyna defektu poznawczego u dzieci upo-
$ledzonych umystowo (Glodkowska 1999; Chrzanowska 2003).

Praca nad doskonaleniem umiejetnosci poznawczych powinna zatem rozpo-
czad sie od usprawniania percepcji wzrokowej juz na etapie wychowania przed-
szkolnego. U normalnie rozwijajacego sie¢ niemowlecia juz w pierwszym roku
zycia w pelni wyksztalca si¢ zdolno$¢ widzenia (Kielin 2003). W przebiegu péz-
niejszych etapéw rozwoju proces widzenia staje si¢ nierozerwalnie polaczony
z polisensorycznym odbiorem rzeczywistosci. Najbardziej znaczacy zwigzek ob-
serwujemy w zakresie doznan wzrokowych, dotykowych i kinestetycznych, do
czego dochodzi podczas manipulacji. Rozwdj procesu spostrzegania przebiega
od wielozmystowego i globalnego do spostrzegania analitycznego.

W przypadku braku stwierdzonych badaniami wad narzadu wzroku prace
z malym dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych rozpoczynamy od
usprawnienia analizatora wzrokowego. Podstawowg reakcja na ostre $wiatlo jest
odruch cofnigcia glowy. Bardzo czesto nasza prace rozpoczynamy od wywotania
tego odruchu.

Kolejne podstawowe umiejetnosci to:

e zatrzymanie wzroku na bodZcu $wietlnym (na kilkanascie sekund), wstrzy-
mujac jednoczesnie inne ruchy ciala;

e podazanie wzrokiem za bodZcem $wietlnym w linii poziomej (na ograniczo-

nej powierzchni);

podazanie wzrokiem za bodZcem $wietlnym w linii pionowej;

podazanie wzrokiem za bodZcem $wietlnym po liniach krzywych;

$ledzenie w sposdb ciagly poruszajacego sie przedmiotu w polu widzenia;

$ledzenie wzrokiem poruszajacej sie postaci ludzkiej (w niewielkiej odlegtosci

od dziecka);

przygladanie si¢ ludzkiej twarzy z niewielkiej odlegtosci;

dostrzeganie réznic w mimice twarzy, odpowiednio na nie reagujac;

e przygladanie sie przedmiotom w odleglosci ok. 5 metréw;
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e odréznianie jednych przedmiotéw od drugich (np. siggniecie po ciastko poto-
zone wéréd innych przedmiotéw);
e przygladanie si¢ przedmiotom z odlegtosci kilkudziesieciu metréw (Kielin

2003).

Wymienione tu umiejetnosci dziecko powinno osiagnaé¢ w pierwszym roku
zycia. Oczywiscie w przypadku matych dzieci uposledzonych umystowo naste-
puje to znacznie pézniej. Aby proces spostrzegania przebiegat efektywnie, nale-
zy najpierw pracowac nad opanowaniem wtlasnie tych zdolnosci. Poczatkowo do
obserwacji podajemy dziecku przedmioty blyszczace, badz tez dzialamy samym
bodZcem swietlnym. Stopniowo wzbogacamy $rodki o réznorodne przedmioty,
ktoére beda jednoczesnie stymulowaly pozostale zmysty. Nieocenionym materia-
fem sq tutaj liscie (zwlaszcza suszone), Swiece, confetti, swiattowody, koraliki,
brokat, bariki mydlane.

Cwiczenia stymulujace rozwdj percepcji wzrokowej powinny by¢ zawsze do-
stosowane do mozliwosci psychofizycznych dziecka. Zbyt tatwe stang si¢ szybko
nudne i nie bedg spelniaty funkgji stymulacyjnej, zbyt trudne z kolei moga znie-
checi¢ dziecko do dalszych préb.

Cwiczenia spostrzegania wzrokowego nalezy przeprowadzac zaczynajac od
¢wiczen na materiale konkretno-obrazowym, przechodzac stopniowo do ¢wi-
czen na materiale abstrakcyjnym (geometrycznym).

Material konkretno-obrazowy:
1. przedmioty naturalne, znane i bliskie dzieciom: zabawki, przedmioty co-
dziennego uzytku, owoce, liscie drzew itp.
Proponowane ¢wiczenia:
e wskazywanie i rozréznianie przedmiotéw (pokaz, podaj);
wyszukiwanie i podawanie dobrze znanego, jednokolorowego przedmiotu;
dobieranie przedmiotu do wzoru (podaj, pokaz taki sam);
wybieranie przedmiotéw tego samego koloru sposréd zgromadzonych
i wkladanie ich do pojemnika;
segregowanie przedmiotéw wedtug koloru;
segregowanie przedmiotéw wedlug ksztaltu;
segregowanie przedmiotéw wedtug wielkosci;
segregowanie przedmiotéw wedlug dwoch kryteriow, np. wielkosé
i ksztalt;
segregowanie przedmiotéw wedtug trzech kryteriéw, np. wielko$¢, ksztatt
i kolor;
klasyfikowanie przedmiotéw;
odgadywanie, ktéry przedmiot zniknat z eksponowanego zbioru;
opisywanie przedmiotu z pamieci (wskazanie cech charakterystycznych);
wyodrebnianie réznic i podobieristw miedzy przedmiotami;
odnajdywanie przedmiotu w eksponowanym zbiorze, ktéry nie jest po-
dobny ze wzgledu na okreslong ceche;
odnajdywanie przedmiotu ukrytego na oczach dziecka;
odszukiwanie brakujgcego przedmiotu w szeregu;
¢ dopasowywanie przedmiotéw do odpowiadajacych im otworéw;
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obrazki:

a) wyraZne, czytelne obrazki pojedynczych przedmiotéw, pozornie jednako-
wych, z wyraZzna réznica;

b) obrazki przedstawiajace uklad przedmiotéw;

c) obrazki przedstawiajgce czynnosci;

d) historyjki obrazkowe;

e) klocki obrazkowe, puzzle.

Proponowane ¢wiczenia:

rozpoznawanie tresci obrazkéw ukazywanych: w dowolnym czasie, w krot-
kich ekspozycjach;

dobieranie obrazkéw w pary;

dobieranie przedmiotu do obrazka;

dobieranie w pary jednakowych obrazkéw réznigcych sie jedng cecha, np.
kolorem;

tworzenie grup tematycznych;

wyszukiwanie réznic i podobieristw miedzy obrazkami;

dobieranie przedmiotéw (sylwet) do ich konturéw;

skladanie obrazkéw pocietych na elementy (uktadanie na wzorze i wedlug
wzoru);

ukladanie obrazkéw, np. z guzikéw, na wzorze i wedtug wzoru;
odnajdywanie wybranego przedmiotu na obrazkach sytuacyjnych badZ
przedstawiajacych kilka przedmiotéw;

zauwazanie na obrazkach zartobliwych nieprawidlowosci, np. picie za pomo-
cg widelca;

odnajdywanie obrazka o okreslonej tematyce;

ukladanie puzzli, historyjek obrazkowych (Czajkowska, Herda 1996).

Material abstrakcyjny:

figury geometryczne:

a) figury pelne, wyraziste, r6znobarwne, réznej wielkosci,
b) figury konturowe.

Proponowane ¢wiczenia:

rozpoznawanie figur;

dobieranie figur w pary;

skladanie figur pocigtych na elementy;

segregowanie figur ze wzgledu na wybrana ceche lub kilka cech;

tworzenie ciagu figur na wzorze lub wedlug wzoru;

odnajdywanie w ciagu poleconej figury;

dopasowywanie sylwet figur do odpowiadajacych im konturéw (tamze).
Jako odrebne zabawy proponuje ¢wiczenia grafomotoryczne zawarte w ze-

szytach ¢wiczert M. Frostig i D. Horne (Wzory i obrazki. Program rozwijajgcy per-
cepcje wzrokowg. Poziom podstawowy, sredni i wyzszy) oraz Cwiczenia grafomotorycz-
ne H. Tymichovej.
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Przykladowe ¢wiczenia grafomotoryczne:

laczenie punktéw w linii prostej (poziomej, pionowej);

faczenie punktéw w linii krzywej;

rysowanie w ograniczonym polu;

kolorowanie obrazkéw;

laczenie punktéw wyznaczajacych kontury przedmiotu czy figury geome-
trycznej;

odwzorowywanie prostych symboli i znakéw;

dokariczanie rysunkoéw;

tworzenie kompozycji w formie wzorkow, szlaczkéw;

rysowanie kompozycji geometrycznych wedtug wzoru.

Uatrakcyjnieniem naszych zaje¢ moga stac sie z pewnoscia ciekawe pomoce
dydaktyczne. Ich gléwnym zadaniem jest zacheci¢ dziecko do pracy, aktywno-
$ci, motywowac do wysitku. Ciekawe pomoce dydaktyczne mozemy wykona¢
w zasadzie ze wszystkiego. Nie ma chyba rzeczy, z ktérej pomystowy pedagog
nie stworzylby ,pozytecznej zabawki”.

Kilka pomystéw na zabawki i pomoce dydaktyczne

KOLOROWY BACZEK

Do wykonania baczka potrzebujemy:
brystolu w dwéch lub trzech kolorach;
patyczka do szasztykéw;

Kleju;

koralika;

nozyczek;

cyrkla.

Wirujacy baczek wydaje delikat-
ne dzwigki. Dobdr koloréw pozwoli
dziecku skupi¢ wzrok na wirujacej
zabawce. Baczek jest bardzo latwy Zdjecie 1. Kolorowy baczek
do wykonania, ale wprowadzenie go Fot. Archiwum autora
w ruch wymaga precyzyjnych ruchéw
palcéw.

ULOZ ZWIERZE

Potrzebne nam beda:

brystol do wyciecia zwierzatek;
brystol do obrysowania konturéw
zwierzatek;

mazak.

Pokazane tu zwierzatka nalezy zlo-
zyé w catos¢ (maksymalnie z czterech
elementéw, np. ptak: to korpus, dwa
skrzydla i gtowa) i dopasowac do kon- Zdjecie 2. U6z zwierze
turéw. Fot. Archiwum autora
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TEATR CIENI

Do wykonania potrzebujemy:
grubej tektury;

gabki;

filcu.

Z gabki wycinamy wybrane przez
nas ksztalty. Nastepnie takie same
ksztalty odrysowujemy na tekturze.
Zadaniem dziecka jest dopasowanie
gabkowego ksztaltu do jego cienia.
Ulatwieniem jest tutaj takze dobodr
koloréw. Ksztalty i tektura z cieniem
maja ten sam kolor.

OBRAZKI Z GUZIKOW

Tutaj potrzeby sg niewielkie. Niezbed-
ne sg tylko guziki w kilku kolorach
i aparat fotograficzny.

Dziecko moze uklada¢ guziki na
wzorze (czyli zdjeciu) i wedtug wzoru.
Rozpoczynamy do obrazkéw latwiej-
szych, przechodzac stopniowo do bar-
dziej skomplikowanych, np. kwiatek,
domek.
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Zdjecie 3. Teatr cieni
Fot. Archiwum autora

Zdjecie 4. Obrazki z guzikéw
Fot. Archiwum autora
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KONTURY FIGUR

Potrzebujemy kolorowej folii i kar-
tonu. Z folii wycinamy sylwety figur
geometrycznych. Na bialy karton na-
klejamy folie z otworami w ksztalcie
przygotowanych juz figur. Zadaniem
dziecka jest dopasowanie figury do
konturéw. Dodatkowym utrudnie-
niem moze by¢ zaproponowanie dziec-
ku dwéch takich zestawéw w réznych
kolorach. Fot. Archiwum autora

Przedstawione tu propozycje ¢wi-
czeni, czy pomoce dydaktyczne, to tylko kilka pomystéw. Na ich bazie kazdy
nauczyciel moze tworzy¢ wlasne. Mozna je z powodzeniem wykorzystywac
w pracy indywidualnej z dzieckiem, ale takze podczas zaje¢ grupowych. Pamie-
tajmy, aby proponowane zabawy byty dla dziecka przyjemnoscia, a nie zmud-
nym treningiem.
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ZASTOSOWANIE KOMUNIKACJI ALTERNATYWNE]
I WSPOMAGAJACEJ W PRACY Z DZIECKIEM
Z AUTYZMEM - Z DOSWIADCZEN MEODEGO
NAUCZYCIELA

Komunikacja jest srodkiem wymiany informacji miedzy ludZmi. Jest bez wat-
pienia jedna z najwazniejszych potrzeb psychicznych czlowieka. Warunkiem do-
brej komunikagji jest mozliwos¢ porozumienia sie. Aby to nastgpilo, musza by¢
spelnione pewne warunki, np. musimy odbiera¢ komunikat i musimy go nadawac
itp. Informacje, jakie chcemy przekazac, majq stuzy¢ zaspokajaniu podstawowych
potrzeb, np.,chce jesé, pi¢; wyrazaniu swoich opinii, uczeniu sig, wyrazaniu apro-
baty lub sprzeciwu, wyrazaniu wilasnych uczué i nawigzywaniu przyjazni.

Najczestsza forma komunikacji miedzy ludZmi jest mowa. Méwienie jest zlo-
zonym ludzkim zachowaniem. Pojawia sie¢ jako rezultat wspdlnej pracy réznych
czedci ciala z mézgiem. Jednakze znaczna cze$¢ populagji, z réznych przyczyn,
nie jest zdolna do pelnej komunikacji z uzyciem mowy. Przyczyna moga by¢ spe-
cyficzne uszkodzenia mézgu w okresie ptodowym, podczas porodu, w wyniku
wypadku, wylewu lub zaburzeri pracy systemu nerwowego. Problemy z poro-
zumiewaniem werbalnym moga miec charakter staty lub przejSciowy. Pociagaja
dodatkowe problemy poznawcze, emocjonalne, spoleczne. System komunikacji
AAC znany pod nazwg alternatywnych i wspomagajacych metod komunikacji
(Alternative and Augmentative Communication — AAC) stuzy polepszeniu jakosci
zycia codziennego i zmniejszaniu poczucia niepelnosprawnosci. Na swiecie od
ponad 30 lat istnieja, i caly czas sg udoskonalane, formy pomocy osobom nie-
moéwiacym. AAC oznacza caly obszar praktyki klinicznej — edukacyjnej, logope-
dycznej, psychologicznej — majacej na celu skompensowanie (uzupelnienie badz
zastapienie) zaburzonej lub nieistniejacej mowy. Niemozliwe do wypowiedzenia
slowa zostaja zastgpione przez symbole — znaki graficzne, badZ manualne, ktére
niosa znaczenie i moga stuzyé do budowania wszelkich wypowiedzi, podobnie
jak mowa. Podstawowe jednostki systeméw komunikacyjnych to znaki manual-
ne, graficzne i przestrzenno-dotykowe. W ramach tych systemow istnieje wiele
pozawerbalnych metod komunikacyjnych (np. jezyk migowy, alfabet palcowy
- daktylografia, system gestéw Makaton, system fonogestéw, symbole Blissa,
PIC — Piktogram Ideogram Communication, PCS — Picture Communication Symbols,
pismo, klocki stowne Premacka i wiele innych).

Nie jest rzecza latwq zdecydowad, ktdéra z metod bedzie optymalna dla konkretne-
go dziecka. Optymalna, czyli najblizsza zaspokojeniu jego potrzeb komunikacyjnych.
Wybdr w ogromnym stopniu zalezy od indywidualnych mozliwosci dziecka i jego
otoczenia. Trzeba tez mie¢ $wiadomos¢, ze zadna wybrana dzisiaj metoda komunika-
qji nie jest docelowa i ostateczna. Potrzeby komunikacyjne dziecka mogg sie zmieniac
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w czasie. Jest to normalne, gdyz dziecko rozwija sie, uczy sie¢, poznaje $wiat. Wybra-
na pierwotnie metoda moze okazac si¢ zbyt ,,ciasna”. Musimy pamietac, ze wybrana
technika musi odpowiadac aktualnym potrzebom i mozliwosciom uzytkownika.

Dostosowanie alternatywnego sposobu porozumiewania jest uwarunkowane
potrzebami danej osoby, predyspozycjami, mozliwosciami ruchowymi, zdolno-
Scig postrzegania ruchu, ksztaltéw, identyfikacji obrazéw.

W wyborze metody komunikacyjnej nalezy kierowac sie:

ogdlnym poziomem rozwoju;

rodzajem uszkodzenia mowy i jezyka;

zaburzeniami aparatu ruchowego;

zaburzeniami percepcyjnymi lub innymi.

Opracowywany system komunikacji zawsze bazuje na wilasnych, naturalnych
sposobach porozumiewania si¢ osoby majacej trudnosci z komunikacjg werbalna.

Przeciwnicy AAC zarzucaja metodom komunikacji niewerbalnej ewentualng
mozliwo$¢é zahamowania rozwoju mowy czynnej u dziecka na skutek wprowa-
dzenia techniki zastepczej komunikacji bezstownej (protezy mowy). Rzeczywiscie,
moze sie tak zdarzy¢, ale tylko wtedy, gdy metody alternatywne sa nieumiejetnie
wprowadzane, z catkowity rezygnacja rozwoju jezyka fonicznego tam, gdzie roz-
wdj ten jest prawdopodobny i mozliwy. Z wilasnego doswiadczenia moge stwier-
dzi¢, ze AAC nie powoduje zahamowan czy opdZniert W rozwoju mowy, a Wrecz
przeciwnie. Zapewnienie komunikacji wspierajacej dzieciom niemdéwiacym w po-
laczeniu z zajeciami logopedycznymi (bo przeciez nigdy nie rezygnujemy z mowy
czynnej) stwarza im ogromne mozliwosci rozwojowe. Dajemy im szanse stac sie
aktywnym partnerem rozmowy, dajemy mozliwos¢ wypowiedzenia sig, a przeciez
na tym wlasnie polega podmiotowos¢ kazdego czlowieka. Poprzez rézne techniki
i systemy komunikacyjne stwarzamy sytuacje do porozumienia sie ze $wiatem
zewnetrznym, ksztaltujemy sprawczos¢ pozytywna, a tym samym wzbudzamy
motywacje dziecka do dalszej pracy. Co wiecej, techniki AAC wzbogacajg rozwdj
poznawczy dziecka, poszerzaja wiedze o $wiecie i zas6b stownictwa potrzebny do
rozwoju mowy zaréwno biernej, jak i czynnej.

Jestem wychowawcg klasy drugiej dzieci autystycznych, pracuje z ta grupa
drugi rok. Tréjka z nich to dzieci nieméwiace — chtopcy powtarzaja echolaliczne,
wyrwane z kontekstu stowa, natomiast dziewczynka w ogdle nie porozumiewa
si¢ werbalnie, czasem powtoérzy proste sylaby. Tylko jedna uczennica potrafi na-
wigzad swiadomy dialog.

Aby stworzy¢ jakas plaszczyzne do porozumiewania sie, uczeszczalam na
szkolenia z zakresu systemu MAKATON, Piktograméw oraz wszelkich innych
szkoleni zwigzanych z komunikacjg alternatywna. Rozpoczynajac prace z dziec-
kiem, nalezy oczywiscie uwzgledni¢ mozliwosci ruchowe oraz percepcyjne
i dostosowac do nich prezentowany material. Dla kazdego dziecka ukladamy
indywidualny program, wedlug pewnych zasad. Wazne jest, by kazdy uczen
osiagnat sukces, na miare swoich mozliwosci i w swoim indywidualnym tempie.
Nie mozemy przyspieszac nauki. System MAKATON - gest, symbol, stowo —jest
najbardziej optymalna technika komunikacji niewerbalnej dla moich uczniéw.

Prace nad wprowadzaniem symboli i gestéw mozna rozpocza¢ w momencie,
gdy dziecko osiagneto juz w swoim rozwoju etap komunikacji intencjonalnej, tzn.
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laczy glos dorostego z jego osoba, zdolne jest do nawiazania interakcji komunika-
cyjnych i rozumie znaczenie przynajmniej dwéch adresowanych do niego stow.

Pracujac z malymi dzie¢mi zaczelam od konkretéw — rzeczy najbardziej zna-
nych i lubianych przez dzieci, bazowatam na indywidualnych upodobaniach.
Nalezy da¢ uczniowi mozliwosé¢ wielozmystowego poznania przedmiotu. Gdy
dzieci zrozumialy zasade , wskaze rzecz, to ja dostane”, przesztam do kolejnego
etapu — wymiany gest/symbol za rzecz. Nalezy zastosowac te symbole, ktérych
wskazanie pozwoli dziecku na uzyskanie natychmiastowej korzysci. Dziecko po-
trafi tu juz zrozumied, Ze obrazek, gest oznacza konkretne osoby, rzeczy, zdarze-
nia. Dziecko gotowe do nauki alternatywnych metod komunikacji wie, ze jego
komunikat ma odbiorce, zostanie przez niego odebrany i zrozumiany, odbiorca
zacznie dziala¢ zgodnie z tym komunikatem.

Sposéb i wprowadzanie stownictwa zaleza w duzej mierze od kompetenciji je-
zykowych dziecka oraz zasobéw jego stownictwa biernego. Jedna z pierwszych
form nawigzywania komunikacji jest umiejetnos¢ wyrazania ,,tak” lub ,nie”. Spo-
s6b wyrazania tego komunikatu moze przyjmowac rézne formy, np. ruch glowa,
reka, oczami. Najistotniejsze jest to, aby dziecko bylo swiadome swej sprawczosci
wyrazania aprobaty i dezaprobaty. Wprowadzajac znaki TAK i NIE, nalezy for-
mulowa¢é pytania skierowane do dziecka w sposéb jasny, prosty, by mogto ono
wyrazi¢ odpowiedZ jednym symbolem, gestem — tak lub nie. Nauka postugiwania
sie znakami bedzie przebiegac réwnolegle z nauka rozumienia jezyka.

Kolejnym krokiem bylo wspdlne z dzie¢mi tworzenie indywidualnych stow-
nikéw ucznia — wklejam tam symbole wedle mapy koloréw (klucz Fitzgeralda),
ktére dziecko zna (zna, czyli w kazdej sytuacji potrafi wlasciwie, zawsze w ten
sam sposob wskazac, uzy¢ danego symbolu). Na poczatku wprowadzamy sym-
bole przedmiotéw, a nastepnie przechodzimy do nazw oséb. Najpierw uczymy
dziecko rozpoznawania osoby na zdjeciu. Kolejno wprowadzamy symbole czyn-
nosci, przymiotniki, okreslajace cechy przedmiotéw, zjawisk, a takze uczucia
i stany. Wzbogacanie stownika o okreslenia czasu, przyimki, liczebniki to p6z-
niejszy etap wymagajacy odpowiednich mozliwosci poznawczych. Jedne stow-
niki rozbudowujg sie szybciej, inne wolniej, zalezy to od indywidualnych moz-
liwosci dziecka. Nie wprowadzam nowego symbolu, gestu, jesli poprzednie nie
sq catkowicie przyswojone. Najczesciej nie organizuje stricte edukacyjnych sytu-
acji, by uczy¢ nowych znakéw; dzieje si¢ to spontanicznie, np. podczas spaceru
czy podczas zabawy. Zdarza sie tez, ze pracujac w danym osrodku tematycz-
nym, ucze¢ konkretnych znakéw potrzebnych do realizacji okreslonego tematu.
Tak wprowadzalam gesty i symbole zwiazane ze zwierzetami. Przygotowatam
tréjwymiarowe figurki przedstawiajace rézne zwierzeta, obrazki ze zwierzeta-
mi, plyte z nagranymi odglosami oraz odpowiednie symbole MAKATON. Przy
stuchaniu plyty dzieci wskazywaty najpierw na odpowiednig figurke, obrazek,
potem na symbol i w miare mozliwosci wykonywaty odpowiedni gest. Na ko-
niec nasladowaliSmy wybrane zwierze. W ten sam sposéb mozna réwniez zwe-
ryfikowaé wiedze dziecka, np. jakie zwierze robi ,muuu” — dziecko wskazuje
na odpowiedni obrazek lub gestem pokazuje ,krowa”. Jesli robi to za kazdym
razem, w réznych sytuacjach zadaniowych w ten sam sposéb, wiem, ze dane
zagadnienie zostalo opanowane.
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Wprowadzanie i utrwalanie znakéw moze odbywac sie¢ przez nastepujace
¢wiczenia:
¢ dopasowywanie, np. tgczenie symbolu z konkretem, ze zdjeciem, z obrazkiem;
e laczenie dwdch takich samych symboli;

e laczenie dwdch takich samych symboli, ale o réznych rozmiarach;

e wybieranie sposréd dwoch, trzech lub wiecej, nazwanego przez nauczyciela
symbolu;

e (¢wiczenie rozumienia znaczen przez tworzenie prostych dobieranek kojarzenio-
wych, np. drzwi-klucz, recznik-mydlo, segregowanie wedtug kategorii i funkcji;

e prowadzenie rozmowy z dzieckiem na okreslony temat i wybieranie sposréd
wielu symboli.

Przy wprowadzaniu nowej metody pracy z dzieckiem bardzo wazna jest
wspétpraca z rodzicami i catym Srodowiskiem, w jakim funkcjonuje dziecko. Dla
upowszechnienia systemu MAKATON przeprowadzitam szkolenia z rodzicami i
innymi nauczycielami uczacymi w szkole, by w ten sam sposéb pracowali z dzie¢-
mi dla lepszego i szybszego przyswojenia nowej metody. Nasze dzialania bedac
spodjne, zmierzaja w jednym kierunku i zwiekszaja szanse dziecka na rozwdj.

Wszystkie plany i programy nauczania w duzej mierze tworzylam na podsta-
wie wywiadéw z rodzicami, oni sq skarbnicg wiedzy, do ktérej my nauczyciele
nie mamy dostepu. To czesto dzigki ich podpowiedziom nawigzujemy pierwsze
kontakty z dzieckiem nieméwiacym, chociazby poznajemy gesty naturalne, jaki-
mi postuguje sie nasz podopieczny.

Specyfika pracy z rodzicami dziecka nieméwiacego polega na tym, Ze tworzymy
wlasny, nowy, sztuczny system porozumiewania sig, dlatego tak wazne jest wspar-
cie rodziny, by nadac¢ sens komunikacji, by bycie rozumianym nie ograniczato sie
tylko do szkoly, lecz przejawiato sie¢ w mozliwie wszystkich aspektach zycia dziecka.

Po zapoznaniu sig, oswojeniu z metoda i wykorzystaniu jej w kilku praktycz-
nych sytuacjach, dzieci z checig zaczely , nazywac swiat”. Jedna z uczennic samo-
dzielnie wyciaga ksigzke do komunikagcji, bierze zabawki i nazywa je, pokazuje
symbol czy gest, wida¢, Ze sprawia jej to rados¢. Tak samo przy $niadaniu skon-
czylo sie ciagniecie mnie za rekaw czy prowadzenie mojej reki. Teraz dzieci poka-
zuja, co im podad gestem lub wskazuja na symbol albo porozumiewajq sie tablica
tak/nie, co jest duzym ulatwieniem i nowym poziomem w naszej komunikagji.

Kolejnym krokiem moze byé wprowadzenie technologii wspomagajacej.
Moga to by¢ komunikatory proste, tzw. low tech, z nagranym jednym komunika-
tem prowadzacym do wlasciwej wymiany informagji. Sa to okragte komunikato-
ry z duzg powierzchnia przyciskowq tatwa do naciéniecia. Dziecko posiadajace
taki komunikator uczy sie by¢ nadawca i odkrywa wage wlasnych stéw.

Na kolejnych etapach lub dla dzieci posiadajacych bogatszy zaséb stéw, ro-
zumiejacych zasady dialogu, mozna zastosowac zlozone komunikatory mogace
nagrac i odtworzy¢ dluzsze i bardziej skomplikowane wypowiedzi. W miare
rozwoju zasobu stéw mozna zacza¢ uzywac komunikatoréw typu high tech, wte-
dy dziecko uczy sie by¢ nadawca, ale i odbiorca, aktywnym partnerem dialogu.
Komputer wraz z odpowiednim oprogramowaniem moze sta¢ sie rowniez ko-
munikatorem, sa odpowiednie peryferia, ktére moga zastapi¢ mysz, klawiature,
tak by mogly w pemni stuzy¢ ludziom z r6zng sprawnoscia ruchowa,
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Pomoce technologiczne nalezy jak najwczesniej wprowadzac, w miare mozli-
woséci w wieku przedszkolnym, wczesnoszkolnym. Przy doborze pomocy tech-
nologicznej trzeba okresli¢ motoryczne i intelektualne mozliwosci uzytkownika
tak, by to pomoc byta dostosowana indywidualnie do uzytkownika, a nie od-
wrotnie. Pomoce technologiczne dajg dziecku wiele mozliwosci, m.in. realizacje
zadan, ktérych podjecie byloby niemozliwe bez wsparcia technicznego, spraw-
czo$¢ — samodzielne dziatanie, wlasng aktywnos¢, usprawnianie zaburzonych
funkcji, przyspieszenie korzystania z edukacji na poziomie adekwatnym do po-
tencjalnych mozliwosci ucznia, odnoszenie sukcesu w opanowaniu podstawo-
wych technik szkolnych szczegdlnie w zakresie czytania i pisania.

Dzigki komunikagcji alternatywnej nasi podopieczni zyskuja nie tylko moz-
liwos¢ porozumiewania sie, ale tez wiare we wiasne sily. Staja sie odwazniejsi
w relacjach z innymi i ucza sie aktywnie uczestniczy¢ w zyciu klasy i szkoly. Sys-
tem symboli obrazkowych jest jasny i prosty; nie wymaga od rozméwcy umie-
jetnosci czytania. Korzystajacy z systemu obrazkowego sa w stanie swobodnie
porozumiewac si¢ zaréwno z nauczycielami, jak i z réwiesnikami, a co najwaz-
niejsze, jest to komunikowanie si¢ samodzielne, niewymagajace posrednikéw.

Uczniowie korzystaja z narzedzi komunikacyjnych réwniez poza srodowi-
skiem szkolnym, podczas wycieczek, wyjs¢ do kawiarni, restauracji, spotkari in-
tegracyjnych. Ucza sie w ten sposéb otwartosci komunikacyjnej nie tylko wobec
rodziny i nauczycieli, ale tez wobec 0séb obcych. Dzieci nie boja sie nawiagzy-
wania kontaktéw, coraz czesciej wykazujg inicjatywe i staraja sie uczestniczy¢
w rozmowach zaréwno z nauczycielami, jak i z kolegami. Okazalo si¢ réwniez,
ze urzadzenia te majq dzialanie terapeutyczne — ksztattuja otwartosé komunika-
cyjna dziecka, wplywaja na zmiane postrzegania siebie, eliminujq stres i frustra-
cje niepodzielnie zwigzana z niemoznoscig komunikowania si¢. Umiejetnie do-
brany system metod i narzedzi to dla naszych uczniéw krok w strone pozbycia
sie ,leku komunikacyjnego” i zwigkszenia otwartosci w stosunku do oséb z poza
$rodowiska szkolnego, oraz szansa na aktywny udzial w Zyciu spoleczeristwa
i w przyszlosci moze zaowocowac peing integracja.

Mozliwos¢ porozumiewania si¢ podnosi jakos¢ zycia dziecka nieméwigce-
go, ale takze calej jego rodziny. Dlatego jestem zwolenniczkq alternatywnych
i wspomagajacych metod komunikacji — dajmy dzieciom niemdéwiacym szanse
na pelniejsze, lepsze zycie.
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AKTYWNOSC RUCHOWA I FORMY JE]J ROZWIJANIA
W PRACY Z OSOBAMI GEEBOKO UPOSLEDZONYMI
UMYSEOWO

Z dniem 30 stycznia 1997 r. weszlo w zycie Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych umystowo w stopniu glebokim. Na
wstepie pragne przytoczy¢ fragmenty tego rozporzadzenia, opublikowanego
w Dzienniku Ustaw Nr 14, poz. 76:

,8§3.Celem zajeé jest wspomaganie rozwoju dzieci i mlodziezy, rozwijanie
zainteresowania otoczeniem oraz uzyskiwanie niezaleznosci od innych oséb
w funkcjonowaniu w codziennym zyciu.

§8.1 Zajecia obejmuja przede wszystkim:

1. nauke nawigzywania kontaktéw w sposéb odpowiedni do potrzeb i mozli-
wosci uczestnika,

2. ksztaltowanie sposobu komunikowania si¢ z otoczeniem na poziomie odpo-
wiadajagcym indywidualnym mozliwosciom wychowanka,

3. usprawnianie ruchowe i psychoruchowe w zakresie duzej i matej motoryki,
wyrabianie orientacji w schemacie wiasnego ciala i orientacji przestrzennej,

4. wdrazanie do osiagnigcia optymalnego poziomu samodzielnosci w podsta-
wowych sferach zycia,

5. rozwijanie zainteresowari otoczeniem, wielozmystowe poznawanie tego
otoczenia, nauke rozumienia zachodzacych w nim zjawisk, ksztaltowanie
umiejetnosci funkcjonowania w otoczeniu,

6. ksztaltowanie umiejetnosci wspétzycia w grupie,

7. nauke celowego dziatania dostosowanego do wieku, mozliwosci i zaintereso-
wan uczestnika oraz jego udzialu w ekspresyjnej aktywnosci”.

Artykul niniejszy jest prébg przedstawienia tego, w jaki sposéb realizowane
sq w praktyce powyzsze zaloZenia pracy rewalidacyjno-wychowawczej.

Jak wiadomo, dziecko gleboko uposledzone umystowo ma znacznie obni-
zong gotowos¢ do spostrzegania i dzialania, wskutek tego dopltyw bodzZcéw
zewnetrznych do mézgu jest ograniczony, a to jest przyczyna braku bodzcéw
zmystowych, tak zwanej deprywacji zmystowej. Deprywacja obniza i tak bardzo
niskg gotowo$¢ do spostrzegania i dzialania. Moze to doprowadzi¢ nawet do
catkowitego zaniku zycia psychicznego, takze u tych gteboko uposledzonych,
ktérzy mieliby szanse uzyskania optymalnego rozwoju w granicach wyznaczo-
nych przez stopieri uszkodzenia centralnego ukladu nerwowego.

Jedna z najbardziej dostepnych dla dzieci gleboko uposledzonych umysto-
wo form oddzialywania terapeutycznego sa zajecia ruchowe, dostosowane do
aktualnego poziomu funkcjonowania motorycznego. Jest to bardzo istotne,
wychowankowie bowiem dysponujg bardzo zréznicowanymi mozliwosciami
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ruchowymi, niektérzy z nich nie potrafig samodzielnie poruszac rekami, nogami
a nawet glowq czy tez jezykiem, wéwczas praca moze koncentrowac si¢ na wro-
dzonych automatyzmach, czyli na mechanizmach odruchowych. Najwazniejsze
odruchy wieku niemowlecego i dziecigcego sa przedstawione w tabeli:

Tabela 1

NAZWA - OKRESLENIE ODRUCHU

SPOSOB BADANIA - WYWOLANY EFEKT

e ssanie
e odruch chwytny

e odruch orientacyjny

e odruch strachu

e patrzenie
e odruch kroczy

e skrzyzowany odruch zgiecia

e reakcja podparcia

e odruch chwytny stopy
e toniczny odruch grzbietu

e toniczny asymetryczny odruch
szyjny

e toniczny symetryczny odruch szyjny

e odruch btednikowy ustawienia
glowy
¢ odruch Moro

¢ odruch oczno-karkowy Paipera

e odruch Landaua

¢ wlozenie np.: smoczka do ust wywotuje cha-
rakterystyczny odruch

e dotkniecie wewnetrznej czesci dloni powo-
duje jej zacisniecie

e bodziec sensoryczny wyhamowuje czyn-
nosci organizmu np.. spowalnia oddech,
wstrzymuje ssanie, a na dalszym etapie roz-
wija si¢ zdolnos¢ do ustawienia oczu i glowy
w kierunku Zrédla dzwieku

e gwaltowny bodziec spowoduje jednoczesne
napiecie wszystkich miesni

e wodzi wzrokiem za Zrédlem $wiatla

¢ podtrzymywane pod pachami stopa dotyka
podioza i wykonuje ruch stapania

e bierne zginanie w stawie biodrowym i kola-
nowym powoduje samoczynne zgiecie dru-
giej koniczyny

¢ postawienie na nogi lub nacisk na stope od
dotu powoduje prostowanie nég, podobnie
pod wplywem nacisku reaguja rece

¢ dotkniecie stopy powoduje zgiecie jej palcéw

e potarcie skory grzbietu w ulozeniu na brzuchu
powoduje ugiecie ciala spowodowane wypro-
stowaniem sie jednej nogi i zgieciem drugiej

¢ lezagcemu na brzuchu obracaé gtowe powoli,
reka i noga wyprostuje sie w kierunku kie-
rowania glowy, a koriczyny po przeciwnej
stronie zegna sie

e lezacemu na plecach zgia¢ glowe w przéd, co
powoduje zgiecie obu rak i wyprostowanie
nog; zgiecie w tyl — odwrotnie

e jezeli cialo siedzacego dziecka przechyla sie
w bok, to glowa pozostaje w linii pionowej

e dziecko lezy na plecach, uderzanie o jego
postanie lub bodziec dZzwigkowy powoduje
rozwarcie ramion i poruszanie nimi jak do
objecia

e silne Swiatlo nakierowane na oczy powoduje
cofniecie glowy

¢ gdy dziecko zawieszone jest na brzuchu, a tutéw
i koriczyny sa wyprostowane, pochylenie glowy
do przodu spowoduje wygiecie tutowia
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Odruchy te mozna wykorzysta¢ w terapii, podtrzymuja one bowiem aktyw-
nos¢ wlasng dziecka. Na tym poziomie nalezy wiele uwagi poswieca¢ zmystom
i stymulowac je, ale w sposéb bardzo indywidualny.

Wsréd gleboko uposledzonych umystowo sa takze tacy, ktérzy sa w stanie
samodzielnie wykonywac kontrolowane ruchy ciala, cho¢ zakres ich mozliwosci
motorycznych moze by¢ bardzo rézny, az po osoby samodzielnie poruszaja-
ce sie. Najczesciej stosowane formy ¢wiczent ruchowych stosowanych na tym
poziomie to:

1. Wykonywanie biernych ruchéw konczynami, zwlaszcza gdy towarzyszy

temu pozytywny nastréj, przyjemna muzyka lub $piew. Jest to takze jedna z

najprostszych sytuacji sklaniajgcych do wspétdziatania i kontaktu emocjonal-

nego.

Uczenie siadania, wstawania, stania oraz chodzenia.

3. Zajecia ruchowo-rytmiczne, ktére skutecznie aktywizujg osoby gleboko
uposledzone umystowo. W trakcie tego rodzaju zaje¢ mozna stosowac ele-
menty metod wspomagajacych rozwéj psychomotoryczny, np.: ,Gimnastyka
twdércza” R. Labana, ,Ruch rozwijajacy” W. Sherborne, ,Programy Rozwoju
Aktywnosci” oraz ,Dotyk i Komunikacja” M.Ch. Knilléw. Metody te w zato-
zeniach koncentruja si¢ na rozwijaniu mozliwosci psychomotorycznych
poprzez ruch prowadzacy do poznawania wiasnego ciala, ksztaltujacy
zwiazek jednostki z otoczeniem fizycznym, umozliwiajagcy wytworzenie sie
zwiazku z drugim czlowiekiem oraz prowadzacy do nauki wspdéltdziatania w
grupie.

4. Oprécz metod wymagajacych pewnego przygotowania mozna stosowac
inna, bardzo prosta metode — baraszkowanie. Nastepuje wéwczas kontakt
dotykowy, pojawiaja sie doznania odbierane przez zmyst réwnowagi, co
ma jednoczesnie Scisty zwigzek z rozwojem emocji, np.: lagodne kotysanie
dziala uspokajajaco, a nagle zachwianie réwnowagi powoduje przestrach.
Sesje baraszkowania najlepiej podzieli¢ na dwie czesci: pierwsza — zabawy
pobudzajace, halasliwe; druga — wyciszanie i odpoczynek. Zasade te nalezy
stosowac takze w przypadku innych zaje¢ o charakterze ruchowym.

W prace terapeutyczng z osobami gleboko uposledzonymi umystowo warto
wpleéé elementy zwiazane z rozwijaniem aktywnosci ruchowej. Pomaga to
nawigzywaé pozytywne kontakty emocjonalne, daje poczucie bezpieczeristwa
i co najwazniejsze, pozwala kazdemu uczestnikowi uzyskac ,sukces” na pozio-
mie odpowiadajacym indywidualnym mozliwosciom.

N
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APS, Warszawa

PRAWNE ASPEKTY ZYCIA SEKSUALNEGO 0SOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Konwencja ONZ o Prawach Oséb z Niepelnosprawnosciami z 2007 r.
w art. 23 ust. 1 pkt. b przewiduje prawo oséb niepeinosprawnych do podej-
mowania nieprzymuszonej i odpowiedzialnej decyzji dotyczacej czasu wy-
dania na $wiat oraz liczby potomstwa oraz prawo do informacji stosowne;j
do wieku odbiorcéw, dotyczacej edukacji seksualnej i planowania rodziny.
Z kolei w art. 25 pkt. a gwarantuje osobom niepelnosprawnym taki sam za-
kres, jakos¢ i standard bezptatnej lub przystepnej cenowo opieki medyczne;j
i programéw zdrowotnych, jak innym obywatelom, w tym w obszarze zdro-
wia seksualnego i zwigzanego z rozrodczoscia. Co prawda konwencja ta nie
zostala ratyfikowana przez Polske i nie stanowi w naszym kraju prawa wia-
zacego (pomimo jej ratyfikowania przez Unie Europejska), ale prawo oséb
z niepelnosprawno$ciami do swobodnego Zzycia seksualnego wynika takze
z innych, wiazacych, zapiséw prawnych.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 1997 r. w art. 47 uznaje prawo
kazdego czlowieka do zycia prywatnego, rodzinnego i do decydowania
0 swoim zyciu osobistym. Takie samo uprawnienie zawarte jest w art. 8
Konwencji Rady Europy o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wol-
nosci z 1950 r., ktdérg Polska ratyfikowata w 1993 r. W $wietle orzecznictwa
Trybunatu Praw Cztowieka w Strasburgu nie ulega watpliwosci, ze prawo
do zycia prywatnego obejmuje takze aspekt zycia seksualnego' oraz prokre-
acje?. Biorac pod uwage fakt, ze zaréwno polska Konstytucja (art. 32 ust. 2),
jak i Konwencja Europejska o Prawach Czlowieka (art. 14 i protokét 12 do
Konwencji z 2000 r.) glosza zakaz dyskryminacji ze wzgledu na jakakolwiek
ceche (a wiec takze z powodu niepelnosprawnosci), oczywiste jest, ze prawo
do swobodnego zycia seksualnego i prokreacji obejmuje takze osoby z nie-
peinosprawnosciami.

Co oznacza stwierdzenie, ze kazda osoba ma prawo do zycia seksualnego?
Nalezy przez to rozumied, ze kazdy z nas moze swobodnie decydowac o fak-

! Patrz np. wyrok w sprawie A.D.T. przeciwko Wielkiej Brytanii z 31 lipca 2000 r., skarga
nr 35765/97.

2 Patrz np. wyroki w sprawie Evans przeciwko Wielkiej Brytanii z 10 kwietnia 2007 r.,
skarga nr 6339/05 i w sprawie Dickson przeciwko Wielkiej Brytanii z 4 grudnia 2007 r.,
skarga 44362 /04.
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cie podjecia lub niepodejmowania czynnosci seksualnych, doborze ich rodzaju,
wyborze partnera seksualnego oraz powiazaniu tych czynnosci z celem prokre-
acyjnym, o ile nie szkodzi to osobom trzecim i nie narusza poczucia moralnosci
spotecznej. Nikomu, nawet najblizszym cztonkom rodziny, w tym rodzicom,
ani tym bardziej organom wiladzy, nie wolno przeszkadzaé¢ w realizowaniu
tych uprawniern, zabraniaé¢ prowadzenia Zycia seksualnego, ustala¢ wieku jego
podjecia, ani tym bardziej zmuszaé do seksu, narzucac rodzaju czynnosci sek-
sualnych czy osoby partnera, a takze wplywac na obnizenie lub likwidacje po-
pedu seksualnego. Zabronione jest tez w kazdych okolicznosciach zmuszanie
do stosowania antykoncepcji czy jej nakazywanie. Jednakze nalezy mie¢ $wia-
domos¢, ze prawo do prywatnosci w aspekcie zycia seksualnego i prokreacji
nie jest prawem bezwzglednym, a prawo przewiduje w pewnych sytuacjach
jego wytaczenie lub ograniczenie.

Pierwszym przykiladem wylaczenia tego uprawnienia jest kwestia wie-
ku osoby, ktérej prawo to przystuguje. Polski ustawodawca, w imie¢ ochro-
ny zdrowia fizycznego i psychicznego dzieci, zdecydowal si¢ nadaé pra-
wo swobodnego decydowania o zyciu seksualnym dopiero osobom, ktére
ukoriczyly 15. rok zycia. Uprawianie seksu, w jakiejkolwiek formie, nie tylko
peinego stosunku seksualnego, z dzie¢mi mtodszymi, nawet jesli ma miejsce
za zgoda dziecka, jest karalne zgodnie z art. 200 §1 k.k.>. Co wiecej, nawet
jesli wszyscy partnerzy danego, takze dobrowolnego, stosunku seksualnego
(lub innych czynnosci seksualnych) maja ponizej 15 lat, to moga oni (wszy-
scy) ponie$¢ odpowiedzialnosé przed sgdem dla nieletnich za demoralizacje
(jesli nie maja ukoniczonych lat 13), albo nawet za popelnienie czynu ka-
ralnego (po 13. roku zycia). Taka sama bedzie odpowiedzialno$¢ partnera
seksualnego osoby mlodszej niz 15-letnia, jesli ma on wiecej niz 15 a mniej
niz 17 lat. Warto pamietad, ze karalnos¢ czynu z art. 200 §1 k.k. nie zalezy
od kwestii, czy dziecko zgodzilo sie na dang czynnos¢ seksualna, czy tez
zostalo do niej naméwione lub zmuszone. Ewidentnie ustawodawca wpro-
wadzajac to przestepstwo stwierdzil, Ze dzieci miodsze niz 15-letnie nie
saq dostatecznie dojrzale, aby podjac¢ zycie seksualne i nalezy je przed nim
chronié, nawet wbrew ich woli. Stad trzeba uznaé, ze uprawnienie, a wrecz
obowiazek, rodzica do ingerowania w Zycie swojego dziecka w kwestiach
seksualnych, a wiec wymagania od niego wstrzemieZliwosci seksualnej, ist-
nieje do ukoniczenia przez to dziecko 15 lat. Po 15. urodzinach (a juz tym
bardziej po osiagnigciu pelnoletniosci i to nawet w przypadku, gdy chodzi
0 osobe ubezwlasnowolniona) rodzice moga jedynie starac sie wplywaé na
dziecko, aby podejmowalo takie decyzje dotyczace wlasnego zycia seksu-
alnego, jakie sg zgodne z ich $wiatopogladem. Nie majq oni jednak prawa
stosowaé zadnych naciskéw, zakazéw, kar, ani form przymusu w celu za-
pobiezenia podjecia lub kontynuowania przez dziecko zycia seksualnego

3 Jesli stosunek z dzieckiem ma charakter gwatltuy, jest karany duzo surowiej, na podstawie
art. 197 § 3 pkt. 2 k k.
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w wybrany przez nie sposéb z wybrana przez nie osobg (i to niezaleznie od
wieku tej ostatniej)*.

Druga kwestia, gdzie panstwo ogranicza prawo do swobody w zZyciu sek-
sualnym, dotyczy wyboru partnera seksualnego. Oczywiste jest, ze partnerem
seksualnym nie moze by¢ osoba ponizej 15. roku zycia, jednakze oprécz tego
ograniczenia wiekowego ustawodawca zdecydowat sie wprowadzic jeszcze jed-
na grupe zakazow zwigzanych z osoba partnera. Chodzi tu o zakaz stosunkéw
kazirodczych. Art. 201 k k. zakazuje uprawiania stosunkéw seksualnych miedzy
wstepnymi a zstepnymi (a wiec krewnymi w linii prostej niezaleznie od licz-
by dzielacych ich pokoleri), przysposobionym i przysposabiajacym oraz miedzy
rodzeristwem, takze dorostym. Podobnie jak przy art. 200 § 1 k.k., zgoda dru-
giej strony nie odbiera temu czynowi charakteru przestepnego’. Jednakze w tym
przypadku — odmiennie niz przy aktach seksualnych z osoba ponizej 15. roku
zycia — karany jest wylacznie pelen stosunek seksualny, a nie same inne czyn-
nosci o charakterze seksualnym. Oczywiscie, dane osoby sa karane, jesli wiedza,
ze laczy je pokrewieristwo. Stad obowigzkiem rodzicéw wobec swoich dzieci
jest — dla ochrony ich przed zaangazowaniem si¢ w zwiazek seksualny z osoba
spokrewniong — méwienie im prawdy o wiezach rodzinnych, w szczegdélnosci
jesli zostaty one sptodzone w wyniku prokreacji in vitro z komdrek rozrodczych
dawcow, albo gdy maja rodzenistwo, ktére zostalo oddane do adopgji lub nie-
uznane przez biologicznego ojca.

Poza zakazami dotyczacymi wieku i stosunkéw kazirodczych paristwo nie
ingeruje w wybdr partnera. Obowiazuje tutaj zasada niedyskryminacji — ani or-
gany wiadzy, ani cztonkowie rodziny nie posiadajg uprawnieri, aby zakazywac
zwiazkéw homoseksualnych, miedzyrasowych®, miedzyreligijnych, cechujacych
sie duza réznicg wieku partneréw, czy w jakimkolwiek inny sposéb im nieodpo-
wiadajacych (np. z osobg znacznie niepelnosprawna). Jesli partner dziecka (ktére

* Wyjatkiem jest prostytucja, takze w formie ustug swiadczonych za inna forme rekompen-
saty niz pieniezna, jak to ma np. miejsce w odniesieniu do tzw. galerianek, ktére swiadcza
ustugi seksualne za drobne prezenty. Wedtug art. 4 §1 Ustawy o postepowaniu wobec
nieletnich z 1982 r. ,uprawianie nierzadu” przed ukoriczeniem 18. roku zycia stanowi
przejaw demoralizacji, o ktérym kazdy ma obowiazek zawiadomié sad rodzinny, a ten
winien zastosowac wobec nieletniego srodki wychowawcze. Warto tez mie¢ swiadomosc,
ze korzystanie z ustug niepelnoletniej osoby prostytuujacej sie stanowi przestepstwo (art.
199 §3 k.k.). Natomiast uprawianie prostytucji po 18. roku zycia, ani korzystanie z ustug
dorostych prostytutek, nie jest karalne, a wiec nie moze zosta¢ nikomu zabronione. Ka-
ralne jest wylacznie zmuszanie do prostytucji, pomaganie innej osobie w jej uprawianiu
i ciagniecie korzysci majatkowych z prostytucji innej osoby (art. 203 i 204 k.k.).

> Stosunki kazirodcze dokonywane bez zgody jednego z partneréw sa karane duzo su-
rowiej — na podstawie przepiséw o zgwalceniu lub wykorzystaniu stosunku bezradnosci
(art. 197 83 pkt. 3, 198 i 199 k.k.). Analogicznie, surowsza kara przewidziana jest dla sto-
sunkéw seksualnych z osobg ponizej 15. roku zycia (art. 200 §1 k.k.).

® A nawet miedzygatunkowych, dopéki czynnosci seksualne wobec zwierzecia nie maja
charakteru znecania sie, zabronionego Ustawg o ochronie zwierzat z 1997 r.
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ukoriczyto 15 lat) z jakichkolwiek wzgledéw nie podoba sie rodzicom, to wolno
im jedynie stosowaé metody perswazji, aby pokazac dziecku, ze osoba ta jest dla
niego nieodpowiednia’. Nie wolno im go karac za taki zwiazek, ogranicza¢ kon-
taktow miedzy partnerami ani szantazowac, np. ,, wyrzuceniem z domu”.

Trzeci rodzaj ograniczeni odnosi si¢ do form czynnosci seksualnych i miejsca
ich wykonywania. Zakazane jest przede wszystkim uprawianie seksu w miej-
scach publicznych (art. 140 k.w.) oraz w obecnosci dziecka ponizej 15. roku zy-
cia (art. 200 §2 k.k.) — co ma na celu ochrone moralnosci publicznej i zdrowia
psychicznego dziecka. Poza tym ustawodawca nie ingeruje w metody osiaga-
nia satysfakcji seksualnej, dopdki partnerzy wyrazajg zgode na wszystkie formy
czynnosci seksualnych. Przestepstwo stanowi natomiast produkcja, utrwalanie
lub sprowadzanie, oraz przechowywanie lub posiadanie albo rozpowszechnia-
nie lub publiczne prezentowanie tresci pornograficznych z udzialem malolet-
niego (czyli do 18. roku zycia®) albo zwigzanych z prezentowaniem przemocy
lub postugiwaniem sie zwierzeciem (art. 202 §3 k.k.). Tak wiec, o ile tego typu
praktyki seksualne nie s zabronione i nie mogg stanowic podstawy do jakiejkol-
wiek dyskryminacji, to juz ich nagrywanie lub fotografowanie i np. umieszczanie
w Internecie nie jest dopuszczalne. Jesli chodzi o pornografie, to warto jeszcze
zaznaczyd, ze zakazane jest jej prezentowanie osobom, ktére sobie tego nie zycza
(art. 202 §1 k.k.), oraz dzieciom ponizej 15. roku zycia (art. 202 §2 k.k.), w tym
ostatnim przypadku, nawet jesli dziecko samo zada pokazania mu tresci por-
nograficznych. Tak wiec rodzice sq uprawnieni, a nawet zobowiazani, zabierac
swoim dzieciom pisma pornograficzne i przedmioty o charakterze seksualnym,
do ich 15. urodzin, ale ani dnia dluzej.

Ostatnie ograniczenie dotyczy moznosci wpltywania na poped seksualny jed-
nostki. Sfera seksualna czlowieka nalezy do jego najbardziej intymnych upraw-
nieri, objetych nietykalnoscig fizyczna. W dzisiejszych czasach nie ulega watpli-
wosci, ze niedopuszczalne jest przymusowe kastrowanie czy sterylizowanie, cho¢
takie niechlubne praktyki miaty miejsce takze w krajach ,,cywilizowanych”, zeby
wspomniec¢ jedynie program sterylizacji oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna powszechnie stosowany w Szwedji jeszcze w latach 70. XX wieku. W Pol-
sce tego typu praktyki (i to nawet, jesli bylyby przeprowadzone za zgoda danej
osoby, ale bez celu medycznego) stanowia powazne przestepstwo polegajace na
pozbawieniu zdolnosci ptodzenia (art. 156 §1 pkt. 1 k.k.). Nowelizacja Kodeksu
Karnego z czerwca 2010 r. pozwala jednak na zastosowanie tzw. kastracji farma-
kologicznej (art. 95a §1 i 1la k.k.). Wedlug nowych przepiséw farmakologiczne
obnizenie popedu seksualnego moze by¢ zastosowane wylacznie w odniesieniu

7 Oczywiécie pomijajac zwigzki o charakterze sponsoringu, ktéry uznany jest za forme
nierzadu, a wiec do 18. roku Zycia uznany za przejaw demoralizacji, skutkujacej —jak juz
zostalo wskazane — odpowiedzialnosciag wychowawcza przed sadem dla nieletnich.

8 Tworzenie pornografii z dzie¢mi ponizej 15. roku zycia lub ich wytworzonymi wizerun-
kami (np. animacja) jest karane surowiej, a posiadanie tego typu pornografii jest karane
nawet gdy przeznaczone jest dla potrzeb prywatnych, bez celu jej rozpowszechnienia (art.
202 §4, 4ai4b kk.).
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do o0séb skazanych na kare pozbawienia wolnosci bez warunkowego zawiesze-
nia jej wykonania za przestepstwo skierowane przeciwko wolnosci seksualnej,
popeinione w zwiazku z zaburzeniami preferencji seksualnych. Co wiecej, o za-
stosowaniu tego $rodka orzeka sad (art. 95a §2 k.k.). W odniesieniu do innych
0s6b (np. przebywajacych w szpitalach psychiatrycznych czy domach pomocy
spotecznej) stosowanie farmakologicznych metod obnizajacych poped seksualny
jest zabronione. Podobnie nie wolno podawac przymusowo, albo podstepem,
bez wiedzy osoby, sSrodkéw antykoncepcyjnych.

Poza wyzej wymienionymi obowigzkami negatywnym, w ramach wskaza-
nych ograniczer,, na parstwie spoczywaja obowiazki pozytywne, ktérych wy-
pelnianie ma zapewni¢ mieszkaricom tego paristwa mozliwos¢ faktycznej reali-
zacji ich prawa do Zycia seksualnego i swobody prokreacji. Do tych obowigzkéw
pozytywnych naleza: obowigzek edukacji seksualnej, obowigzek zapewnienia
informacji o metodach antykoncepcji i dostepnosci do nich oraz oczywiscie obo-
wigzek $cigania i karania wszystkich, ktérzy narusza prawo danej osoby do swo-
body w zyciu seksualnym i decyzjach prokreacyjnych.

Jesli chodzi o edukacje seksualng, to tresci te zawarte sq w obowigzkowym
przedmiocie wychowanie do Zycia w rodzinie. Od 1 wrzesnia 2009 r. na zajecia
z tego przedmiotu moga nie uczeszczad tylko ci uczniowie niepetnoletni, ktérych
rodzice zglosza dyrektorowi szkoly sprzeciw w formie pisemnej co do udziatu
dzieci w zajeciach, oraz ci uczniowie petnoletni, ktérzy sami zglosza dyrektorowi
w formie pisemnej sprzeciw wobec udzialu w zajeciach. Zajecia z wychowania
w rodzinie prowadzone sa w klasach V-VI szkét podstawowych, w gimnazjach
i szkotach ponadgimnazjalnych, w ramach godzin przeznaczonych do dyspo-
zycji dyrektora szkoly. Dotyczy to zaréwno szkét publicznych, jak i niepub-
licznych o charakterze szkét publicznych, powszechnych, jak i integracyjnych
oraz specjalnych. W szkole podstawowej uczniowie maja m.in. naby¢é wiedze
dotyczaca budowy i funkcjonowania ukladu rozrodczego czlowieka oraz zapo-
znad sie z kwestiami zwigzanymi z cigza, rozwojem plodu i porodem. Zakresem
materialu gimnazjum objete sa natomiast m.in. takie zagadnienia jak: rozwdj
seksualny czlowieka, tozsamos¢ piciowa, napiecia seksualne, masturbacja, pre-
sja seksualna, pornografia, prostytucja nieletnich, inicjacja seksualna, zwigzek
pomiedzy aktywnoscig seksualng a miloscig i odpowiedzialnoscia, dysfunkcje
zwiazane z przedmiotowym traktowaniem czlowieka w dziedzinie seksualnej,
ryzyko zwiazane z wczesng inicjacja, metody rozpoznawania ptodnosci, infekcje
przenoszone drogg plciowa, AIDS — drogi przenoszenia zakazenia, profilaktyka,
aspekt spoteczny, antykoncepcja — aspekt zdrowotny, psychologiczny i etyczny.

Jesli chodzi o antykoncepcje, to zaznaczy¢ niestety nalezy, ze w Polsce srodki
antykoncepcyjne, nawet te wydawane na recepte, nie s refundowane, a wiec sa
platne w 100%. Co wiecej, o ile oczywiste jest — jak juz wczesniej zostalo wspo-
mniane — Ze nikogo nie mozna zmusi¢ do stosowania antykoncepcji, to dostep-
nos¢ do takich srodkéw dla osoby niepelnoletniej, ktéra chce je otrzymywag,
wecale nie jest oczywista i to pomijajac nawet aspekt finansowy. Co prawda $rod-
ki antykoncepcyjne, ktére nie wymagaja recepty (prezerwatywy, Zele i kremy,
globulki dopochwowe), moga by¢ swobodnie przez dziecko zakupione i to na-
wet przy zakupie w aptece, gdyz od 13. roku Zycia dziecka nie ma juz zad-
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nych watpliwosci, Ze moze ono zrobi¢ skutecznie takie zakupy bez obecnodci,
a nawet wiedzy rodzicéw, a wiec niedopuszczalne jest, aby pracownik apteki
odmowil sprzedazy tego typu produktéw dziecku, ktére ma ukoriczone lat 15
(a wiec samodzielnie moze decydowacé o ich stosowaniu), czy wymagat do tej
czynnosci obecnosci rodzica. Jesli jednak chodzi o érodki antykoncepcyjne wy-
dawane na recepte, to w tym przypadku dziecko nie ma szans otrzymac ich bez
obecnosci rodzica. Nie chodzi tu o sam fakt wykupienia recepty, ale moment jej
wystawienia. Zgodnie bowiem z regulacja art. 32 Ustawy o zawodach lekarza
i lekarza dentysty, zeby lekarz (w tym takze lekarz ginekolog) mégl udzieli¢
dziecku $wiadczenia medycznego (a wigc takze ustali¢ dobrany dla niego srodek
antykoncepcyjny i przepisa¢ go), konieczne jest wyrazenie zgody przez przed-
stawiciela ustawowego tego dziecka. Co prawda nastolatki, ktére ukoriczyly 16
lat, takze muszg wyrazi¢ zgode na dane $wiadczenie medyczne, ale ich zgoda
nie wylacza koniecznosci uzyskania zgody przedstawiciela ustawowego, czyli
najczesciej rodzica. Z tego przepisu wynika jednoznacznie, ze lekarz w ogole nie
moze przyjaé, zbadad, ani przepisa¢ zadnego leku dziecku przed ukoriczeniem
przez nie 18 lat, jesli zjawi sie u niego bez przedstawiciela ustawowego’. Niniej-
szg regulacje nalezy ocenié negatywnie, jako naruszajaca prawo do prywatnosci
w sferze zycia seksualnego i decyzji prokreacyjnych dziecka po 15. roku zycia. Je-
$li bowiem przyznajemy dziecku takie uprawnienie w sferze bardzo intymnej, to
nie mozemy zobowigzywac go do ujawniania, nawet przed osobami najblizszy-
mi, Ze rozpoczelo i prowadzi Zycie seksualne, a wigc powinno mie¢ mozliwos¢
uzyskania srodkéw antykoncepcyjnych bez wiedzy rodzicéw, w szczegdlnosci
wlasnie srodkéw przepisywanych na recepte, gdyz zapewniaja one wieksza sku-
tecznos¢ i beda dla dziecka bezpieczniejsze, jako lepiej dobrane przez lekarza
majac na uwadze okres gwaltownego rozwoju hormonalnego, w ktérym znaj-
duje sie dziecko.

Nalezy oczywiscie podkresli¢, ze to uprawnienie rodzicéw wyrazania zgody
na leczenie swoich dzieci korniczy sie z chwilg ukoriczenia przez nie 18 lat. Oso-
by doroste same decyduja o swoim leczeniu, a informacje na jego temat moga
by¢ udzielane cztonkom rodziny jedynie za ich zgoda. Nawet jesli osoba cierpi
na zaburzenia psychiczne lub niepelnosprawnos¢ intelektualna, co ogranicza jej
faktyczng zdolnos¢ do decydowania w sprawach wiasnego leczenia, tylko ona
pozostaje decydentem w tych kwestiach. Jesli osoba z zaburzeniami psychiczny-
mi lub niepelnosprawnoscia intelektualng nie jest w stanie sama podjaé decyzji
lub z nieracjonalnych powodéw sprzeciwia si¢ proponowanym formom lecze-
nia, lekarz powinien wystapic¢ o zezwolenie na udzielenie $wiadczenia medycz-
nego do sadu opiekuriczego, ktéry w tej sytuacji jest jedynym organem moga-
cym wyrazi¢ zgode zastepcza. Niedopuszczalne jest wiec pytanie przez lekarzy
rodzicow o zgode na leczenie ich dorostych niepelnosprawnych intelektualnie
czy psychicznie dzieci, o ile nie zostaly one ubezwlasnowolnione, a rodzic nie

? Przyjscie do lekarza z inng osobg dorosta, tzw. opiekunem faktycznym, pozwala leka-
rzowi jedynie na zbadanie dziecka, ale juz nie na zastosowanie wobec niego jakiejkolwiek
formy leczenia.
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zostal ustanowiony przez sad ich opiekunem. Tym bardziej niedopuszczalne jest
zmuszanie dorostych z niepelnosprawnosciami przez ich rodzicéw do wizyty
u ginekologa oraz domaganie sie od tego ostatniego przepisania srodkéw anty-
koncepcyjnych czy wykonania innych zabiegéw stuzacych zapobiegnieciu zaj-
$cia w ciaze, a juz w szczegdlnosci — domagania sie przeprowadzenia aborcji.
Wszystkie takie zachowania stanowiq przestepstwo.

Jesli chodzi o dopuszczalnos¢ aborgji, to wskazac nalezy, Ze sam fakt, iz przy-
szla matka jest osobg niepelnosprawna (i to nawet, gdy rodzaj lub stopieri tej nie-
pelnosprawnosci uniemozliwi jej samodzielne wychowanie dziecka), nie moze
stanowi¢ podstawy do usuniecia cigzy. Niepelnosprawnos¢ kobiety w cigzy
moze mie¢ wplyw na decyzje o jej usunieciu jedynie, jesli sprawia, Ze donoszenie
dziecka lub poréd beda niebezpieczne dla Zycia lub zdrowia tej kobiety, albo
gdy zaburzenie, na ktoére cierpi, ma charakter ciezkiej i nieuleczalnej choroby
genetycznej i zostalo odziedziczone przez dziecko poczete. Trzecig przestanka
legalizujaca aborcje jest podejrzenie, ze cigza pochodzi z czynu zabronionego
(a wiec w wyniku zgwalcenia, wykorzystania bezradnosci kobiety w zwigzku
z jej niepelnosprawnoscia w celu doprowadzenia do obcowania seksualnego lub
wczesniej wielokrotnie wspomniane obcowanie z osobg ponizej 15. roku zycia
czy zwiazek kazirodczy — przy czym te dwa ostatnie pozostaja, nawet jesli kobie-
ta godzila sie na stosunek, a wiec nawet w sytuacji dobrowolnego seksu moga
stanowi¢ przestanke do aborgji).

Oczywiscie aborcji nie wolno dokonad, jesli sie nie zgadza na to kobieta
w ciazy, i to niezaleznie od spelnienia powyzszych przestanek jej legalnosci.
Warto zdawacd sobie sprawe, ze decydentem w tej kwestii zawsze jest kobieta,
o ile ma ukoriczone lat 13, niezaleznie od stanu zdrowia psychicznego i intelek-
tualnego, a nawet faktu ubezwlasnowolnienia. Dodatkowo wymagana w pew-
nych warunkach (przy nieletnich i ubezwlasnowolnionych) zgoda opiekuna
prawnego nigdy nie jest samowystarczalna (z wyjatkiem sytuacji, gdy osoba
ubezwlasnowolniona nie jest w stanie faktycznie wyrazi¢ zgody na taki zabieg).
Co wiegcej, w przypadku dzieci ponizej 13. roku zycia, przedstawiciel prawny
nie moze podja¢ samodzielnie decyzji o usunieciu cigzy — musi uzyskaé w tym
celu zgode sadu opiekuriczego (sad musi wystuchac opinii dziewczynki). Po-
nadto, w odniesieniu do dziewczat starszych, jesli przedstawiciel ustawowy
nie wyrazi zgody na aborcje, a taka wole wyraza dziewczyna, to ostateczng de-
cyzje podejmuje sad opiekuriczy. Natomiast, jesli nastolatka w ciazy nie zgadza
sie na zabieg, to niezaleznie od zdania jej przedstawiciela ustawowego, leka-
rzowi nie wolno tej cigzy usuna¢ — nie moze sie o taka zgode zwréci¢ do sadu.
Podobnie w odniesieniu do osoby ubezwlasnowolnionej — jesli jest w stanie
wyrazi¢ zdanie, a na zabieg si¢ nie zgadza, nie ma moznosci tej opinii obalié.
Tym bardziej w odniesieniu do kobiet z niepelnosprawnosciq psychiczna czy
intelektualng, ktére nie zostaly ubezwlasnowolnione — tylko one sg decydenta-
mi w kwestii usuniecia cigzy (oczywiscie po spetnieniu innych warunkéw for-
malnych, a wigc przyczyn i terminéw), nie moze decydowac za nie ani lekarz,
ani rodzic, ani sad i to nawet w sytuacji zagrazajacej ich zyciu. Aborcja bez
zgody kobiety, a takze dokonana z naruszeniem innych przepiséw, stanowi
przestepstwo (art. 152, 153 i 154 k.k.).
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Na zakoriczenie warto jeszcze wspomnie¢ o obowigzku paristwa $cigania
sprawcow przestepstw przeciwko wolnosci seksualnej. Poza wymienionymi
powyzej czynami zabronionymi, jak: obcowanie seksualne z dzieckiem ponizej
15 lat, kazirodztwo, przestepstwa zwiazane z pornografig czy wykorzystaniem
prostytucji, nielegalna aborcja, Kodeks Karny sankcjonuje oczywiscie réwniez
wszystkie formy zmuszania innej osoby do wykonania stosunku seksualnego
czy innej czynnosci seksualnej. Ustawodawca bowiem przede wszystkim chce
chroni¢ autonomie czlowieka w sferze seksualnej, a wiec przetamanie jego woli
w tym zakresie jest karalne. Najbardziej znanym przestepstwem seksualnym jest
zgwalcenie (art. 197 k.k.). Polega ono na doprowadzeniu innej osoby do obco-
wania seksualnego lub innej czynnosci seksualnej za pomoca przemocy, grozby
jej uzycia lub podstepem (np. przy wykorzystaniu tzw. pigutki gwattu). Pod-
wyzszona sankcja zostala przewidziana dla gwattu zbiorowego, kazirodczego
i na dziecku ponizej 15. roku zycia (art. 197 §3 k.k.). Jesli chodzi o poszanowanie
prawa do swobody decydowania o swoim zyciu seksualnym oséb z niepelno-
sprawnos$ciami, to warto wspomniec jeszcze o dwoch przestepstwach: tzw. wy-
korzystaniu bezradnosci (art.198 k.k.) i naduzyciu zaleznosci (art. 199 k.k.).

Wedtug art. 198 k.k. karalne jest doprowadzenie do stosunku piciowego lub
innej czynnoséci seksualnej osoby bezradnej (np. sparalizowanej) lub niezdolnej
do rozpoznania znaczenia czynu lub pokierowania swoim postepowaniem ze
wzgledu na swoja niepelnosprawnos¢ intelektualng lub psychiczna. Tak wiec,
zeby dopuscic sie tego przestepstwa nie jest konieczne, aby sprawca stosowat
przemoc, grozbe czy podstep, wystarczy, Ze osoba niepelnosprawna nie mogta
sie broni¢ i nie wyrazata w pelni §wiadomej zgody na akt seksualny.

Przestepstwo z art. 199 §1 k.k. jest w swoim charakterze zblizone — w celu
osiagniecia aktu seksualnego sprawca ma wykorzystac stosunek zaleznosci po-
krzywdzonego od siebie (np. lekarz w stosunku do pacjenta, pracownik domu
pomocy spolecznej w stosunku do mieszkarica, nauczyciel w stosunku do ucznia,
wychowawca w stosunku do wieZnia, dyrektor w stosunku do podwladnego)
lub krytyczna sytuacje (np. zyciowa, finansowa lub emocjonalng), w ktoérej po-
krzywdzony sie znajduje. Dla zaistnienia takze tego przestepstwa nie potrze-
ba przemocy, grozby lub podstepu, nalezy jedynie stwierdzi¢, ze dana osoba
poddata sie aktowi seksualnemu wylacznie ze wzgledu na powyzej wskazane
okolicznosci, gdyby byla w innej sytuacji zyciowej, to nie wyrazitaby zgody na
takq czynnosc.

Poniewaz przestepstwa seksualne stanowig ogromne obciazenie psychiczne
dla pokrzywdzonych, ustawodawca zdecydowat sie pozostawic im decyzje, czy
sprawcy beda Scigani i ukarani. Jesli chodzi o te trzy ostatnie przestepstwa (art.
197%, 198 i 199 k.k.), sa to wiec przestepstwa wnioskowe — postepowanie kar-
ne moze rozpoczac¢ sie dopiero po zlozeniu wniosku przez pokrzywdzonego.

10 Przy czym paradoksalnie wniosek trzeba zlozy¢ nawet przy gwalcie kazirodczym lub
na dziecku ponizej 15. roku zycia, chod proste formy tych przestepstw (z art. 2001 201 k.k.)
sa Scigane z urzedu, a wiec przy braku wniosku sprawca takiego gwalttu bedzie odpowia-
datl jedynie z art. 200 i 201 k k., ktére przewidujg duzo nizsze sankgcje niz art. 197 § 3 k k.
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Jedynie naduzycie zaleznosci wobec matoletniego (a wiec osoby majacej mniej
niz 18 lat), takze w formie skorzystania z seksualnych ustug platnych, oraz wy-
korzystanie bezradnosci lub niezdolnosci rozpoznania znaczenia sytuacji osoby
o trwalych zaburzeniach psychicznych sa Scigane z urzedu, bez potrzeby skiada-
nia wniosku (art. 205 k.k.).

Do zlozZenia wniosku za dziecko lub osobe ubezwlasnowolniong uprawniony
jest przedstawiciel ustawowy lub osoba sprawujaca stalq piecze nad pokrzyw-
dzonym (art. 51 §2 k.p.k.). Takze w odniesieniu do 0séb dorostych nieubezwta-
snowolnionych, ktére jednak sa nieporadne Zyciowo (zaawansowane wiekiem,
znacznie niepelnosprawne fizycznie lub sensorycznie, cierpigce na zaburzenia
psychiczne lub intelektualne ograniczajace zdolnos¢ samodzielnego funkcjono-
wania itp.), Kodeks Postgpowania Karnego z 1997 r. pozwala na zloZenie wnio-
sku i reprezentowanie ich w procesie przez stalego opiekuna faktycznego (art. 51
§3 k.p.k.). Jesli sprawca przestepstwa wnioskowego na szkode dziecka lub osoby
ubezwlasnowolnionej jest przedstawiciel ustawowy, wiec z zaloZenia nie ma on
interesu w zloZzeniu wniosku o Sciganie samego siebie, a brak innej osoby majacej
status chodby statego opiekuna faktycznego, ktéra taki wniosek moglaby ztozy¢,
prokurator lub jakakolwiek inna osoba (np. nauczyciel czy pracownik socjalny)
moze wystapi¢ do sadu opiekuriczego miejsca zamieszkania dziecka lub ubez-
wlasnowolnionego o ustanowienie dla niego kuratora, ktérego zadaniem bedzie
zlozenie wniosku i reprezentowanie pokrzywdzonego w procesie karnym.
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Z KRA]JU I

PAULINA ZAWADZKA

Niepubliczne Przedszkole Terapeutyczne
Fundagji Synapsis

Warszawa

20-LECIE DZIAEALNOSCI
STOWARZYSZENIA DLA
DZIECI NIEWIDOMYCH

I SLABOWIDZACYCH , TECZA”

10 maja 1990 r. zarejestrowano

w Sadzie Wojewddzkim pod nr RST 729

Stowarzyszenie Rodzicéw i Przyjaciét

Dzieci Niewidomych i Slabowidzacych

,Tecza”. Z inicjatywy rodzicéw w 1992 r.

przy Stowarzyszeniu powstaly dwie

placéwki dziennego pobytu: Dzienny

Osrodek dla Dzieci Niewidomych i Sta-

bowidzacych ze Sprzezonymi Niepelno-

sprawnosciami w wieku 3-18 lat, urucho-
miony 1 wrzesnia 1992 r. w Warszawie
przy ul. Kopiriskiej 6/10 oraz Osrodek

dla Miodziezy przy ul. Leonarda 12.

Ponadto przy Stowarzyszeniu powstala

takze Poradnia Kompleksowej Diagnozy,

Wezesnej Edukagji, Terapii i Rehabilitacji

dla matych dzieci niewidomych i sla-

bowidzacych ze sprzezonymi niepel-
nosprawnosciami przy ul. Nowolipie

13/15 w Warszawie (Poradnia Wczesnej

Interwencji). Obecnie Zesp6t Osrodkéw

dla Dzieci i Milodziezy Niewidomej

i Stabowidzacej ze Sprzezonymi Nie-

pelnosprawnosciami w Warszawie obej-

muje nastepujace jednostki organizacyjne:
¢ Niepubliczny Zaklad Opieki Zdro-
wotnej ,, Tecza”,

e Poradnia Kompleksowej Diagnozy,
Wezesnej Edukagji, Terapii i Rehabili-
tacji dla Dzieci niewidomych i stabo-
widzacych,

e Niepubliczny Osrodek Rewalidacyj-
no-Wychowawczy dla Dzieci i Mlo-
dziezy Niewidomej i Stabowidzacej,

e Przedszkole Niepubliczne Specjalne
,Tecza”.

392

ZE SWIATA

Wspdlpraca Stowarzyszenia ,Tecza”
ze $wietnymi specjalistami (m.in.: Pol-
skim Zwiazkiem Niewidomych, Towa-
rzystwem Pomocy Gluchoniewidomym,
Akademia Pedagogiki Specjalnej, Szpi-
talem Sw. Barttomieja w Londynie, Mo-
orfields Eye Hospital — Londyn, wybit-
na firiskg okulistkgq — dr Legq Hyvarinen,
Fundacja Hiltona/Perkinsa z Bostonu)
umozliwia realizacje misji, ktéra jest po-
moc dzieciom gleboko wielorako niepel-
nosprawnym i ich rodzinom, z przekona-
niem, ze w oczach tych dzieci sq tysigce fur-
tek (Biatogorska 2002). To niezwykle trud-
ne pomagac dzieciom, ktére dZwigajg tak
réznorodne ,worki nieszczes¢”. Wsrod
podopiecznych sa dzieci niedotlenione
podczas porodu, z uszkodzeniami ge-
netycznymi, z porazonymi koriczynami.
Czesto dodatkowo sg zarazone wirusami,
cierpiag na padaczke, maja uszkodzony
centralny ukiad nerwowy, a te, ktérych
oczy zaatakowal nowotwdr, w ogéle nie
widzqa. Bardzo duzo dzieci trafia do ,Te-
czy” z diagnoza lekarska, ktéra méwi, ze
dziecko nie widzi. Jednakze lekarze cze-
sto oceniaja wylacznie stan medyczny, nie
za$ mozliwosci funkcjonalne wzroku. Za-
daniem terapeutéw i specjalistéw pracu-
jacych w osrodkach i poradni wczesnego
wspomagania jest przekonanie rodzicéw,
ze w oczach ich dziecka sa ,tysiace fur-
tek”, trzeba je odnaleZ¢ i jak najsilniej po-
budzi¢, pomagajac w jak najpelniejszym
poznawaniu $wiata.

Stowarzyszenie précz stawiania dia-
gnozy, konstruowania indywidualnych
programoéw terapeutycznych i wspétpra-
cy z rodzinami, zapewnia podopiecznym
rehabilitacje, opieke medyczna, uczestnic-
two w zajeciach rewalidacyjno-wycho-
wawczych oraz indywidualnych ze spe-
jalistami: psychologiem, muzykoterapeu-
ta, logopeda, terapeuta widzenia. Dzieci
moga takze uczestniczyé w hipoterapii,
dogoterapii oraz terapii SI. Zajecia odby-
waja sie w salach wyposazonych w nowo-
czesny sprzet. Ponadto placéwki dzienne-
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go pobytu posiadaja zagospodarowane
obszary zieleni, gdzie précz spaceréw
i zaje¢ w cieple dni, organizowane sg oka-
zjonalne pikniki i kiermasze. Zdarza sig,
Ze organizowane sg wycieczki poza teren
osrodkéw, do teatru, do ZOO, a takze wy-
jazdy na olimpiady specjalne, konkursy
plastyczne lub muzyczne. Po opuszczeniu
placéwki dziennego pobytu, podopieczni
wcigz pozostaja pod opieka Stowarzy-
szenia ,Tecza” — organu zaloZycielskiego
Osrodkéw dla Dzieci i Mlodziezy przy ul.
Kopiriskiej 6/10 oraz Leonarda 12. Pomoc
dla dorostych wychowankéw odbywa
sie poprzez promocje zatrudnienia i ak-
tywizacje zawodowgq o0s6b pozostajacych
bez pracy lub zagrozonych utrata pracy,
a takze przez promowanie, wspieranie
rozwoju i upowszechnianie kultury i sztu-
ki oraz kultury fizycznej i sportu oséb nie-
widomych i stabowidzacych, w tym oséb
ze sprzezonymi niepemosprawnosciami.
Kazdego roku Stowarzyszenie zajmuje sie
okolo 130 dzie¢mi w ramach wczesnej in-
terwencji oraz po okoto 45 podopieczny-
mi w osrodkach dziennego pobytu.
Pomoc dzieciom i mlodziezy wielora-
ko niepelosprawnym oraz ich rodzinom
nie bylaby mozliwa, gdyby nie wsparcie
ze strony sponsoréw i przyjaciét Stowa-
rzyszenia. Cenny okazat sie dar od firmy
Konica Minolta, ktéra w roku 2008 poda-
rowala podopiecznym limitowana serie
edukacyjnych ksigzeczek pod nazwa , Po-
faczyl nas kolor”, przygotowanych spe-
cjalnie z mysla o dzieciach z ostabionym
widzeniem. We wrzesniu 2010 r. zostaly
przekazane kolejne materialy — seria ko-
lorowych plansz graficznych do ¢wiczeni
grafomotorycznych, wydrukowanych na
doskonalej jakosci papierze i w pieknych,
nasyconych, kontrastowych kolorach. Po-
nadto w kalendarzu firmowym Polskiego
Towarzystwa Ubezpieczeri S.A. na rok
2009, ukazal sie zbiér prac zatytulowa-
nych ,Widziane dotykiem”, wykonanych
przez podopiecznych podczas zajec tera-
peutyczno-plastycznych, ktére majg na
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celu pobudzenie wyobrazni niepemno-
sprawnych artystéw oraz rozpoznawanie
wszelakich form i faktur przez dotyk. Nie-
ocenione okazalo si¢ przedsiewziecie na-
grania plyty ,Bajkowe przygody Super-
dzieci”, z wierszami i bajkami czytanymi
przez: Olge Borys, Magdalene Stuzyriska,
Rafala Krélikowskiego i Przemystawa Sa-
dowskiego. Bajki i wiersze sa autorstwa
znanych polskich poetéw i bajkopisarzy,
takich jak: Julian Tuwim, Natalia Usenko
oraz Danuta Wawilow. Wszyscy, ktérzy
przyczynili sie do powstania plyty: akto-
rzy, kompozytor, rezyser nagrania, ttocz-
nia, autorzy bajek i ich spadkobiercy oraz
drukarnie, wzieli udzial w projekcie cha-
rytatywnie.

W listopadzie 2010 r. odbyla sie uro-
czysta gala z okazji 20-lecia Stowarzysze-
nia , Tecza”, na ktéraq zaproszono czlon-
kéw Stowarzyszenia, przyjaciét i sponso-
réw. Byly rados¢, 1zy, gratulacje, podzie-
kowania, bo przeciez udalo si¢ spemnié tak
wiele marzeni, niejednokrotnie oprze¢ sie
pokusie péjscia na skréty, wykazac troske
o kazde kielkujace ziarno, nie poddawac
sie, pomimo wszelkich przeciwnosci.

Z okazji 20-lecia istnienia Stowarzy-
szenia zycze, by dalej rozkwitalo i przede
wszystkim nie stawialo barier mozliwo-
§ciom, bo efekty moga zaskoczy¢ tylko
wtedy, gdy nasza gotowos¢ nie ma gra-
nic. Oby kolejne lata dziatalnosci pozwa-
laty wierzy¢ dzieciom niepelmosprawnym
iich rodzinom, Ze na koricu teczy jest gar-
nek ze zlotem.
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MARIA RASZEWSKA, WALDEMAR
KULECZKO, Muzyka otwiera nam swiat,
Wydawnictwo ,HARMONIA” Gdarisk
2009, s. 135

Ksigzka ta jest programem muzycz-
nych zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych
dla dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym
i znacznym oraz z autyzmem.

Zdaniem Marii Raszewskiej i Wal-
demara Kuleczki, autoréw ksigzki, aura
dzwigkowa podswiadomie wpltywa na
czlowieka, na jego samopoczucie i stan
réwnowagi psychofizycznej. Muzyka
wplywa na czlowieka juz w lonie matki,
o czym dowodza badania B. Karpiriskiej.
W piatym miesigcu ciazy dziecko styszy
dZwieki i reaguje na nie. Noworodek
stuchajacy muzyki spokojnej, relaksa-
cyjnej wycisza sie, daje mu ona poczucie
bezpieczeristwa.

Autorzy uwazaja, ze reakcja na mu-
zyke zalezy od réznych czynnikéw:
wrodzonej wrazliwosci muzycznej,
sytuacji poprzedzajacej stuchanie, ak-
tualnej kondycji psychofizycznej itp.
Istotny jest réwniez wplyw muzyki na
psychike cztowieka jako dzialanie ka-
thartyczne (oczyszczajace), aktywizu-
jace, relaksacyjne, oddechowe i inne.
Stuchajac ulubionej piosenki, czlowiek
doznaje uczucia radosci lub wzruszenia,
ktére objawia sie przyspieszonym lub
zwolnionym oddychaniem. Towarzy-
szy temu zazwyczaj wzrost lub zmniej-
szenie napiecia mieSniowego. Zmiany
te maja rézny, indywidualny charakter
u kazdego odbiorcy.

Mozliwosci oddzialywania muzyki
na organizm czlowieka, zdaniem auto-
réw ksigzki, moga by¢ wykorzystane
w rézny sposéb. Dostrzezono walory
terapeutyczne muzyki, ktére mozna
wykorzystywaé we wspomaganiu roz-
woju psychofizycznego dzieci niepeino-
sprawnych, rozwoju rozumianego jako
zdobywanie nowych umiejetnosci, jak
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réwniez w szerszym zakresie:

e rozwoju fizyczno-motorycznym,
stymulacji zmystow,

stymulacji proceséw poznawczych,
rozwoju emocjonalno-spotecznym,
aktywizowania dzieci.

W proponowanym przez autoréw
programie rola osoby dorostej polega
na wspomaganiu ruchu dziecka, ktéry
inicjuje prowadzacy, a takZe na biernym
kierowaniu dzieckiem, jezeli samo nie
jest w stanie tego ruchu wykonac.

W pierwszej czesci programu Maria
Raszewska i Waldemar Kuleczka podali
zalozenia ogodlne, szczegétowe cele pro-
gramu, metody i formy pracy, organiza-
cje dzialan, nietypowe instrumenty i po-
moce dydaktyczne oraz diagnozowanie
i ocene postepéw dziecka, jak réwniez
wspolprace z rodzicami.

W czesci drugiej autorzy umiescili
tresci programowe zblokowane w dzia-
ty odpowiadajace strefom rozwoju wraz
z propozycjami stymulacji. Zdaniem au-
toréw dobdr tresci do poszczegdlnych
grup uzalezniony jest od poziomu roz-
woju intelektualnego dzieci. Budowa
zaje¢ z muzykoterapii ma pewng okre-
§long, niezmienng budowe:

e powitanie i pozegnanie ze Spiewem,

ruch w przestrzeni,

koordynacja pétkul mézgowych,

zabawy przy akompaniamencie in-

strumentu,

zabawa taniec,

e zabawa ze Spiewem,

e odpoczynek przy piosence $piewa-
nej przez prowadzacego zajecia,

e akompaniament przy instrumentach

perkusyjnych,

zabawa oddechowa (logopedyczna),

zabawa korekcyjna,

zabawa relaksacyjna,

masaz Castillo-Moralesa,

stymulacja punktéw energetycznych.

W czesci trzeciej autorzy zawarli

wskazéwki do pracy oraz przykladowe

zabawy i ¢éwiczenia. Ich realizacja od-
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bywa sie poprzez jednoczesne oddzia-
lywanie na dzieci ruchem i muzyka. Sa
to zabawy i ¢wiczenia: przy akompania-
mencie pianina realizujace poszczegdlne
cele zaje¢, ruch w przestrzeni (z zasto-
sowaniem elementéw integracji senso-
rycznej), zabawy i éwiczenia oddechowe
oraz logopedyczne, zabawy i ¢wiczenia
relaksacyjne, zabawy i ¢wiczenia korek-
cyjne, zabawy i ¢wiczenia koordynujace
wspolprace pétkul mézgowych, prze-
kraczajace linie srodka ciala.

Cze$¢ czwarta zawiera dodatkowe
informacje i propozycje dotyczace pracy
z konkretnymi dzie¢mi. Znajduja sie tu
arkusze diagnostyczne. W celu ewalu-
aqji efektéw pracy autorze przygotowali
trzy arkusze:

e arkusz diagnostyczny dla dzieci au-
tystycznych,

e arkusz diagnostyczny dla dzieci nie-
pelnosprawnych w stopniu znacz-
nym (grupa mniej sprawna),

SZKOLA SPECJALNA 5/2010

e arkusz diagnostyczny dla dzieci nie-
pelnosprawnych w stopniu umiarko-
wanym (grupa sprawniejsza).
Rozdzial ten zawiera prezentacje

prowadzonych przez autoré6w obserwa-

qji, ktéra prowadzili przez kilka lat. Au-
torzy zamiescili tutaj réwniez piosenki
wiasne. Calo$¢ zamyka wykaz utworéw
muzycznych zawartych w scenariu-
szach zaje¢ oraz literatura, z ktdrej au-
torzy korzystali w ciggu swojej szesna-
stoletniej pracy muzykoterapeutycznej.
Ksigzka moze stuzy¢ jako pomoc dla
nauczycieli, terapeutéw i rodzicow wy-
chowujacych dzieci niepelnosprawne.

Ksigzke polecam réwniez studentom

przygotowujacym sie do pracy w szko-

le i innych placéwkach zajmujacych

sie opieka, wychowaniem i rewalidacja
dzieci niepelnosprawnych.

Matgorzata Rozenbajgier

Uniwersytet Pedagogiczny

Krakow

395



SPIS ROCZNIKA 2010

OPRACOWANIA

Marta Doroba

Normalizacja, integracja i inkluzja spoleczna w zyciu oséb niepelnosprawnych.
Mozliwosci i ograniczenia. Czgs¢ 1. Edukacja 15
Zdzistaw Kazanowski

Uwarunkowania integracji spolecznej uczniéw niewidomych w grupie réwieéniczej (1) 20
Danuta Al-Khamisy

Zachowania prospoleczne dzieci w przedszkolach masowych i integracyjnych (1) 34
Marta Doroba

Normalizacja, integracja i inkluzja spoleczna w zyciu oséb niepelnosprawnych.
Mozliwosci i ograniczenia. Czesé 2. Aktywno$é zawodowa i partycypacja kultu-

rowa (2) 85
Celestyna Grzywniak

Wplyw sladowej postaci przetrwatych pierwotnych odruchéw na powstanie trudno-

§ci szkolnych — préba stawiania diagnozy (2) 98
Halina Pawtowska-Jarori
Plodowy zespét alkoholowy — zagadnienia mowy i percepgji (2)113

Hubert Iwanicki

Zasady nauczania w procesie ksztalcenia oséb dorostych odbywajacych kare pozba-
wienia wolnosci (3) 165
Janina Florczykiewicz

Teoria arteterapii Tomasza Rudowskiego — implikacje do resocjalizacji przez sztuke (3) 176
Katarzyna Mirostaw

Samoocena skazanych przejawiajacych twércze zainteresowania (3) 186
Ewa Grudziewska

Arteterapia jako forma pracy z dzieckiem z uposledzeniem umystowym (3) 194
Leszek Ploch

Zmiany w zachowaniu spolecznym artystéw z niepelnosprawnoscia w procesie
tworczego wiaczania do srodowiska (4) 245

Marta Pggowska

Psychospoteczna sytuacja rodziny dziecka z autyzmem — etapy adaptacji do niepet-
nosprawnosci dziecka (4) 258
Joanna Moleda

Znaczenie relacji wychowawca-wychowanek w ksztaltowaniu aspiracji zyciowych

miodziezy nieprzystosowanej spotecznie (4) 267
Olga Jauer-Niworowska

Wykorzystanie technik obserwacji w diagnozie logopedycznej (4) 275
Beata Jackiewicz

Poglady Marii Grzegorzewskiej na temat ksztalcenia dzieci z wadq stuchu (5) 325
Alicja Opatowska, Tadeusz Gatkowski

Swiadomos¢ emodji uczniéw niepetnosprawnych w klasach integracyjnych (5) 334
Danuta Al-Khamisy

Diagnoza gotowosci dziecka do podjecia nauki szkolnej — od obserwagji do diagnozy
calosciowej (5) 346
Janina Florczykiewicz

Samoocena recydywistéw penitencjarnych (5) 358

Z PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]
Matgorzata Gulip
Rzeczywistos¢ szkolna dziecka z gleboko uszkodzonym stuchem w integracji (1) 47

396 SZKOLA SPECJALNA 5/2010



SPIS ROCZNIKA 2010

Anita Matecka

Otwarci na swiat — program dotyczacy wlaczania dzieci i mlodziezy uposledzonej
umystowo w stopniu umiarkowanym, znacznym lub glebokim (w tym z deficytami
wzroku) w zycie kulturalne spotecznosci lokalnej (1) 51
Mariusz Sak

System migany w nauczaniu gluchych i stabostyszacych — mozliwosci zastosowania

i perspektywy rozwoju (2)121
Jolanta Sobczak

Organizacja i funkcjonowanie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka w Specjal-

nym Os$rodku Szkolno-Wychowawczym w Nowym Saczu (2) 127
Marta Matasek

Wplyw Metody Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne na rozwdj spoteczny

dzieci z wada stuchu w wieku przedszkolnym (2) 132
Karolina Wigckowska

Obraz niepelnosprawnosci w filmach rysunkowych dla dzieci (2) 138
Ditta Baczata

Rozwijanie kompetencji spolecznych w gimnazjum specjalnym (3)201

Monika Gazdulska
Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole przysposabiaja-

cej do pracy (3) 208
Mariusz Sak
Dyskryminacyjny charakter egzaminéw zawodowych mlodziezy niestyszacej (3) 216

Kinga Krawiecka

Ogréd pelen kwiatéw... z doswiadczen teatru mlodziezy z niepelnosprawnoscia in-
telektualng (3) 221
Natalia D. Sokotowa

Specyfika pracy pedagogicznej z dzieémi z grupy ryzyka w okresie przejscia od
weczesnej interwencji do mlodszego wieku przedszkolnego (4) 287
Kinga Krawiecka

Z doswiadczen teatru mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna... Przezywa-

nie wzruszeni muzycznych (4) 293
Marzenna Zaorska
Czy dziecko gluchoniewidome moze by¢ autystyczne? (4) 298

Joanna Przybyszewska

Doskonalenie percepcji wzrokowej i spostrzegania wzrokowego u dzieci o spegjal-

nych potrzebach edukacyjnych (5) 368
Magdalena Cychowska

Zastosowanie komunikacji alternatywnej i wspomagajacej w pracy z dzieckiem z au-
tyzmem — z doswiadczert mlodego nauczyciela (5) 375
Anita WoZnicka

Aktywnosé ruchowa i formy jej rozwijania w pracy z osobami gleboko uposledzony-

mi umystowo (5) 380

PRAWO I PRAKTYKA
Anna Romaniuk

Swiadczenia rodzinne — zasitek rodzinny (1) 65
Jolanta Zozula
Swiadczenia nalezace sie dziecku niepelnosprawnemu z NFZ (2) 147
Jolanta Zozula
Co zrobi¢, gdy NFZ nie chce sfinansowac leczenia dziecka? (3) 226

SZKOLA SPECJALNA 5/2010 397



SPIS ROCZNIKA 2010

Anna Romaniuk

Kto wybiera szkole i sposéb ksztalcenia dziecka? (4) 305
Malgorzata Szeroczyriska

Prawne aspekty zycia seksualnego 0séb z niepelnosprawnoscia (5) 383
Z KRAJU I ZE SWIATA

Marzenna Zaorska

Sprawozdanie z II Miedzynarodowej Konferencji z Psychologii Rozwojowej Inne
dzieciristwo, Moskwa, 25-27 listopada 2009 172
Renata Szatwiriska

Sprawozdanie z obchodéw Miedzynarodowego Dnia Niewidomych — Swieta Biafej

Laski — w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Stabowidzacych

i Niewidomych, Dabrowa Goérnicza, 6 listopada 2009 1) 73
Agnieszka Konieczna, Iwona Konieczna

Ogolnopolska Konferencja Naukowa Wspdtpraca z rodzicami w procesie udzielania po-

mocy pedagogicznej dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogdlnodo-
stepnej i integracyjnej — mozliwosci i ograniczenia, Warszawa, 15 stycznia 2010 (2) 153
Elzbieta M. Minczakiewicz

Zofia Kordyl - prekursorka badan psychologicznych nad istota afazji dzieciecej (3)231
Zuzanna Wronowska-Cygan

Sprawozdanie z konferendji Jak wspierac rozwdj dziecka? Warszawa, 6 marca 2010 (3) 234
Maitgorzata Kozieja

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy w Szklarach Gérnych (4) 310
Sylwia Pilarska

Sprawozdanie z ogdlnopolskiej konferencji dotyczacej aktywizacji oséb niewido-

mych i stabowidzacych oraz wolontariatu z osobami niepelnosprawnymi wzroko-

wo, Warszawa, 7 maja 2010 (4) 313
Paulina Zawadzka

20-lecie Dziatalnosci Stowarzyszenia dla Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych
,Tecza” (5) 392

RECENZJE

M. Papliriska: Nauka brajla w weekend. Podrecznik dla studentéw kierunkéw peda-
gogicznych, nauczycieli, wykladowcéw pracujacych z niewidomym uczniem i stu-
dentem. Wydawnictwo APS, Warszawa 2009, ss. 161 (Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz) (1) 75
Jak rozmawiaé z uczniami o konicu zycia i wolantariacie hospicyjnym. J. Binnebesel,

A. Janowicz, P. Krakowiak (red.). Biblioteka Fundacji Hospicyjnej, Gdarisk 2009, ss.

386 (Anna Gluska) 1) 77
Od natury do... kultury. Sztuka i edukacja drogg rozwoju 0séb niepelnosprawnych.

Red. E. Nieduziak-Bloriska. Wydawnictwo F.H.U. JAP, Sandomierz 2009, ss. 84 (Do-

rota Jankowska) (2) 156
K. Musialska: Aspiracje zyciowe mlodziezy stojacej u progu dorostosci. Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw 2008, ss. 128 (Katarzyna Pardej) (3) 237

Barbara C. Trolley, Constance Hanel: Cyber Kids, Cyber Bullying, Cyber balance.
Corwin Press Inc., Thousand Oaks, California 2010, ss. 184 (Aleksandra Ttusciak-

-Deliowska) (4) 317
Maria Raszewska, Waldemar Kuleczka: Muzyka otwiera nam swiat. Wydawnictwo
,HARMONIA”, Gdanisk 2009, ss. 135 (Maigorzata Rozenbajgier) (5) 394

398 SZKOLA SPECJALNA 5/2010



ABY DOKONAC PRENUME-
RATY CZASOPISMA NALEZY:

1. Wybrac jednego sposréd trzech
kolporteréw:

I. PPUP ,POCZTA POLSKA”
W BYDGOSZCZY,

II. RUCH S.A.,
III. FIRMA AMOS.

2. Zapozna¢ si¢ dokladnie z wa-

runkami prenumeraty odpowia-

dajacymi wybranemu kolporte-
rowi.

3. Wypelni¢ dokladnie i czytelnie

blankiet pocztowy w taki sposéb,

aby zawieral:

— tytut czasopisma,

— okres, na jaki dokonujemy prenu-
meraty (od numeru do numeru),

— liczbe zamawianych egzempla-
rzy kazdego numeru,

— indeks,

— prenumeratorzy zbiorowi dota-
czaja wykaz czasopism do
przelewu bankowego.

4. Dokona¢ wplaty w dowolnym

urzedzie pocztowym.

W I péiroczu 2009 roku ukaza
si¢ 3 numery czasopisma w cenie
10,00 zt. W II pétroczu ukaza sie 2
numery réwniez w cenie 10,00 zt.

WARUNKI PRENUMERATY:

I. CENTRUM USLUG POCZTO-
WYCH ODDZIAL REGIONAL-
NY W BYDGOSZCZY

1. Wplat nalezy dokona¢ na
konto Centrum Ustug Pocz-
towych Oddzial Regionalny
w Bydgoszczy. 85-950 Byd-
goszcz. ul. Jagiellori-ska 6.
Bank Pocztowy S.A. Centrum
Rachunkéw Skonsolidowanych
nr: 98132000190099001120000022.
2. Wplaty na prenumerate rocz-
na i I pélrocze przyjmowane sa
do 6 grudnia, a na II pétrocze do
10 czerwca. Wplat nalezy doko-
na¢ z 8-tygodniowym wyprze-
dzeniem kalendarzowego okre-
su prenumeraty.

3. Prenumerate mozna oplaci¢
na okres dowolnie krétszy, ale
mieszczacy sie w roku kalenda-
rzowym. Wplaty nalezy dokonad
na 8 tygodni przed ukazaniem
si¢ pierwszego z optaconych
numeréw czasopisma.

4. Przyjmowane sa wplaty na pre-
numerate zagranicznag. Do ceny
w prenumeracie nalezy doliczy¢

| DLAWPLACAJACEGO 2.

I ODCINEK

I DLA POSIADACZA RACHUNKU i ........ccovvinnnnirinnnnne

T ODCINEK
I slownie
zlotych

ODCINEK
| DLA BANKU 2zt

l slownie
zlotych

DLAPOCZTY 2zt

ODCINEK

I zlotych

stownie
zlotych

BLANKIET WPLAT

BLANKIET WPLAT
DLA PRENUMERATOROW PRASY

HEEENEEEREEEN

BLANKIET WPLAT
HENENENERREEE

BLANKIET WPLAT
DLA PRENUMERATOROW PRASY

HENEEENENEREE

Nazwisko
i Imile

Nazwisko
| imie

Nazwisko
iimie

HEENENNENEEE

L

Nazwisko
I imie

HEREEEEENEE

Ulica, nr domu i mieszkania

Ulica, nr domu i mieszkania

Ulica, nr domu i mieszkania

Ulica, nr domu i mieszkania

HEEEEEEEEE

Miejscowosé

Kod pocztowy

Miejscowosé

I Nazwa | siedziba posiadacza rachunku

Kod pocztowy

Miejscowosé

Kod pocztowy
Nazwa | sledziba posiadacza rachunku

Miejscowoséé

Tadrih

!

| sledzib:

Centrum Ustug Pocztowych Oddz. Regionalny
85-950 BYDGOSZCZ, ul. Jagiellofiska 6
BANK POCZTOWY S.A. Centrum Rachunkéw Skonsolidowanych

Centrum Ustug Pocztowych Oddz. Regionalny
85-950 BYDGOSZCZ, ul. Jagiellofiska 6
BANK POCZTOWY S.A. Centrum Rachunkow Skonsolidowanych

Centrum Ustug Pocztowych Oddz. Regionalny
85-950 BYDGOSZCZ, ul. Jagiellofiska 6
BANK POCZTOWY S.A. Centrum Rachunkéw Skonsolidowanych

Centrum Ustug Pocztowych Oddz. Regionalny
85-950 BYDGOSZCZ, ul. Jagiellofiska 6
BANK POCZTOWY S.A. Centrum Rachunkéw Skonsolidowanych

NR 98132000190099001120000022 NR 98132000190099001120000022

NR 98132000190099001120000022

NR 98132000190099001120000022

: §
I ¥
ik
] s <3
b Y
a =
2Q
g3
Numoleq
P2
: 32
£ iz oh
8 Egn.
; sEO<
] .?SE
LR
En.gx
g0
Numojeq
; f3
% 32 o¥
§ Egf
s %Ezg
go
“""'“;;;;;;;;’0'
5 8
g §3%
§ igd
2 iFAe
f e =%
Pk
* 25
£2
yiumojeq




0y |9

{ "I98 I

Amopjeiuoy 19y ]

Amoyzood poy

Amoyzood poy |

Amoyzaod poy

Amozood pox (

s0MOos(ojw

9$0MOoS(ajw l

9$omoasfajw

9gomoasfajw

nwop 1u ‘edpn

nwop Ju ‘83 |

nwop Ju ‘ed|n

nwop Ju ‘evn |

|
I

I /ONS|MZBU

BULI/ONS|MZBU

[ o
l

BWIIONS|MZBU

BWI|/ONS|MZRU

Tytul

niswnu
obepzex
‘z6e 8|1 04

:AmoxiAshm seipy

n-au | n-au
op
Aesswnuesd

seno

:AMoNiAsAm seipy :AmoAsAm seipy

:AmoyiAsAm selpy

Wartos¢

Tytut

25zs0BpAg dND e1BIaWINURL]

niewnu
obepzey
‘268 6) 0d

n-ju | n-iu
op

Ayesewnueid

seno

Warto#¢

Tytut

zazsobpAg dNoejesswinueld

ruswnu
obepzey
260 o)l 0d

po

n-au | n-iu
op

Aesswnueud |.

seno

Warto:é

g

29zs06pAg dND eleIoWNUAIY

newnu
obepzey
‘zBe et 0d

n-iu
op | po

Aresswnuesd

n-iu

seno

Warto56

292s06pAg dN o evlesswWnuUaLd

7,50 zk za kazdy egzemplarz, a takze
poda¢ dokladny adres odbiorcy.
5. Wszelkich Informacji udziela
Wydziat Kolportazu (052) 322 90 86.

II. ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerate przyj-

muja:

—jednostki kolportazowe
,RUCH” S.A. wlasciwe dla
miejsca zamieszkania lub sie-
dziby prenumeratora.

—od os6b lub Instytucji zamiesz-
katych lub majacych siedzibe
w miejscowosciach. w ktérych
nie ma jednostek kolportazo-
wych RUCH. wplaty nalezy
wnosi¢ na konto:

~RUCH” S.A. w PKO S.A.
IV O/W-wa.
151240105311110000044304118
lub ,RUCH” S.A. Oddziat
Krajowej Dystrybucji Prasy. ul.
Jana Kazimierza 31/33. 00-958
Warszawa, sk. 12, tel. (22) 532
81 31, 532 88 20, 532 88 16, fax

532 8132, www .ruch.pol.pl

2. Cena prenumeraty ze zleceniem
dostawy za granicejest powiekszo-
na o rzeczywiste koszty wysytki.
Wplaty przyjmuje ,RUCH” S.A.
Oddziat Warszawa na konto w
kasach Oddzialu. Dostawa odby-
wa sie poczta zwykla w ramach
oplaconej prenumeraty, z wyjat-
kiem zlecenia dostawy poczta lot-
nicza, ktdérej koszt w pelni pokry-
wa zamawiajacy.

3. Termin przyjmowania wptlat

na rok 2010 na prenumerate

krajowa i zagraniczna ze zlece-
niem dostawy za granice od oséb
zamieszkaltych w kraju uplywa

z dniem 5.10.2009 r.

1. ,,AMOS”, 01-785 Warszawa. ul.
Broniewskiego 8a. tel. 22-639-73-67
konto: PKO BP S.A. 10/ Warszawa
nr 11 1020 1013 0000 0502 0004 0584
w terminie do 15.11.2009 r. na rok
2010.Jednoczesnie AMOS prowadzi
prenumerate non-stop. w ramach
ktérej wplaty na minimum 3 nume-
ry czasopisma, dokonane do 10.
dnia kazdego miesiaca w pélroczu
kalendarzowym powoduja rozpo-
czecie dostaw juz w nastepnym
miesigcu. Prenumerata zagraniczna
jest 0 100% drozsza. Przy wysylce
lotniczej dodatkowq oplate pokry-
wa zamawiajacy.

Uwaga! Prenumeratorom zama-
wiajacym minimum 10 egzem-
plarzy danego tytulu AMOS fun-
duje dodatkowo 1 egzemplarz.



