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HAMOWANIE REAKCJI I PLANOWANIE U DZIECI
W WIEKU 6-7 LAT Z WYBRANYMI ZABURZENIAMI
ROZWOJOWYMI

Celem prezentowanych badarn byla ocena sprawnosci proceséw hamowania reakgji i pla-
nowania u dzieci z ADHD i z zespotem Aspergera w poréwnaniu do ich prawidlowo rozwi-
jajacych sie réwiesnikéw. Przedmiotem badania byla takze ocena wplywu dodatkowych
czynnikéw motywacyjnych na przebieg proceséw hamowania. Wzrost motywagji byt wywo-
tywany przez wzbudzenie w badanych stanu emocjonalnego dodatkowo angazujacego
w wykonanie zadania. Grupe badana stanowito 45 dzieci w wieku 6-7 lat, w tym: 15 dzieci
z ADHD, 15 dzieci z zespolem Aspergera i 15 dzieci rozwijajacych sie prawidlowo. Do oceny
hamowania zastosowano cztery wersje komputerowego zadania opartego na paradygmacie
Go/noGo. Sprawnos¢ planowania byla mierzona za pomoca 8 historyjek obrazkowych
zaadaptowanych na potrzeby projektu. Otrzymane wyniki wskazujg na obnizenie sprawno-
§ci proceséw hamowania u dzieci z ADHD w poréwnaniu do ich prawidlowo rozwijajacych
sie réwiesnikéw. Niektdre proby stuzace do oceny sprawnosci proceséw planowania dzieci
z grup klinicznych wykonaly gorzej niz dzieci z grupy kontrolnej. Poziom sprawnosci bada-
nych funkcji wykonawczych nie réznicowat dzieci z grup klinicznych. W jednej sytuacji (IV
wersja zadania Go/noGo) badani z poszczegélnych grup odmiennie zareagowali na zastoso-
wany sposéb motywowania i zmiany parametréw zadania Go/noGo. Uzyskane dane moga
by¢ pomocne przy planowaniu oddzialywan terapeutycznych skierowanych do dzieci
z ADHD i dzieci z zespolem Aspergera w wieku wczesnoszkolnym.

Stowa kluczowe: hamowanie reakcji, planowanie, zesp6t Aspergera, zespét nadpobu-
dliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD), wiek wczesnoszkolny

Wprowadzenie

Problemy z powstrzymaniem si¢ od impulsywnych reakgji, ze zmiang sposo-
bu wykonywania zadania czy z zaplanowaniem oraz realizacja swojego dziata-
nia obserwuje si¢ u dzieci z rozpoznaniem tak réznych zaburzen rozwojowych,
jak zespét nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD) czy
autyzm. Trudnosci te moga by¢ zwigzane z nieprawidlowosciami w obrebie pro-
ceséw neuropoznawczych, warunkujacych zdolnos¢ czlowieka do organizacji
i realizacji celowego dzialania. Procesy te okreslane sa jako funkcje wykonaw-
cze (Jodzio, 2008; Pennington, Ozonoff, 1996). Do grupy podstawowych funkgji
wykonawczych zalicza si¢ hamowanie reakgji, przelaczanie, pamie¢ operacyjng
i planowanie (Jodzio, 2008; Miyake i in., 2000). Przedmiotem niniejszej pracy jest
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hamowanie i planowanie. Uruchomienie hamowania, definiowanego jako zdol-
nos¢ do powstrzymania sie od reakcji lub odlozenia jej na pézniejszy czas, bar-
dziej odpowiedni, umozliwia bowiem dziatanie pozostatych funkcji wykonaw-
czych (Barkley, 1997; Miyake, Friedman, 2012). Z kolei planowanie rozumiane
jako zdolno$é do wyznaczania sobie cel6w, sposobu ich realizowania i monitoro-
wania przebiegu dzialan jest jedna z bardziej ztozonych funkcji wykonawczych,
ktérej dzialanie wymaga zaangazowania takze innych proceséw poznawczych
(Jodzio, 2008; Miyake i in., 2000).

Pomimo wielu badari poswieconych sprawnosci funkcji wykonawczych
u dzieci i dorostych z ADHD kwestia specyficznosci i rozlegtosci deficytéw wy-
konawczych u tej grupy pozostaje nierozstrzygnieta (Borkowska, 2008; Nigg,
2015; éwie;cicka, 2005; Willcutt i in., 2005). Wséréd funkcji wykonawczych, kté-
rych nieprawidlowosci obserwuje si¢ u os6b z ADHD, wymienia sie¢ hamowanie,
planowanie, pamie¢ operacyjna i przelaczanie (Sergeant i in., 2002; Willcutt i in.,
2005). Analiza zakléceri w hamowaniu reakgji, jako kluczowego dla powstawa-
nia ADHD deficytu, jest jednym z czesciej poruszanych probleméw badawczych
(Barkley, 1997, Rommelse i in., 2007; Willcutt i in., 2005). Wyniki wigkszosci
prac potwierdzily teze méwiaca o obnizeniu sprawnosci proceséw hamowania
u dzieci z ADHD zaréwno w poréwnaniu do prawidlowo rozwijajacych sie ré-
wieénikéw, jak i dzieci z innymi zaburzeniami (Borkowska, 2008; Borkowska,
Scholz, 2010; Geurts i in., 2004; Lijffijt i in., 2005; Sergeant i in., 2002, Pennington,
Ozonoff, 1996; Willcutt i in., 2005). Mozna znalez¢ takze prace, ktérych autorzy
nie zaobserwowali tego rodzaju nieprawidtowosci (zob. Scheres i in. 2004; Rom-
melse i in., 2007). Dane z badari z zastosowaniem metody potencjaléw wywo-
lanych ukazuja jednak, ze brak réznic w poziomie wykonania préb stuzacych
do oceny sprawnosci proceséw hamowania miedzy dzieémi z ADHD i z grupy
kontrolnej nie oznacza braku réznic na poziomie proceséw mézgowych zacho-
dzacych podczas ich wykonywania (Smith i in., 2004). Charakter tych réznic
$wiadczy o zaburzeniu proceséw hamowania u badanych z ADHD.

Planowanie uwazane jest za stosunkowo mniej niz hamowanie zaklécong
funkcje wykonawczg u dzieci z ADHD. Czeé¢ badart wskazuje jednak na obni-
Zenie sprawnosci tej funkcji wykonawczej u oséb z ADHD (Brophy i in., 2002;
Pennington, Ozonoff, 1996; Willcutt i in., 2005). W projektach z udzialem dzieci
z réznymi objawami psychopatologicznymi zadania dotyczace planowania byty
jednak tymi, ktére dzieci z ADHD rozwiazywaly lepiej niz dzieci z pozostatych
grup klinicznych (Sergeant i in., 2002) lub tak samo dobrze jak grupa kontrolna
(Geurts i in., 2004). Nieprawidlowosci funkcji wykonawczych wydajg sie zatem
wystepowac jedynie u czesci dzieci z diagnoza ADHD (zob. Brophy i in., 2002;
Geurts i in., 2004; Sergeant i in., 2002). W literaturze pojawila si¢ w zwigzku z tym
hipoteza, Ze istnieje jeszcze inny mechanizm powstawania charakterystycznych
dla ADHD objawéw, ktéry zwiazany jest z zakldceniami regulacji emocjonalno-
-motywacyjnej (Nigg, 2015). Argumentéw potwierdzajacych takie przypuszczenie
mozna poszukiwacé w wynikach badan wskazujacych na specyficzng dla tej grupy
dzieci zalezno$¢ miedzy poziomem wykonania zadan (m. in. mierzacych proce-
sy hamowania) a rodzajem zastosowanego wzmocnienia (Carlson, Tamm, 2000;
Desman i in., 2008; Luman i in., 2005). W wigkszosci prac odnotowano poprawe
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wykonania w grupie oséb z ADHD w sytuacji wprowadzenia dodatkowych czyn-
nikéw motywacyjnych (Luman i in., 2005). Sposéb odpowiedzi dzieci z ADHD na
poszczegolne rodzaje wzmocnieni r6znit sie od obserwowanego u ich réwiesnikéw
(Kohls i in., 2015). Przykladowo, dzieci z ADHD wykazywaly wigksza wrazliwosé
na wzmocnienia o charakterze spolecznym (tamze) badZ negatywnym (Carlson,
Tamm, 2000). Obecnie ten kierunek badawczy cieszy si¢ duzym zainteresowaniem.
Nieprawidlowosci funkcji wykonawczych sa jednymi z czeéciej opisywanych
deficytéw u oséb ze spektrum autyzmu (Hill, 2004; Pisula, 2012; Robinson i in.,
2009). Wyniki przeprowadzonych do tej pory badan dotyczacych skali i charak-
terystyki deficytow wykonawczych u tej grupy oséb nie sg jednak konkluzywne.
Wiekszos¢ wynikéw wskazuje na planowanie jako te funkcje wykonawcza, kto-
rej nieprawidtowosci wyrézniaja dzieci i osoby doroste ze spektrum autyzmu za-
réwno na tle innych grup klinicznych (w tym dzieci z ADHD czy z zaburzeniami
jezykowymi), jak i grup kontrolnych (Geurts i in., 2004; Hill, 2004; Pennington,
Ozonoff, 1996; Robinson i in., 2009; Sergeant i in., 2002). Sq jednak tez prace,
ktérych wyniki nie sg juz tak jednoznaczne. Niektére badania wskazujg bowiem
na istnienie zalezno$ci miedzy poziomem sprawnosci planowania dzieci ze spek-
trum autyzmu a stopniem trudnosci i rodzajem zadan uzytych do pomiaru tej
funkcji wykonawczej (Happe i in., 2006, za: Robinson i i in., 2009; Hughes, 1994,
za: Hill, 2004). Z innych danych wynika, ze sprawnos¢ planowania u dzieci z au-
tyzmem koreluje nie tyle z objawami tego zaburzenia, ile z poziomem ich roz-
woju intelektualnego (Mari i in., 2003, za: Robinson i in., 2009). U oséb ze spek-
trum catosciowych zaburzen rozwoju obserwuje sie réwniez nieprawidtowosci
w zakresie takich funkcji wykonawczych, jak pamie¢ operacyjna czy zdolnos¢ do
przelaczania (Geurts i in., 2004; Gioia i in., 2002; Hill, 2004; Pisula, 2012; Robin-
son i in., 2009; Sergeant i in., 2002). Hamowanie reakcji wydaje sie by¢ natomiast
malo zaburzong funkcja wykonawcza u dzieci z tej grupy klinicznej (Penning-
ton, Ozonoft, 1996; Pisula, 2012; Robinson i in., 2009: Sergeant i in., 2002). Wyni-
ki wigekszosci badari nie wykazaty obniZzenia sprawnosci proceséw hamowania
w grupie dzieci ze spektrum autyzmu zaréwno w poréwnaniu do ich prawidto-
wo rozwijajacych sie rowiesnikéw, jak i dzieci z innymi zaburzeniami rozwojo-
wymi (Hill, 2004; Robinson i in., 2009; Sergeant i in., 2002). Otrzymane dane nie
sq jednak spdjne, gdyz istniejg prace, w ktérych u dzieci ze spektrum autyzmu
wystepowaly nieprawidlowosci w zakresie zdolnosci do powstrzymania si¢ od
reakcji (Hughes, Russell, 1993; Russell i in., 2003, za: Hill, 2004; Robinson i in.,
2009; Johnson i in., 2007). Wydaje sie réwniez, Zze na wykonanie zadan stuzacych
do oceny sprawnosci funkcji wykonawczych przez dzieci z autyzmem bedzie
mial wpltyw ich poziom motywacji (zob. Kohls i in., 2009; Pisula, 2012), przy
czym nie jest to obszar poddany do tej pory licznym badaniom empirycznym.

Metodyka badan

Cel badari

Celem badania byla ocena sprawnosci wykonawczego hamowania reak-
i i planowania u dzieci z objawami ADHD i z objawami zespolu Aspergera
w poréwnaniu do ich prawidlowo rozwijajacych sie réwiesnikéw. Wydaje sie
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bowiem, ze deficyty w obrebie tych dwdéch funkcji wykonawczych moga w naj-
wiekszym stopniu réznicowad dzieci z tych dwéch grup klinicznych. Zaburzenia
te czesto wspotwystepuja i majg bardzo niejednorodny obraz kliniczny. Wiedza
na temat sprawnosci proceséw hamowania i planowania moze zatem stanowic
zarowno wazna wskazéwke diagnostyczna, jak i pomé6c w poznaniu ich patome-
chanizmu. W zwiazku z tym, Zze u dzieci z obydwu grup klinicznych moga wy-
stepowac nieprawidlowosci w regulacji afektywno-motywacyjnej, celem badania
byla takze ocena wplywu czynnikéw motywacyjnych na sprawnosé proceséw
hamowania.

Grupe badang stanowily dzieci w waskim przedziale wiekowym 6-7 lat,
matlo jest bowiem badan z udziatem dzieci w tym wieku. Na okres ten przypada
podjecie przez dziecko nauki w szkole, a jak pokazuja badania, deficyty funkcji
wykonawczych moga negatywnie wplywac na funkcjonowanie uczniéw w $ro-
dowisku szkolnym i znacznie ograniczac ich mozliwosci edukacyjne (Biederman
i in., 2004; Brzeziriska, Nowotnik, 2012). Dane na temat sprawnosci proceséw
hamowania i planowania u dzieci z ADHD czy z zespolem Aspergera moga sta-
nowi¢ przestanke opracowania skutecznych metod wsparcia skierowanych do
tych grup uczniéw na poczatku ich kariery edukacyjne;j.

Osoby badane

W badaniu uczestniczylo 45 dzieci w normie intelektualnej w wieku 6-7
lat, ktére uczeszczaly do masowych lub integracyjnych szkét podstawowych
w Warszawie. Do grup klinicznych zostaly zakwalifikowane dzieci, ktére od
lekarza psychiatry lub psychologa klinicznego otrzymaly rozpoznanie zespo-
tu nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi lub zespolu Asper-
gera. Kryterium wylaczajacym dzieci z udzialu w badaniu bylo wystepowa-
nie innych zaburzeri rozwojowych lub powaznych choréb somatycznych.
Grupe kontrolng stanowily dzieci rozwijajace sie prawidlowo, u ktérych nie
rozpoznano zaburzen rozwojowych. W grupie dzieci z ADHD bylo 15 oséb,
w tym 2 dziewczynki i 13 chlopcéw w wieku od 73 do 92 miesiecy (M = 82,92;
SD = 6,142). W grupie dzieci z zespolem Aspergera bylo 15 chlopcow w wieku
od 72 do 95 miesiecy (M = 85,80; SD = 6,062). Grupa kontrolna skladala si¢ z 15
0s6b w wieku od 72 do 91 miesiecy, byly w niej 4 dziewczynki i 11 chlopéw
(M = 80,27; SD = 6,330). Réznice w wieku badanych z poszczegdlnych grup
nie byly istotne statystycznie. Zaréwno opiekunowie prawni dzieci (w formie
pisemnej), jak i same dzieci (w formie ustnej) udzielili zgody na udziat w bada-
niu. Badanie bylo przeprowadzane indywidualnie podczas jednego spotkania,
z zachowaniem tej samej kolejnosci préb.

Narzedzia badawcze

Zastosowane narzedzia mialy charakter préb eksperymentalnych, ktére zo-
staly opracowane badZ zaadaptowane na potrzeby niniejszego projektu (Ander-
son, 2002; Jodzio, 2008). Uzycie technik eksperymentalnych ogranicza mozliwo-
$ci wnioskowania z otrzymanych wynikéw. W Polsce brakuje jednak narzedzi
do diagnozy neuropsychologicznej, ktére bytyby walidowane z udziatem repre-
zentatywnej préby z populacji dzieci polskich (zob. Borkowska, Scholz, 2010).
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Hamowanie

Do badania hamowania zastosowano komputerowa wersje zadania opartego
na paradygmacie Go/noGo, ktéry stuzy ocenie zdolnosci do zahamowania po-
czatkowej, dominujacej reakcji na bodziec i jest stosowany zaréwno w badaniach
z udzialem dzieci, jak i os6b dorostych (Diamond, 2002; Jodzio, 2008). Badanemu
dziecku na ekranie komputera prezentowano w losowej kolejnosci bodzce, a jego
zadaniem, zgodnie z wczesniej podang instrukcja, byto naci$niecie na dowolny
klawisz komputera wtedy, kiedy pojawi si¢ bodziec ,Go”, badZ powstrzymanie
sie od reakgji, kiedy pojawi si¢ bodziec ,,noGo”. Miara sprawnosci proceséw ha-
mowania byt $redni czas reakcji oraz stosunek ilosci bledéw nadreakcji do ilosci
bodZcow ,noGo”. W celu oceny tego, jak na sprawnos¢ w zakresie hamowania
wplywaja takie zmienne, jak tempo prezentacji bodZcéw, ztozonos¢ zadania czy
zaangazowanie proceséw emocjonalno-motywacyjnych, skonstruowano 4 wer-
sje tego zadania. Réznily sie one rodzajem bodZcéw, czasem prezentacji bodz-
céw, dlugoscia interwatu czasowego miedzy bodZcami (zob. tabela 1) i rodzajem
instrukcji podawanej badanemu.

Tabela 1
Poréwnanie parametréw zadania Go/noGo w poszczegdlnych wersjach

Rodzaj zmiennej Wersjal |WersjaII| Wersja III Wersja IV
Bodziec , Go” okrag okrag $mieciarka | storice, gwiazdka

. ” - ‘- koparka, L.
Bodziec ,,noGo tréjkat | tréjkat cysterna ksiezyc
Proporcja bodZeéw Go/noGo | 70/30 70/30 70/30 70/30
Eaczna ilosc bodZcow 100 100 150 150
Czas ekspozydji bodZca 500 ms | 1000 ms 700 ms 700 ms
Pauza pomiedzy ekspozycjami | 1000 ms | 500 ms 1000 ms 1000 ms

W wersji Il reakcja dziecka w odpowiedzi na bodziec ,,Go” powodowala jego
natychmiastowe znikniecie z ekranu i przejscie, z zachowaniem 0,5 s przerwy, do
nastepnego obrazka. W wersji III i IV charakter bodZcéow miat wywotaé wzrost
zaangazowania emocjonalnego dziecka. Figury geometryczne zostaly zastapio-
ne w wersji III samochodami, a w wersji IV obrazkami ksiezyca, gwiazd i ston-
ca. W wersji III dzieci, naciskajac na bodzce ,Go”, , pomagaly” w wywozeniu
$mieci, o czym informowata instrukcja podawana dziecku oraz prezentowane na
poczatku i koricu serii obrazki (pelny i pusty kosz na $Smieci). W wersji IV dzieci
,pomagaly” rozweseli¢ smutny ksiezyc poprzez naciskanie na bodzce ,,Go”. Na
zakoriczenie o wykonaniu zadania ,informowal” badanego obrazek usmiech-
nietego ksiezyca. Zadanie wlasciwe bylo poprzedzone runda treningowa w celu
zapoznania dziecka z narzedziem.

Planowanie

Proby zastosowane do oceny sprawnosci planowania polegaly na ulozeniu
os$miu historyjek obrazkowych, ktére zostaly wybrane z zestawu pomocy edu-
kacyjnych opracowanych przez Zespo6t Redakcyjny (2012, 2013) Wydawnictwa
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,Harmonia”. Jest to technika, ktéra do tej pory nie byla stosowana. Metody
odnoszace si¢ do planowania przebiegu zdarzen i ich konsekwencji, oparte na
materiale wizualnym, byly jednak z powodzeniem stosowane juz we wczesniej-
szych pracach (zob. Carlson i in., 2004; Jodzio, 2008). Podstawg do wyboru hi-
storyjek bylo zréznicowanie ich tresci, organizacji czasowej i stopnia ztozonosci
(zob. Zespot Redakcyjny, 2012, 2013). Prezentowany zestaw historyjek skladat
sie z czterech 6-obrazkowych i czterech 8-obrazkowych préb. Wszystkie 6-obraz-
kowe historyjki i dwie 8-obrazkowe historyjki odwolywaly si¢ do planowania
opartego na wnioskowaniu przyczynowo-skutkowym i podstawowej wiedzy na
temat funkcjonowania ludzi i otaczajacego swiata (zob. Baron-Cohen i in., 1986).
UloZenie dwéch pozostatych historyjek wymagalo natomiast wiedzy na temat
stanéw mentalnych bohateréw. Badane dziecko bylo proszone o uporzadkowa-
nie obrazkéw ulozonych w niewtasciwej kolejnosci tak, aby utworzyly one sen-
sowng historie, a nastepnie opowiedzialo, co przedstawiajg. Za miare sprawnosci
planowania przyjeto ilos¢ blednie ulozonych obrazkéw.

Wyniki badan i dyskusja

Ze wzgledu na charakter zebranych danych zastosowano nieparametryczne
testy istotnosci. Test U Manna-Whitneya dla préb niezaleznych w przypadku
poréwnari miedzygrupowych i test znakéw rangowanych Wilcoxona dla préb
zaleznych w odniesieniu do analiz wewnatrzgrupowych.

Sprawnosé proceséw hamowania reakcji — réznice migdzygrupowe

Uzyskane dane wskazujg, ze w zakresie sprawnosci proceséw hamowania
najwiecej réznic wystapilo miedzy grupa dzieci z ADHD a ich prawidlowo roz-
wijajacymi sie réwiesnikami. Dzieci z ADHD w trzech wersjach zadania Go/
noGo popelnily wiecej bledéw nadreakcji w poréwnaniu do badanych z gru-
py kontrolnej (tabela 2). Jedynie w ostatniej wersji zadania nie zaobserwowa-
no istotnych réznic miedzy grupami. Prawdopodobnie bylo to efektem wzrostu
ilosci bledéw nadreakcji u prawidlowo rozwijajacych sie dzieci w tej wersji, co
moglo by¢ spowodowane jej wieksza ztozonoscia w poréwnaniu do innych serii
(zob. tabela 1 i 2). Otrzymane wyniki $wiadcza zatem o obniZzeniu sprawnosci
proceséw hamowania u dzieci z ADHD, co jest zgodne z danymi uzyskanymi
przez innych badaczy (Geurts i in., 2004; Pennington, Ozonoff, 1996; Sergeant
iin., 2002; Willcutt i in., 2005).

Tabela 2
Réznice miedzy badanymi grupami w zakresie ilosci bledéw nadreakgji
. Dzieci z ADHD Dzieci z grupy kontrolnej
Wersje Srednia SD Srednia SD z P
I 0,32 0,16 0,21 0,16 -2,208 0,027
I 0,48 0,30 0,20 0,11 -2,760 0,006
I 0,31 0,28 0,13 0,07 -2,038 0,042
v 0,34 0,21 0,29 0,12 -0,022 0,983
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Badani z ADHD reagowali réwniez szybciej niz ich prawidlowo rozwijaja-
cy sie¢ réwiesnicy we wszystkich wersjach zadania Go/noGo (jedynie istotnos¢
réznicy w ostatniej serii ma wartos¢ graniczna, zob. tabela 3). Wynik ten nie jest
spojny z danymi pochodzacymi z innych badan, ktére wskazywaly na swiad-
czace o stabosci proceséw hamowania wydtuzenie czasu reakcji u oséb z ADHD
(zob. Lijffijt i in., 2005; Rommelse i in., 2007). Wyjasnieniem tej rozbieznosci
moze by¢ specyfika zastosowanej w zadaniu Go/noGo procedury. Zgodnie
z nig dlugos¢ interwalu czasowego miedzy bodZcami bylta krétka (tabela 1), co
oznaczalo szybkie tempo prezentacji bodZcéw (zob. Van der Meere i in., 1999).
Dane empiryczne wskazujq, ze w takiej sytuacji dzieci z ADHD reagowaly szyb-
ko i niedokladnie, przy czym takiego wplywu warunkéw zadania na sposéb
jego wykonania nie obserwowano w grupie kontrolnej (tamze). Szybsze reakcje
dzieci z ADHD mozna tez wyjasni¢ odwotujac sie do koncepcji E. Sonuga-Barke
(zob. Swigcicka, 2005). Szybkie nacisniecie na klawisz komputera mogto bowiem
w odczuciu badanych skracaé¢ czas odroczenia gratyfikacji, czyli pojawienia sie
nowego atrakcyjnego bodzca.

Tabela 3
Réznice miedzy badanymi grupami w zakresie $redniego czasu reakcji
. Dzieci z ADHD Dzieci z grupy kontrolnej
Wersje Srednia SD Srednia SD z p
I 0,33 0,09 0,41 0,03 -2,683 0,007
I 0,41 0,14 0,59 0,06 -3,782 0,000
I 0,44 0,10 0,51 0,04 -1,975 0,048
v 0,45 0,10 0,52 0,03 -1,925 0,054

U dzieci z zespotem Aspergera sprawnos¢ proceséw hamowania ksztattowata
si¢ na podobnym poziomie co u badanych z grupy kontrolnej. Jedynie w I wer-
sji zadania Go/noGo reagowali oni istotnie szybciej od réwiesnikéw z grupy
kontrolnej (Z = -2, 645, p = 0,008). Moglo by¢ to spowodowane nie tyle lepsza
sprawnosciq proceséw hamowania dzieci z zespolem Aspergera w tej serii, co
wigekszym zaangazowaniem w zadanie ze wzgledu na jego nowos¢ i malg zlo-
zonos¢ w poréwnaniu do pozostatych wersji. Uzyskane wyniki mozna zatem
uznac za zgodne z danymi otrzymanymi we wczesniejszych pracach (zob. Hill,
2004; Pisula, 2012). Poza jednym wyjatkiem nie wystapily takze réznice w po-
ziomie sprawnosci proceséw hamowania miedzy dzie¢mi z zespotem Aspergera
a ich réwiesnikami z ADHD. W wersji II zadania Go/noGo badani z zespolem
Aspergera reagowali wolniej niz badani z ADHD (Z = -1,988, p = 0,047). Jest
to dos¢ nieoczekiwany wynik, ktéry nie jest zgodny z danymi pochodzacymi
z prac innych badaczy (Geurts i in., 2004; Sergeant i in., 2002). Ze wzgledu na
duza heterogenicznos¢ obydwu zaburzen sytuacja ta mogta by¢ efektem duze-
go zréznicowania w poziomie wykonania poszczegélnych préb przez badanych
z grup klinicznych. Zniosta ona réznice miedzy nimi pomimo tego, ze poziom
sprawnosci procesow hamowania dzieci z zespolem Aspergera ksztaltowal sie
na podobnym poziomie co w grupie kontrolnej.
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Sprawnosé proceséw hamowania reakcji — poréwnania wewngtrzgrupowe

Z analizy otrzymanych danych wynika, ze w dwdch sytuacjach badani z po-
szczegdlnych grup podobnie reagowali na wprowadzone do kolejnych wersji za-
dania Go/noGo modyfikacje. W wers;ji Il zadania badani ze wszystkich grup po-
pelnili wiecej bledéw nadreakgji, ale tylko w odniesieniu do wersji Il (Z = -2,544,
p =0,011 dla dzieci z ADHD; Z = -2,047, p = 0,041 dla dzieci z zespolem Asperge-
ra; Z = -2,422, p = 0,015 dla grupy kontrolnej). Zaleznos¢ ta moze nie tyle wska-
zywac na oslabienie proceséw hamowania wynikajace ze zmiany parametréw
w wersji I, co na korzystny wplyw wprowadzenia dodatkowych czynnikéw
motywacyjnych w wersji III, gdyz dotyczy ona tylko poréwnania miedzy tymi
dwoma seriami (zob. tabela 1).

Tabela 4
Réznice wewnatrzgrupowe — $redni czas reakgji

R(Zdza] , Dzieci z ADHD Dzieci z zespotem Dzieci z grupy kontrolnej
poréwnan Aspergera
WersjalzII | Z=-2,608, p=0,009|Z=-3,308, p=0,001 Z=-3/409,p =0,001
WersjalzIIl |Z=-3,133, p =0,002 | Z = -3,412, p = 0,001 Z =-3,415,p =0,001
WersjalzIV | Z=-3,078,p=0,002 | Z =-3,417, p = 0,001 Z=-3414,p =0,001

Badani ze wszystkich grup reagowali takze szybciej w I wersji zadania w po-
rownaniu do kolejnych trzech serii (tabela 4). Byla to najprostsza sposréd pre-
zentowanych wersji (tabela 1). Wydluzenie czasu reakcji w pozostatych seriach
moglo by¢ zatem spowodowane wigksza zlozonoscia operacji poznawczych
dokonywanych przez badanych podczas ich wykonywania, a nie obnizeniem
sprawnosci proceséw hamowania w tych prébach (zob. Rommelse i in., 2007).

W ostatniej serii zadania Go/noGo dzieci z zespolem Aspergera i z grupy
kontrolnej popelnity wiecej bledéw nadreakgji niz w pozostatych wersjach (ta-
bela 5). Mogloby to sugerowad, ze proba wzbudzenia dodatkowego zaangazo-
wania w wykonanie zadania ostabila ich procesy hamowania, co przeczyloby
wczesniejszym doniesieniom (Kohls i in., 2009; Luman i in., 2005). Zalezno$¢ ta
nie wystapita jednak wsréd badanych z ADHD. Mozna zatem przypuszczacd, ze
w kazdej z grup mechanizm lezacy u podioza opisanej tendencji byt inny.

Tabela 5
Réznice wewnatrzgrupowe — bledy nadreakgji

R(Zdza] , Dzieci z ADHD Dzieci z zespolem Dzieci z grupy kontrolnej
poréwnan Aspergera
WersjalVzI | Z=-196,p=0,844 | Z=-3,308, p = 0,001 Z =-3,409, p = 0,001
WersjalVzIl |Z2=-1,712,p=0,087 | Z=-3,412, p = 0,001 Z =-3,415,p = 0,001
WersjaIVzIIl| Z=-,094,p=0925 | Z=-3,417, p = 0,001 Z =-3,414,p = 0,001

Ostatnia seria cechowala si¢ duza zlozonoscia, a zastosowany sposéb moty-
wowania wymagat zrozumienia symbolicznej informacji o charakterze spotecz-
nym. Dzieci z zespolem Aspergera mogly mie¢ problem z odczytaniem takiego
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komunikatu, w zwigzku z czym dodatkowe zaangaZzowanie emocjonalne nie zo-
stalo u nich wzbudzone (zob. Kohls i in., 2009). Ze wzgledu na rodzaj podawanej
instrukcji zasady tej serii mogty by¢ dla nich dodatkowo niewystarczajaco zro-
zumiale, przez co wykonanie zadania i uruchomienie proceséw hamowania byto
dla nich jeszcze trudniejsze niz we wczeéniejszych prébach. Dla dzieci z grupy
kontrolnej ,,pomoc” ksiezycowi w przeciwienstwie do ,,pomocy” w wywozeniu
$mieci mogta sie okaza¢ mniej interesujaca i nie wywota¢ w nich takiego zaan-
gazowania, ktére ostabiloby trudnosci wynikajace ze ztozonosci tej serii. Dzieci
z ADHD wydaja si¢ by¢ wrecz nadmiernie wrazliwe na wzmocnienia o charakte-
rze spotecznym (Kohls i in., 2015). Zastosowany sposéb motywowania mégt wy-
wotaé w nich silne zaangazowanie emocjonalne, ktére zniosto trudnosci wynika-
jace z wiekszej zlozonosci samego zadania i usprawnito ich procesy hamowania.

Planowanie

Miedzy dzie¢mi z grupy kontrolnej a dzie¢mi z grup klinicznych zaobser-
wowano réznice w poziomie wykonania niektérych préb stuzacych do oceny
sprawnosci proceséw planowania. Zaréwno dzieci z ADHD, jak i z zespolem
Aspergera popelnily wiecej bledéw niz ich prawidlowo rozwijajacy sie réwie-
$nicy w 6-obrazkowej historyjce przedstawiajacej powstawanie ludzika z kaszta-
néw (Z =-2,398, p = 0,016 dzieci z ADHD; Z = -2,106, p = 0,035 dzieci z zespolem
Aspergera) i 6-obrazkowej historyjce opisujacej kolejne etapy zycia czlowieka
(Z =-2,088, p = 0,037 dzieci z ADHD; Z = -2,304, p = 0,021 dzieci z zespotem
Aspergera). Obydwie historyjki wymagaly polaczenia obrazkéw w ciag przy-
czynowo-skutkowy i byly jednymi z najlatwiejszych préb. Otrzymany wynik jest
w zwiagzku z tym inny niz zakladany, gdyz, jak wskazywaly dane pochodzace
z wczesniejszych prac z rozwigzaniem mniej trudnych préb, badani z obydwu
grup klinicznych radzili sobie réwnie dobrze jak ich prawidlowo rozwijajacy sie
réowiesnicy (Brophy i in. 2002, Hill, 2004; Sergeant i in., 2002). Brak réznic mie-
dzy badanymi grupami w pozostatych prébach i wystepowanie istotnych réznic
w poziomie wykonania najprostszych historyjek moze przemawia¢ za tym, ze
pomimo pilotazu zastosowanego narzedzia ulozenie pozostatych historyjek byto
za trudne dla dzieci na tym etapie rozwoju (Borkowska, Scholz, 2010). Teze te
potwierdzajgq dane swiadczace o duzej liczbie bledéw popelnianych przez bada-
nych ze wszystkich grup. Zaobserwowane réznice mimo tego, Ze dotycza tylko
niektérych préb, moga zatem wskazywaé na obnizenie sprawnosci proceséw
planowania u dzieci z grup klinicznych, co jest zgodne z wynikami wigkszosci
wezesniejszych prac (Gioia i in., 2002; Hill, 2004; Willcutt i in., 2005).

Dzieci z ADHD, w przeciwienistwie do dzieci z zespolem Aspergera, gorzej po-
radzity sobie od grupy kontrolnej takze z 8-obrazkowa historyjka przedstawiajaca
etapy powstawania pieczywa, poczynajac od zasiania zboza, a na obrazku chlopca
jedzacego kanapke skoriczywszy (Z = -2,013, p = 0,044). Byla to najtrudniejsza
sposréd prezentowanych préb, ktéra wymagata powigzania ze sobg zdarzen odle-
glych w czasie i zrozumienia intencji wielu oséb. Jej poprawne wykonanie zalezato
w zwigzku z tym takze od sprawnosci proceséw pamieci operacyjnej i hamowania
poznawczego, ktére wydaja sie by¢ bardziej zaklécone u oséb z ADHD niz u oséb
ze spektrum autyzmu (Geurts i in., 2004; Gioia i in., 2002; Sergeant i in., 2002).
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Mozna zatem przypuszczad, ze u podioza wystapienia réznicy w poziomie wyko-
nania tej préby tylko miedzy dzieémi z ADHD a grupa kontrolng lezalo nie tyle
obnizenie sprawnosci ich proceséw planowania, co deficyty pozostatych funkgji
wykonawczych zaangazowanych w rozwigzanie tej historyjki.

Badani z grup klinicznych nie réznili sie od siebie pod wzgledem poprawno-
$ci utozenia ktérejkolwiek z prezentowanych historyjek obrazkowych. Oznacza
to, ze tak mierzony poziom sprawnosci proceséw planowania nie réznicowat
dzieci z ADHD i dzieci z zespolem Aspergera. Jest to wynik niezgodny z da-
nymi pochodzacymi z wigkszosci innych prac, ktére wskazywaly na obnizenie
sprawnosci proceséw planowania u dzieci ze spektrum autyzmu w poréwnaniu
do dzieci z innymi zaburzeniami, w tym ADHD (Hill, 2004; Sergeant i in., 2002).
Brak réznic moze wynika¢ z uwarunkowan rozwojowych. Funkcje wykonawcze
podlegaja bowiem w tym okresie intensywnym zmianom i u dzieci z obydwu
grup klinicznych ich dzialanie nie jest jeszcze efektywne, przez co zaobserwo-
wanie zaklécent charakterystycznych dla kazdego z zaburzeri moze nie by¢ jesz-
cze mozliwe (Borkowska, Scholz, 2010; Diamond, 2002). Inne wyjasnienie moze
odwotywac sie do problemu heterogenicznosci obydwu zaburzen (Nigg, 2015;
Pisula, 2012). Jego przejawem jest niejednorodnos¢ obrazu klinicznego. Duze
zréznicowanie wynikéw uzyskanych przez badanych, z ktérych tylko u czesci
wystepowaly deficyty planowania, moglo znies¢ réznice miedzy grupami. By¢
moze przeprowadzenie badania z udziatem wigkszej liczby uczestnikéw umoz-
liwitoby zaobserwowanie nieprawidlowosci charakterystycznych dla kazdej
z grup (zob. Sergeant i in., 2002; Willcutt i in., 2005).

Brak réznic mogt by¢ takze efektem specyfiki zastosowanego narzedzia. Pre-
zentowane historyjki, nawet te, ktére wymagaty zdolnosci do mentalizacji i moz-
na bylo zaklada¢, ze beda trudne dla dzieci z zespolem Aspergera, odnosily sie
do wydarzen znanych badanym z codziennego Zycia (Baron-Cohen i in., 1986).
Mozliwe bylo zatem odwolanie si¢ do swoich wiasnych doswiadczen i potocznej
wiedzy na temat funkcjonowania ludzi i otaczajacego $wiata. Przy braku rozle-
glych deficytéw pamieci operacyjnej u dzieci z badanych grup skorzystanie z ta-
kich informacji moglo usprawnic procesy planowania. W badaniach z uzyciem
kwestionariusza BRIEF, mierzacego sprawnos¢ funkcji wykonawczych w co-
dziennym zyciu (Gioia i in., 2002), deficyty planowania nie wyréznialy dzieci ze
spektrum autyzmu na tle pozostalych grup, w tym takze dzieci z ADHD. Moze
zatem trudnosci w zakresie planowania u dzieci z zespolem Aspergera ujawnia
sie dopiero wtedy, kiedy zadanie, ktére maja do wykonania, zwiazane jest z roz-
wigzaniem nowego, nieznanego problemu (zob. Hill, 2004; Robinson i in., 2009).

Podsumowanie

Uzyskane dane nie dajg jednoznacznej odpowiedzi na pytanie o sprawnos¢
proceséw hamowania i planowania na tym etapie rozwoju u dzieci z obydwu
grup klinicznych Niektére zaobserwowane réznice i zaleznosci sq zgodne z wy-
nikami otrzymanymi we wczesniejszych badaniach. Pozostale otwieraja pole do
dalszych poszukiwan badawczych. Niemniej jednak mozna sadzi¢, ze u dzieci
z ADHD sprawno$é proceséw hamowania jest obnizona. Warto byloby zatem
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objaé te grupe juz na poczatku edukacji szkolnej oddziatywaniami terapeutycz-
nymi. W zwigzku z tym, ze deficyty funkcji wykonawczych nie réznicowaty ba-
danych z grup klinicznych, ocena sprawnosci tych proceséw wydaje sie u dzieci
w tym wieku stuzy¢ raczej lepszemu zrozumieniu ich funkcjonowania niz stano-
wié wazna wskazéwke diagnostyczna.
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HAMOWANIE REAKCJI I PLANOWANIE U DZIECI W WIEKU 6-7 LAT Z WYBRANYMI...

RESPONSE INHIBITION AND PLANNING IN CHILDREN AGED 6-7 WITH
SELECTED DEVELOPMENTAL DISORDERS

Summary

The study presented aimed to assess the efficiency of response inhibition and planning
in children with ADHD and children with Asperger syndrome as compared to their peers
with normal development. Also, the study focused on assessing the impact of additional
motivating factors on the course of inhibition processes. Motivation increase was brought
about by arousing an emotional state in the participants that would get them more in-
volved in the task. The participants were 45 children aged 6-7, including: 15 children
with ADHD, 15 children with Asperger syndrome and 15 children with normal develop-
ment. Four versions of a computer task based on the Go/noGo paradigm were used to
assess inhibition. Planning efficiency was measured with the use of eight picture stories
adapted for the purpose of the project. The findings indicate the impairment of inhibition
efficiency in children with ADHD as compared to their peers with normal development.
The children in the clinical groups performed more poorly on some tasks serving to ac-
cess planning efficiency as compared to the children in the control group. The efficiency of
executive functions was not different in the children in the clinical groups. In one situation
(fourth version of the Go/noGo task), the participants in the individual groups responded
differently to the motivating method used and to the changes of the Go/noGO task’s
parameters. The data collected can be helpful in planning therapeutic activities for early
elementary school age children with ADHD and children with Asperger syndrome.

Key words: response inhibition, planning, Asperger syndrome, attention deficit hyper-
activity disorder (ADHD), early elementary school age
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CZYNNIKI DETERMINUJACE SYTUACJE SPOLECZNA,
MLEODYCH KOBIET Z USZKODZENIAMI SEUCHU

Kobiety z uszkodzonym stuchem, aby rozpoczaé aktywnos¢ zawodowsq oraz ulozy¢
sobie Zycie osobiste, musza skonfrontowac sie z wieloma stereotypami funkcjonujacymi
w $rodowisku styszacych i niestyszacych na temat oséb z tym rodzajem niepelnospraw-
nosci oraz z wieloma trudno$ciami, jakie pietrza si¢ przed nimi, a co si¢ z tym wigze —
z trudnosciami w komunikagji spoleczne;j.

Celem artykulu jest préba opisania réznych czynnikéw, ktére determinuja aktywnosc
spoleczna kobiet z uszkodzeniami stuchu. Z badan wynika, ze zalezy ona w duzej mierze
od ich dotychczasowych doswiadczeri w relacjach ze styszacymi i niestyszacymi. Jako
wazne czynniki determinujace aktywnos$¢ spoleczng nalezy wymieni¢ umiejetnosci
komunikowania sig, preferencje w sposobie komunikowania sie, doSwiadczenia rodzinne
i edukacyjne, akceptacje samego siebie i niepelnosprawnosci stuchowej oraz jakos¢ relacji
ze Srodowiskiem styszacych i niestyszacych.

W artykule zostaly tez sformulowane wskazéwki o charakterze pedagogicznym ula-
twiajace mlodym kobietom z uszkodzeniami stuchu start w samodzielne zycie spoleczne,
m.in. budowanie przyjaznych relacji zaréwno ze srodowiskiem styszacych, jak i niesty-
szacych, rozwijanie dZwigkowego i migowego sposobu komunikowania sie, rozwijanie
umiejetnosci czytania i pisania, rozwijanie poczucia wilasnej wartosci poprzez odkrywa-
nie swoich mocnych stron oraz rozwéj naukowy i zawodowy.

Przeprowadzone badania mialy charakter pilotazowy i sq podstawg do przeprowa-
dzenia szerszych badaii w tym zakresie.

Stowa kluczowe: kobiety z uszkodzeniami stuchu, czynniki determinujace sytuacje spo-
leczna, aktywnosc spoleczna, komunikowanie sig, wyksztalcenie, zycie zawodowe i rodzinne

Wprowadzenie

Sytuacje spoleczng oséb z niepelnosprawnoscia w duzej mierze determinu-
ja takie czynniki, jak poziom przystosowania spotecznego (Grudziewska, 2010,
s. 66) zwigzany czesto z kompetencjami spotecznymi (Czechowska-Bieluga, 2010,
s. 73-75) oraz poczucie jakosci zycia, ktére jest wynikiem zadowolenia w sferach
uwazanych przez jednostke za znaczace, jak m.in.: wyksztalcenie, aktywnos¢
zawodowa i zycie rodzinne (Byra, Parchomiuk, 2010, s. 51-60; Czechowska-Bie-
luga, Dudak, 2010, s. 191-192; Czechowska-Bieluga, 2010, s. 77). Aktywnos¢ spo-
teczng mlodziezy z uszkodzeniami stuchu modyfikuja dodatkowo specyficzne
trudnosci wynikajace z tej niepelnosprawnosci.

K. Krakowiak wskazuje na tragiczne rozdarcie wewnetrzne wielu miodych
niestyszacych ludzi. Wydaje sie, ze ,,im lepsze efekty rehabilitacji i osiggnigcia
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poszczegdlnych oséb w zakresie sprawnosci méwienia, tym silniej ujawnia sie
u nich dazenie do poszukiwania wiezi ze wspdlnota uzywajacq jezyka migo-
wego, odizolowang od spotecznosci mowiacej” (Krakowiak, 2009, s. 182). Warto
poszukiwac¢ odpowiedzi na pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje, Ze mtodzi dorastaja-
cy niesltyszacy, bardzo dobrze méwiacy, wycofujq sie ze srodowiska styszacych
iszukaja azylu w spotecznosci gtuchych migajacych. Przyczyn nalezy szukacd jesz-
cze we wczesnym dziecinistwie. Im wiecej frustracji, niepowodzeri doswiadczato
dziecko w relacjach z réznymi osobami styszacymi, im wiecej wysitku wkiadato
W proces opanowania mowy, im wiecej wyrzeczent musieli ponie$é rodzice tego
dziecka, aby sprosta¢ wymaganiom rehabilitacji, pomijajac czesto podstawowe
potrzeby emocjonalne, jakie w rodzinie powinny zaspokoi¢ zaréwno dzieci, jak
i rodzice, tym silniejsza potrzeba ucieczki z tego toksycznego srodowiska tam,
gdzie mozna odnalez¢ akceptacje i poczucie bezpieczeristwa (tamze, s. 196).

Ciekawych spostrzezeri dostarczajg nam wypowiedzi wychowawcéw mio-
dziezy niestyszacej. Jedng z obserwowanych postaw jest niecheé mlodych ludzi
z uszkodzeniem stuchu do nauki, a w konsekwengji do pracy zawodowej. Przyj-
muja oni konsumpcyjny, roszczeniowy styl zycia, skupiaja si¢ na przyjemno-
$ciach latwo dostepnych. Uwazaja, Ze praca w otwartym spoleczeristwie jest dla
nich nieosiagalna, przyjmuja postawe bierna, liczac na utrzymanie sie w przy-
szlosci dzieki zasitkom dla bezrobotnych. ,Postawe tych miodych ludzi mozna
tlumaczy¢ nasilajaca sie determinacjg. Trudna sytuacja na rynku pracy odbiera
im nadzieje na zatrudnienie, a tym samym na normalne Zycie. Dyplom ukoricze-
nia szkoly traci swojg wartos$¢, a mtodzi ludzie traca jakakolwiek motywacje do
jego zdobycia” (Domariska, 2009, s. 153).

Drugim czynnikiem oslabiajacym motywacje mlodziezy z uszkodzeniami
stuchu do wysitku i dalszego rozwoju jest lek przed niepowodzeniami w ko-
munikacji ze styszacymi. Uczennice szkél specjalnych, swietnie funkcjonujace
we wlasnym, bezpiecznym $rodowisku, tryskajace energiq i radoscia zycia, tra-
ca wiare we wiasne mozliwosci, kiedy konfrontuja si¢ z planami na przysztosé.
,,Boja sie mimo wszystko bezposrednich kontaktéw z osobami styszacymi. Zdaja
sobie sprawe z niezrozumiatej wymowy. Widzg, Ze obcy ludzie nie rozumiejq ich
wypowiedzi. Obcigzeni bagazem doswiadczen swoich rodzicéw, ktérzy ostrze-
gaja ich przed problemami, jakie niesie ze sobg ich niepelnosprawnos¢, zaczynaja
sie zastanawiac nad nadchodzacym jutrem. W przysziosci widza sie w pracy nie-
wymagajacej bezposrednich relacji ze styszacymi. Coraz czesciej w rozmowach
pojawia si¢ temat studiéw. Zdaja sobie sprawe, ze bez pomocy ttumaczy sobie
nie poradza [...]. Mimo ze dzieci gtuche dysponuja takim samym potencjalem jak
dzieci styszace, to osigganie tych samych celéw wymaga od nich o wiele wiek-
szej, morderczej wrecz pracy” (Wlazto, 2009, s. 155-156).

Z wypowiedzi nauczycieli mozna wyciagnac taki wniosek, Ze waznym czyn-
nikiem wplywajacym na przyszle Zycie jest typ postawy wobec uszkodzenia
stuchu: czy jest to postawa pesymistyczna, nierealnie optymistyczna oraz zada-
niowa — realistyczna. Zaréwno uksztaltowana przez lata wychowania postawa
pesymistyczna, jak i nierealnie optymistyczna stanowiq zagrozenie dla prawidlo-
wego wejscia w relacje spoleczne miodego czlowieka z uszkodzonym stuchem.
Jedynie uksztaltowanie postawy zadaniowej — realistycznej ,stwarza mlodziezy
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z uszkodzeniami stuchu najwigksze szanse na pelng realizacje zadani rozwojo-
wych”, a tym samym na bardziej harmonijne i satysfakcjonujace funkcjonowanie
spoleczne (Krawiec, 2016, s. 364).

Czynnikiem decydujacym o wielu zyciowych wyborach jest wspoélnota komu-
nikacyjna, w ktérej dziecko z uszkodzonym stuchem sie wychowato. Jak pisze
U. Bartnikowska (2016, s. 336), ,pierwszym krokiem ku porozumieniu jest od-
nalezienie wspdlnego jezyka — na jego bazie mozna szuka¢ wspdlnoty przezy¢
i doswiadczeri, a w efekcie mie¢ poczucie wspéttworzenia zycia spolecznego”.
Z obserwacji studentéw z uszkodzeniami stuchu wynika, ze wiecej odwagi do
wspéltdziatania ze styszacymi majg studenci, ktérzy od wczesnego dzieciristwa
przebywali w srodowisku 0séb styszacych w domu, przedszkolu, szkole. Nauczyli
sie z nimi wspélpracowad, radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych. Absolwenci szkét
specjalnych przejawiajg bardziej asekuracyjng postawe. Mniej odwaznie wypo-
wiadajq si¢ na forum, nawet jesli ich umiejetnosci méwienia sgq dosyé wysokie.
Chetnie korzystajg ze wsparcia ttumacza jezyka migowego, ktéry daje im przede
wszystkim poczucie bezpieczeristwa, mimo ze w wielu przypadkach komunikacja
bezposrednia z osobg styszaca bylaby mozliwa, a nawet satysfakcjonujaca.

Potrzeba wspdlnoty komunikacyjnej i wspdlnoty doswiadczeri ma swoje od-
bicie réwniez w planach zZycia rodzinnego. M. Sak (2009, s. 165) zwraca uwage
na trzy czynniki wazne przy wyborze partnera zyciowego: szkota, komunikacja
i identyfikacja. Osoby z uszkodzonym stuchem , dobieraja partneréw zyciowych
z trzech grup (styszacy, stabostyszacy, gtusi) wedlug tego, w jakiej grupie czuja
sie najlepiej i do jakich kontaktéw byli przygotowani przez rodzicéw i nauczy-
cieli oraz pokoleniowej transmisji oczekiwan kontaktéw w rodzinie i szkole. Do-
$wiadczenie szkoly specjalnej z internatem stwarza specyficzne warunki przy-
gotowujace miodziez do tworzenia zwiazkéw wewnatrz tej grupy. Po pierwsze,
mozliwos¢é przebywania razem w szkole i internacie przez dlugi czas, po drugie,
wspdlnota komunikacyjna bazujaca na jezyku migowym, po trzecie, stabe wiezi
z rodzinami biologicznymi i resztq styszacego spoleczeristwa determinuje wybor
partnera zyciowego. Absolwenci szkét ogdélnodostepnych dopuszczajg szerszy
wachlarz mozliwosci, ale réwniez dominuje poszukiwanie partnera, ktéry be-
dzie znat i akceptowat wszystkie sposoby komunikacji osoby niestyszacej i be-
dzie w jakim$ stopniu zanurzony w podobnych doswiadczeniach. Deklaracje
mlodziezy z uszkodzonym stuchem o mozliwosci wyboru w przysztosci partne-
ra styszacego $wiadcza o gotowosci do podejmowania wspélpracy i tworzenia
wspolnoty komunikacyjnej ze styszacymi, co bedzie owocowac nie tylko w zyciu
rodzinnym, ale takze spotecznym i zawodowym” (tamze).

Istotng kwestig poprawiajaca jakos¢ zycia spolecznego mlodziezy niestyszacej
w sferze rodzinnej, oprécz wyboru partnera, jest umiejetnos¢ budowania satysfak-
cjonujacej relacji malzenskiej i rodzinnej. Decydujaca role odgrywa w tym osobiste
doswiadczenie zycia rodzinnego wyniesione z domu oraz rodzaj wiezi komunika-
cyjnej z wlasnymi rodzicami. ,Mlodziez z uszkodzonym stuchem, szczegdlnie ta,
ktéra spedzila dzieciristwo i mtodo$¢ w internacie, ma ostabione wiezi z najblizsza
rodzing ze wzgledu na czas spedzany razem w domu, ale przede wszystkim ze
wzgledu na bariery komunikacyjne. Nie budujg sie wtedy naturalne wzorce funk-
cjonowania rodziny, ubozsza jest tez wiedza tej grupy mlodziezy na temat zwigz-
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kéw matzeriskich i zycia rodzinnego. Duzo latwiej jest budowac pozytywne relacje
z rodzicami w rodzinach niestyszacych, w ktérych mlodziez czuje w rodzicach
partneréow w dyskusji i szczerych przyjaciét ze wzgledu na swobode w komunika-
¢ji” (Domariska, 2009; Olszowa-Skowronek, 2009). Analogiczna wieZ maja szanse
budowac dzieci w rodzinach styszacych pod warunkiem, Ze opierac sie ona bedzie
na swobodnej, przyjacielskiej komunikacji.

Doniesienia z badan pokazuja, jak waznym czynnikiem determinujacym sytu-
acje spoteczna oséb z niepelnosprawnoscia, a wiec takze mtodych kobiet z uszko-
dzeniami stuchu, jest komunikacja spoleczna. Jakos¢ tej komunikacji decyduje nie
tylko o satysfakcji z kontaktéw interpersonalnych. Ma takze decydujace znaczenie
przy wyborze Sciezki edukacyjnej, ksztattowaniu kariery zawodowej, wyborze
partnera zyciowego, a przede wszystkim przy budowaniu wiasnej tozsamosci.

Badania wlasne

W celu zgromadzenia materialu badawczego, umozliwiajacego dalsza analize
czynnikéw determinujacych sytuacje spoteczna kobiet z uszkodzeniami stuchu,
wykorzystano Karte Opisu i Samooceny Umiejetnosci Komunikowania Sie (KO-
ISUK) , Rozumiem — Méwie — Migam — Czytam — Pisze”, opracowang w Kate-
drze Pedagogiki Specjalnej KUL.

Karta KOISUK przeznaczona jest do badania umiejetnosci i doswiadczen
zwigzanych z szeroko rozumiang komunikacjg oséb z uszkodzeniami stuchu
oraz ich uczestnictwem w swiecie kultury. Sklada si¢ z 48 pytari: 45 zamknietych
z mozliwoscia jednokrotnego lub wielokrotnego wyboru oraz trzech otwartych.
Badane osoby odpowiadaly na wszystkie pytania zawarte w Karcie, ale do ana-
liz omawianego w niniejszym artykule zagadnienia wykorzystano odpowiedzi
ankietowanych udzielone na 12 pytan, ktére uznano za istotne. Ze wzgledu na
mozliwos¢é wielokrotnego wyboru odpowiedzi suma udzielanych odpowiedzi
nie jest réwna liczbie oséb uczestniczacych w badaniu.

W badaniu z wykorzystaniem KOISUK uczestniczylo 19 mlodych kobiet
w wieku 19-35 lat z prelingwalnymi uszkodzeniami stuchu od umiarkowanego
do glebokiego. Osiem 0s6b pochodzilo z rodzin niestyszacych, 11 za$ z rodzin
styszacych. Badane kobiety w wigkszosci studiujg (7 oséb) albo pracujg zawodo-
wo na pelnym etacie (9), tylko cztery sa rencistkami, dwie sg bezrobotne.

Kobiety, ktére uczestniczyly w badaniach, rozpoczynaty edukacje w czasach,
kiedy ksztalcenie integracyjne lub wigczajace nie bylo jeszcze tak rozpowszech-
nione, dlatego az 14 z nich ukoniczylo edukacje w szkotach specjalnych dla nie-
styszacych lub niedostyszacych, a tylko pie¢ ukoriczylo placéwki integracyjne
lub ogdlnodostepne. Jesli kto§ rozpoczyna edukacje w placdwce specjalnej, to
zazwyczaj pozostaje w tym systemie ksztalcenia az do zakoriczenia nauki. Zda-
rza si¢ natomiast, ze dzieci rozpoczynajace nauke w integracji zmieniaja placéw-
ke na specjalna, jesli majg trudnosci ze sprostaniem stawianym tam wymaga-
niom. Przelomowym momentem jest podjecie studiéw wyzszych. Niewiele os6b,
szczegOlnie z glebszymi uszkodzeniami stuchu, podejmuje taka decyzje. Kazdy
mlody czlowiek z niedostuchem podejmujacy takie wyzwanie musi by¢ gotowy
na doswiadczenie edukacji wilaczajacej z calym spektrum pluséw i minuséw tego

SZKOLA SPECJALNA 5/2016, 338-349 341



RENATA KOLODZIEJCZYK

systemu. Kazda uczelnia wyzZsza ma wypracowane inne rozwigzania systemo-
we. Czasem wsparcie ogranicza si¢ do mozliwosci korzystania z ttumaczy jezy-
ka migowego zapewnianych przez MOPR, a czasem jest przygotowana bogata
oferta form wsparcia, od tlumaczy jezyka migowego, poprzez transliteratoréw
moéwiacych z fonogestami, symultaniczng transliteracje tekstu i tutoréw, indy-
widualnych asystentéw, az do propozycji specjalistycznych zajeé, ktére majq na
celu wyréwnywanie szans edukacyjnych studentéw z niepelnosprawnoscia stu-
chowaq (lektorat jezyka polskiego, lektorat jezyka angielskiego, metodyka pracy
umystowej czy zajecia logopedyczne).

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze pie¢ sposréd badanych kobiet podjeto
studia licencjackie, a tylko dwie kontynuowaty nauke na studiach magisterskich.
trzy koniczyly inne szkoty pomaturalne. Wstepna analiza pozwala zauwazyg¢, ze
decyzje o studiowaniu podjely nie tylko absolwentki szkét masowych i integra-
cyjnych, ale takze placéwek specjalnych. Swiadczy to o wysokim poczuciu wha-
snej wartosci i dosé wysokich kompetencjach jezykowych tych studentek. Z ana-
lizy dalszych odpowiedzi kobiet, ktére zdecydowaly sie podjac studia wyzsze,
wynika, Ze ich umiejetnosci méwienia sa na wyzszym poziomie niz pozostatych
badanych i maja wigeksza odwage w kontaktach z osobami styszacymi.

Placéwki edukacyijne, w jakich ksztalcily sie badane kobiety, to:

Szkota podstawowa ogdélnodostepna — 0

Klasa integracyjna w szkole podstawowej ogélnodostepnej — 4
Klasa specjalna w szkole podstawowej ogélnodostepnej — 0
Szkola podstawowa integracyjna — 2

Szkota podstawowa specjalna dla niestyszacych — 12

Szkota podstawowa specjalna dla niedostyszacych — 1
Gimnazjum ogélnodostepne — 2

Klasa integracyjna w gimnazjum ogélnodostepnym — 3

Klasa specjalna w gimnazjum ogélnodostepnym — 0
Gimnazjum integracyjne — 1

Gimnazjum specjalne dla niestyszacych — 10

Gimnazjum specjalne dla niedostyszacych — 3

Liceum ogolnodostepne — 1

Klasa integracyjna w liceum ogélnodostepnym — 0

Klasa specjalna w liceum ogdélnodostepnym — 0

Liceum integracyjne — 2

Liceum specjalne dla niestyszacych — 13

Liceum specjalne dla niedostyszacych — 1

Studia wyzsze licencjackie, dzienne, stacjonarne, niestacjonarne, zaoczne,

e-learningowe - 5
Studia wyzsze magisterskie, dzienne, stacjonarne, niestacjonarne, zaoczne,

e-learningowe — 2
Inna szkota - 3

Z systemem ksztalcenia Sci$le zwigzane sg umiejetnosci w zakresie komunikacji
fonicznej. Z danych zawartych w tabeli 1 wynika, Ze tylko pie¢ kobiet rozumie
wypowiedzi 0séb obcych, tyle tez 0séb ksztalcilo sie¢ w szkotach integracyjnych lub
ogodlnodostepnych. Pozostate kobiety rozumieja w réznym stopniu wypowiedzi
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tylko tych oséb, ktére dobrze znaja. Sa takie, ktére mowy nie rozumiejg w ogdle.
To bardzo duza przeszkoda na rynku pracy. Nawet jesli osoba niestyszaca otrzy-
malaby stanowisko pracy, ktére nie wymaga méwienia, to musi rozumiec¢ pole-
cenia swojego pracodawcy. Pomocne w tej sytuacji moze okazac si¢ pismo lub
asystent — ttumacz jezyka migowego, ale trudno oczekiwac od pracodawcy stalego
zatrudnienia asystenta — thumacza. Taka pomoc moze by¢ tymczasowa i dorazna.

Tabela 1
Rozumienie mowy innych, zrozumiato$¢ wymowy oraz czestotliwos¢ rozméw w jezyku
dZwiekowym badanych kobiet

8] Liczba| Zrozumialos¢ | Liczba Cze’stotlu‘fvosc Liczba
Rozumienie mowy od mo od rozméw w jezyku od
p- wymowy p- dzwiekowym P
Nie rozmawiam
Nie rozumiem nic 2 Nie méwie 3 lub rozmawiam 2
wyjatkowo
Rozumiem tylko Moja mowe rozu- Ballliz‘?vrzfjkoé dku
niektore kroétkie 4 | mieja tylko osoby g |ikowp zypact 1
o koniecznosci zycio-
stowa najblizsze
wych
Rozumiem tylko
proste zdania wy- Moja mowe rozu- Kilka razy w ty-
powiadane przez mieja tylko osoby godniu, bardzo
osoby, ktére méwia 6 zyczliwe, z ktéry- 5 krétko, z koniecz- 7
bardzo wyraZnie mi czesto rozma- nosci, np. w szkole,
i ktére dobrze wiam W pracy
Znam
Codziennie, ale
Rozumiem cale . krétko, na tema-
. . Moja mowe rozu-
wypowiedzi oséb, ORI ty podstawowe
< o mieja niektérzy . .
ktére mowia wy- 5 . . . 0 |idotyczace waz- 6
N zyczliwi ludzie
raZnie i ktére do- tvsz nych spraw, np.
brze znam styszacy w domu, szkole,
pracy
Rozumiem wszyst- Moja mowe rozu-
kie wypowiedzi 4 mieja wszystkie 1 Codziennie na te- 0
0s6b, ktére méwig zyczliwe osoby maty potoczne
wyraZnie styszace
Dobrze rozumiem Ludzie slyszacy
wypowiedzi wielu dobrze rozumiejg Codziennie, swo-
0séb, nie rozumiem 1 moja mowe, ale 6 bodnie na r6zne 1
tylko niektérych spostrzegaja, ze mo- tematy
trudnych stéw wie inaczej niz oni
Méwig tak do- Bardzo czesto
Dokladnie rozu- skonale, ze ludzie esto,
. . i prowadzac diugie
miem cale wypo- 0 obcy nie domyslaja 1 2 2
o L rozmowy na rézne
wiedzi 0s6b obcych sie, ze mam wade
tematy
stuchu
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Kolejnym aspektem istotnym w relacjach miedzy osobami niestyszacymi
a styszacymi jest zrozumialo$é wypowiedzi osoby niestyszacej. Osoba z uszko-
dzonym stuchem musi mie¢ zaufanie do osoby styszacej, ale jednoczesnie po-
zytywne doswiadczenie, Zze osoby slyszace ja rozumieja. W przeciwnym razie
wycofuje sie z kontaktow ze styszacymi, nawet jesli jest dobrze wyrehabilitowa-
na i moglaby skutecznie porozumiewac si¢ w pracy za pomoca mowy. W bada-
nej grupie wigkszos¢ kobiet wyraza powazne obawy co do zrozumiatosci swojej
wymowy. Takie przekonanie zdecydowanie ogranicza aktywnos¢ spoteczna,
zwlaszcza w otwartym spoleczeristwie os6b styszacych.

Czestotliwosé rozméw w jezyku dZzwiekowym nalezy Scisle skorelowac z po-
ziomem rozumienia i zrozumialoéci wypowiedzi. Czestotliwos¢ podejmowa-
nych kontaktéw $wiadczy bowiem o poziomie swobody i naturalnosci w zakre-
sie konkretnego sposobu porozumiewania si¢. Takgq swobode osiagnely 3 badane
kobiety. Wigkszos¢ badanych unika kontaktéw w jezyku dZwiekowym i ograni-
cza je do koniecznych krétkich rozméw na tematy podstawowe i wazne. Sg tez
osoby, ktére w ogdle nie podejmuja rozmoéw ze styszacymi. Jedynym srodowi-
skiem funkcjonowania komunikacyjnego sa dla nich migajace osoby niestyszace.
Trzeba zdawac sobie sprawe, zZe jest to Srodowisko zamkniete, nieliczne, rzadko
oferujace mozliwo$é pracy zarobkowe;.

Innym aspektem umiejetnosci komunikacyjnych wplywajacym na poczucie toz-
samosci osoby z uszkodzeniem stuchu jest znajomos¢ jezyka migowego. Swiadczy
ona poniekad o akceptacji sSrodowiska niestyszacych wraz z ich jezykiem. W bada-
nej grupie (tabela 2) nie ma osoby, ktéra w ogdle nie zna jezyka migowego. Dwie
rozumieja tylko pojedyncze znaki migowe, jedna rozumie, ale ma s$wiadomos¢, ze
wielu znakéw jeszcze nie zna, zdecydowana wigkszo$¢ rozumie miganie bardzo
dobrze. Wynika z tego, Ze nawet osoby, ktére nie ksztalcily sie¢ w szkole specjalnej
i nie pochodza z rodziny migajacej, na pewnym etapie swojego rozwoju postano-
wily poznad jezyk migowy, Zeby mogly swobodnie komunikowac sie takze w tym
srodowisku. Wigkszos¢ badanych oséb miga doskonale lub bardzo dobrze. Roz-
mawia w jezyku migowym czesto i swobodnie. Chce doskonali¢ znajomos¢ tego
jezyka. Swiadczy to o silnych relacjach w $rodowisku o0séb niestyszacych. 4 osoby,
ktére migajq stabiej, mialy niewiele doswiadczent w tym zakresie, poniewaz ani
w ich domach, ani w szkole nie uzywalo sie tego sposobu komunikacji. Wyrazajg
jednak otwarto$¢, chocby na podstawowe préby komunikacji w tym jezyku.

Umiejetno$¢ czytania i pisania jest bardzo waznym narzedziem pomocnym
w komunikacji i jednym z podstawowych kanatéw zdobywania wiedzy czy
przekazywania informacji na odleglos¢. Stabe umiejetnosci w tym zakresie unie-
mozliwiaja edukacje oraz podjecie pracy w wiekszosci zawodéw, pozbawiaja
réwniez dostepu do kultury, korzystania z mediéw, prasy, literatury, w dzi-
siejszych czasach zdecydowanie wykluczajg z zycia spolecznego. Wsréd bada-
nych nie ma oséb, ktére w ogdle nie potrafig czytad i pisaé. Ponad potowa z nich
(14 os6b) czyta i pisze krétkie teksty uzytkowe, np. sms, list, artykul w prasie.
Tylko pieé oséb potrafi korzysta¢ z materialéw dydaktycznych, takich jak notat-
ki, streszczenia, a sposréd nich tylko trzy osoby czytaja wielostronicowe ksigzki
i specjalistyczna literature naukowgq oraz sa w stanie napisacé prace dyplomowa
(licencjackq lub magisterska) (tabela 3).
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Tabela 2
Rozumienie migania innych oséb i zrozumiato$¢é migania badanych kobiet
e Bms ceermpcet Liczba BTy ooy Liczba
Rozumienie migania Zrozumialo$é migania
odp. odp.
Nie znam jezyka migowego 0 Nie migam 0
Rozumiem tylko niektére poje- 5 Moje miganie rozumiejg tylko 0
dyncze znaki migowe osoby najblizsze
Rozumiem tylko proste komuni- Moje miganie rozuniie)a tylko
. 0 osoby zyczliwe, z ktérymi czesto 2
katy migowe -
rozmawiam
Rozumiem tylko komunikaty
0s6b, ktére migaja tak jak nauczy- Moje miganie rozumieja tylko
tem sie w szkole 0 niestyszacy 2
i w internacie lub na kursie jezyka z mojego $rodowiska
migowego
Rozumiem komunikaty oséb, kt6- . . . ..
. U . Moje miganie rozumieja wszyscy
re migaja, chociaz wielu znakéw 1 . .o LT 3
. . zyczliwi, ktérzy umieja migad
jeszcze nie znam
Dobrze rozumiem komunikaty Osoby, ktére Zea ]ezyk Tugowy
. ) . . dobrze, rozumieja moje miganie,
wielu os6b, nie rozumiem tylko 7 L . . 10
s . ale spostrzegaja, ze migam tak jak
niektérych trudnych znakéw LT 2 .
si¢ miga w moim $rodowisku
Dokladnle rozumiem cale komu- 9 | Migam doskonale 3
nikaty
Tabela 3
Umiejetnosé czytania i pisania oraz korzystania z komputera badanych kobiet
Umiejetnosé Liczba Umiejetnosé Liczba Sposoby . | Liczba
czytania odp. pisania odp. UL T odp.
y komputera
Czytam tylko na-
pisy i pOJec{yncze 4 | Nie umiem pisa¢ 0 Nie uzywam kom- 0
wyrazy, ktére putera
znam
Czytam tylko bar-
dzo krétkie teksty, Um}em przepisy- Usywam kompute-
np. sms, teksty 10 |waé wyrazy i tek- 6 . 2
. . ra do gier
specjalne dla nie- sty wedlug wzoru
styszacych
Czytam komiksy Umiem samodziel- .
. P . s Uzywam kompu-
i wybrane kroétkie nie napisac kilka .
11 . 16 | tera korzystajac 17
teksty, np. artykuly zdan, np: sms,
P z Internetu
prasowe krétki list
Czytam krétkie Umiem samodziel- .
. . . e Uzywam kompute-
opowiadania i ar- nie napisa¢ pismo o
11 . 8 ra do pisania pism 4
tykuly uzytkowe, np. po- .
. . uzytkowych
w czasopismach danie
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Tabela 3 (cd.)

Czytam materialy
dydaktyczne, np.

Umiem samodziel-

Uzywam kompute-
ra do nauki, studio-

i naukowa

cjacka, magisterska.

skich

notatki, streszcze- fie napisac wypra wania (robie notat- 10

. cowanie szkolne R
nia ki, pisze prace)

. miem napisac Pracuje z uzyciem

Czytam wielostro- u em napisac cuje z uzyce

. o opowiadanie, krét- programoéw gra- 5
nicowe ksigzki .

ka rozprawke ficznych
Czytam literature Napisatam prace Pracuje z uzyciem
. 1. naukowa, np. licen- .

specjalistyczng programoéw edytor- 1

Umiejetno$¢ czytania i pisania, ktéra powinno opanowac kazde dziecko na eta-
pie szkoly podstawowej, w bardzo duzym stopniu determinuje mozliwosci aktyw-
nosci spotecznej. W przypadku utrudnionego dostepu stuchowego do wypowie-
dzi innych oséb, informacji w mediach, prasie pismo jest najlepszym sposobem
kompensujacym trudnosci komunikacyjne. Wsparcie rozmowy bezposredniej wy-
miang informacji na kartce, symultaniczna transliteracja tekstowa na wykladach
i w innych miejscach publicznych, napisy w mediach, kinach, teatrach otwieraja
dostep osobie nawet z glebokim uszkodzeniem stuchu i niewielkimi mozliwoscia-
mi stuchowego odbioru mowy do zycia spolecznego wyrazajacego sie w jezyku.
Badane kobiety maja tego swiadomos¢ i pomimo bardzo zréznicowanych umie-
jetnosci w tym zakresie wszystkie chciatyby nauczy¢ sie poprawnie czytac i pisac.

Umiejetnosci czytania i pisania maja Scisty zwigzek z wykorzystywaniem kom-
putera, ktéry jest najpopularniejszym we wspdtczesnym $wiecie narzedziem nauki
i pracy oraz przekazu informacji spotecznych. Warto wiec przesledzi¢ odpowiedzi
kobiet na pytanie o korzystanie z komputera w kontekscie wczesniejszych informacji
na temat umiejetnosci korzystania ze $wiata liter. Optymistycznie mozna przyjacé
fakt, ze wéréd badanych kobiet nie ma takich, ktére nie korzystajq z komputera,
wiekszos¢ potrafi korzystac z Internetu, tylko dwie osoby uzywaja komputera wy-
lacznie do gier. Jednak dokladniejsza analiza odpowiedzi dowodzi, Ze tylko polowa
badanych potrafi wykorzystywac i wykorzystuje komputer do nauki, a sze$¢ oséb
potrafi wykorzystywac komputer do pracy (programy graficzne, edytorskie).

Praca przy komputerze daje osobie niestyszacej mozliwos¢ profesjonalnego wy-
konywania swoich obowigzkéw zawodowych, minimalizujac jednoczesnie stres
wynikajacy z bezposredniego kontaktu z osobami styszacymi. Dlatego warto in-
westowad w okresie szkolnym i na studiach w doskonalenie umiejetnosci szerokie-
go wykorzystywania komputera do réznych celéw edukacyjnych i zawodowych.

O tym, jak potrzebna moze si¢ okaza¢ w zyciu zawodowym sprawna umiejetnos¢
czytania, pisania i obstugi komputera, $wiadcza odpowiedzi na pytania dotyczace
sposobéw komunikowania si¢ badanych kobiet w szkole i pracy z réwiesnikami
i przelozonymi (tabela 4). Aktywnos¢ spoleczna czlowieka wyznacza mozliwos¢ ko-
munikowania si¢ ze swoim najblizszym otoczeniem. Rodzina, szkola, a p6Zniej praca
to miejsca najblizszego wchodzenia w relacje interpersonalne i trudno sobie wyobra-
zi¢ funkcjonowanie w tych wspdlnotach bez mozliwosci komunikowania sie. Z da-
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nych zamieszczonych w tabeli 4 wynika jednak, ze sa takie osoby, ktére w ogdle nie
komunikuja sie w szkole, pracy ani z przetozonymi, ani z réwiesnikami. Liczna grupa
(9-11 osdéb) w tych kontaktach jest niesamodzielna, gdyz z osobami niestyszacymi
komunikuje si¢ w jezyku migowym, a ze styszacymi za posrednictwem ttumaczy je-
zyka migowego. Niestety taka sytuacja nie sprzyja rozwojowi aktywnosci spotecznej,
gdyz osoba z uszkodzonym stuchem weciaz jest zalezna od innych w podejmowaniu
szerszych dzialarh w spoleczeristwie. Szes¢ sposréd badanych oséb jest gotowych roz-
mawiaé w jezyku dZwiekowym ze styszacymi znajomymi i przelozonymi, a maksy-
malnie osiem podejmuje samodzielng komunikacje przy uzyciu pisma.

Tabela 4

Sposoby porozumiewania si¢ z kolegami i przelozonymi (w szkole, w pracy, na uczelni)
badanych kobiet
Sposoby porozumiewania sie Liczba odpowiedzi
Z kolegami Z przelozonymi

Nie porozumiewam sieg, 1 1
W jezyku migowym lub za po- 9 11
mocy thumacza jezyka migowego
Moéwiac i jednoczesnie migajac, 7 3
Mowiac z fonogestami 0 0
Samodzielnie uzywajac pisma 5 8
Rozmawiam w jezyku dZwigko- 4 5
wym, ale mam trudnosci
Rozmawiam w jezyku dZwigko- 1 1
wym bez trudnosci

Znajomos¢ réznych sposobéw komunikowania sig¢ oraz preferencje w tym
zakresie sa $ci$le zwiazane ze Srodowiskami jezykowymi, z ktérymi osoba jest
zwigzana emocjonalnie, ale przede wszystkim z identyfikacja z konkretnym
$rodowiskiem. W zaleznosci od tego, jakie sSrodowisko jest uwazane za przyja-
zne, bezpieczne, w tym osoba z uszkodzonym stuchem chce czesciej przebywad,
z tym $rodowiskiem wiaze swojg aktywnos¢ rodzinng, spoteczna i zawodows.

Warto w badanej grupie przeprowadzi¢ dalsze badania poréwnawcze z wyko-
rzystaniem Deaf Identity Development Scale (Glickman, Carey, 1993; adaptacja Dtuz-
niewska, Kolodziejczyk, Borowicz). Jest to skala przeznaczona do badania tozsamosci
0s6b z uszkodzeniami stuchu. Pomaga okresli¢ rodzaj identyfikacji osoby z niepel-
nosprawnoscig stuchowa w obrebie czterech mozliwych grup. Bedzie to identyfika-
Gja z osobami styszacymi, identyfikacja z osobami niestyszacymi, brak identyfikacji
z ktérakolwiek z grup oraz identyfikacja dwukulturowa. Warto przywotaé¢ w tym
miejscu badania z wykorzystaniem tego narzedzia przeprowadzone m.in. wéréd
15 studentek KUL z uszkodzonym stuchem, oséb aktywnych spolecznie, gotowych
do podjecia aktywnosci rodzinnej i zawodowej w otwartym spoleczeristwie. Ich
wyniki wskazuja wyraZnie preferencje identyfikacji dwukulturowej, a wiec z duza
otwartoscig zaréwno na srodowisko oséb styszacych, jak i niestyszacych. Tylko jed-
na studentka z niewielkim stopniem niedostuchu preferuje wylacznie srodowisko
0s6b styszacych, u jednej natomiast mozna zaobserwowacé trudnosci z okresleniem
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preferencji. Nie ma wéréd oséb badanych ani jednej z preferencjami wylacznie skie-
rowanymi na $rodowisko oséb niestyszacych. Wyniki te wyraznie podpowiadaja,
Ze najkorzystniejsze warunki do nieskrepowanej aktywnosci spotecznej (naukowej,
zawodowej) tworza sie wéwezas, gdy osoba z uszkodzonym stuchem akceptuje oba
$rodowiska, zaréwno oséb styszacych, jak i niestyszacych, identyfikuje si¢ z nimi
i potrafi w obu swobodnie i samodzielnie funkcjonowac.

Whnioski

Sytuacja spoteczna kobiet z uszkodzeniami stuchu zalezy od ich dotychcza-
sowych doswiadczen zaréwno w relacjach ze slyszacymi, jak i niestyszacymi.
Wazne czynniki determinujace aktywnos¢é spoleczng to umiejetnosci komuniko-
wania sig, preferencje w sposobie komunikowania sie, doswiadczenia rodzinne
i edukacyjne, akceptacja samego siebie i niepelnosprawnosci stuchowej oraz ja-
kos¢ relacji ze sSrodowiskiem styszacych i niestyszacych.

Na tej podstawie mozna sformutlowac kilka wskazéwek pedagogicznych,
ktérych wdrazanie poprawialoby sytuacje spoteczna mlodziezy z uszkodzenia-
mi stuchu, ulatwialoby jej aktywne funkcjonowanie w otwartym spoleczenstwie:
1. Stwarzanie warunkéw do budowania poczucia wlasnej wartosci i mozliwosci

samodzielnego dzialania w otwartym spoleczenistwie.

2. Ksztaltowanie u mlodziezy postawy zadaniowej, realistycznej.

3. Budowanie przyjaznych relacji zaréwno ze Srodowiskiem slyszacych, jak
i niestyszacych.

4. Przygotowywanie do komunikowania si¢ zaréwno w jezyku dZwiekowym,
jak i migowym.

5. Oswajanie ze srodowiskiem 0séb styszacych, zeby minimalizowac¢ lek przed
codziennymi kontaktami, umozliwi¢ wypracowanie strategii skutecznej ko-
munikacji, aby unikac koniecznosci korzystania z tlumaczy jezyka migowego.

6. Inwestowanie w doskonalenie umiejetnosci czytania i pisania oraz wykorzy-
stywania komputera do réznych celéw edukacyjnych i zawodowych.

7. Motywowanie do odkrywania swoich mocnych stron oraz rozwoju naukowego
i zawodowego, aby w wybranej dziedzinie by¢ konkurencyjnym na rynku pracy.

8. Umozliwianie dzieciom i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu tworzenia sil-
nych wiezi emocjonalnych i komunikacyjnych z najblizsza rodzing biologicz-
ng oraz czerpania wiasnie z tego prawidlowych wzorcéw Zycia rodzinnego.
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FACTORS DETERMINING THE SOCIAL SITUATION OF YOUNG WOMEN WITH
HEARING IMPAIRMENTS
Summary

To start professional activity and build a personal life, women with hearing impairments
need to face a lot of stereotypes that prevail in the hearing and deaf communities concerning
people with this type of disability; they need to confront a lot of difficulties that arise before
them, which involves difficulties in social communication. The article attempts to describe dif-
ferent factors that determine the social activity of women with hearing impairments. The study
shows that it depends largely on their previous experiences of relationships with hearing people
and with people with hearing impairments. Important factors that determine social activity in-
clude: communication skills, preferred communication methods, experiences relating to family
and education, acceptance of oneself and one’s hearing impairment, and the quality of relation-
ships with the hearing and deaf communities. The article also formulates educational guidance
that could help young women with hearing impairments to get a good start in independent
social life, among others: building friendly relationships both with the community of hearing
people and the community of people with hearing impairments, developing sound and sign lan-
guage communication skills, developing reading and writing skills, and developing self-esteem
by discovering one’s strengths and through academic and professional development. The study
was a pilot study and it is a basis for conducting more extensive research in this area.

Key words: women with hearing impairments, factors determining social situation,
social activity, communicating, education, professional and family life
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WSPARCIE SPOLECZNE MEODZIEZY Z ADHD
I MEODZIEZY BEZ ADHD - BADANIA POROWNAWCZE

W artykule przedstawiono wyniki badar dotyczace wsparcia spolecznego uczniéw
z ADHD oraz uczniéw bez tego zaburzenia. Przebadano dwie homogeniczne grupy mio-
dziezy w wieku 14-15 lat. Badaniami objeto ogétem 185 adolescentéw, w tym 89 ze
zdiagnozowanym ADHD i 96 bez tego zaburzenia. Zastosowano metode sondazu dia-
gnostycznego oraz technike ankiety. Wykorzystano Skale Wsparcia Spolecznego
K. Kmiecik-Baran (1995) w wersjach: wsparcie ze strony matki i ojca, wsparcie ze strony
koleg6w ze szkoly oraz wsparcie ze strony nauczycieli.

Biorac pod uwage globalny aspekt wsparcia spolecznego pochodzacego z czterech
réznych Zrédet osobowych, w wyniku przeprowadzonych analiz statystycznych wykaza-
no, ze dorastajacy z ADHD najkorzystniej oceniaja wsparcie rodzicéw, a najnizej wsparcie
ze strony nauczyciela. W ocenie badanych Zrédtem wsparcia informacyjnego, emocjonal-
nego i instrumentalnego jest przede wszystkim matka. Biorac pod uwage wsparcie war-
tosciujace, na pierwszym miejscu znajduja sie koledzy. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze
wsparcie ze strony nauczyciela jest istotnie rézne i nizsze od wsparcia, ktérego Zrédiem
jest matka, ojciec, jak réwniez koledzy. Istotne okazuje si¢ i to, Ze obie grupy uczniéw
podobnie nisko oceniaja wsparcie nauczycieli. W toku prowadzonych analiz wykazano
réwniez, ze dorastajacy z ADHD majq istotnie nizsze poczucie wsparcia spolecznego
w poréwnaniu do dorastajacych bez tego zaburzenia. Konkludujac mozna stwierdzié, ze
badani uczniowie z ADHD maja poczucie nizszego wsparcia zaréwno rodzicielskiego, jak
réwniez szkolnego. W interpretacji wynikéw autorki, poszukujac uwarunkowan tak
nisko ocenionego wéréd uczniéw z ADHD wsparcia od nauczycieli, podkreslaja znacze-
nie dwéch czynnikéw. Moga by¢ nimi niewystarczajace kompetencje nauczycieli w pro-
cesie wsparcia spolecznego ucznia z ADHD i brak odpowiednich kompetencji spotecz-
nych ucznia z ADHD pozwalajacych efektywnie korzystac z oferowanego wsparcia.

Stowa kluczowe: wsparcie spoteczne, wsparcie informacyjne, wsparcie instrumentalne,
wsparcie emocjonalne, wsparcie wartosciujace

Wprowadzenie

Zespot nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi jest zaburzeniem
neurorozwojowym o zréznicowanej, wieloczynnikowej etiologii. Jego dokladna
przyczyna nadal pozostaje nieznana. W wielu badaniach dotyczacych etiologii
zespotu podkresla si¢ znaczenie czynnikéw genetycznych. Uwaza sig, ze istotna
role odgrywa zaburzenie dojrzewania struktur ukladu nerwowego, spowodowa-
ne zmianami w obrebie materiatu genetycznego. Ekspresja tych nieprawidiowo-
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$ci powoduje zmiany na poziomie biochemicznym i strukturalnym, co w konse-
kwengji doprowadza do zaburzen specyficznych proceséw poznawczych i kon-
troli zachowania. Nadal stosunkowo niewiele wiadomo na temat wzajemnego
oddziatlywania czynnikéw genetycznych i sSrodowiskowych, choé coraz czesciej
wskazuje sie na ich interakcje (Barkley, 1992, za: Stopieri, 2011, s. 23).

Obszary badarn skierowane byly réwniez na budzace coraz wigksze zaintere-
sowanie funkcje, jakie pelni kora przedczotowa. W badaniach oceniajacych obje-
tos¢ kory przedczotowej wykazano obustronne zmniejszenie jej objetosci u dzieci
z ADHD w poréwnaniu z dzie¢mi zdrowymi (Stopieri, 2011). Badania neuropsycho-
logiczne pozwalajg oceni¢ wiele aspektéw rozwoju dziecka szczegdlnie waznych
w przypadku dzieci z ADHD, m. in.: funkcje organizacji wzrokowo-przestrzen-
nej, pamie¢ wzrokowa, szybkos¢ przetwarzania informagji, funkcje jezykowe, kilka
aspektow uwagi, impulsywnos¢ poznawcza i zdolnos¢ hamowania reakcji moto-
rycznych. Z tego wzgledu u dzieci z ADHD obserwuje si¢ trudnosci z hamowa-
niem reakcji, pamiecig operacyjna, planowaniem oraz zmiang zasad postepowania.
W okresie adolescencji i dorostosci takie deficyty mogg przejawiac sie zaburzeniami
samokontroli, regulacji emocjonalnej oraz elastycznosci poznawczej (Sonuga-Barke,
Sergeant, 2005, s. 103-104). Najwiecej badari neuropsychologicznych poswiecono
procesom uwagi i funkcjom wykonawczym, natomiast stosunkowo rzadko zajmo-
wano si¢ funkcjami wzrokowymi i wzrokowo-przestrzennymi. Badania z tego ob-
szaru sprzyjaja coraz doktadniejszej diagnozie neuropsychologicznej.

Inicjowane badania w Polsce koncentruja si¢ gléwnie na psychologicznych uwa-
runkowaniach funkcjonowania dzieci z ADHD (Bialek, 2003; Borkowska, 2006, 2008;
Swiecicka, 2005). Niewielka grupa badaczy odnosi si¢ do edukadji tej grupy uczniéw
(Baranowska, 2006; Lipowska, 2003; Wozniak, 2003). Zdecydowanie mniej w litera-
turze poswiecono uwagi problematyce wsparcia uczniéw z ADHD w okresie ado-
lescencji zaréwno w rodzinie, jak i w szkole. Interesujace badania stuzace pozna-
niu i wyjasnieniu zwigzku sytuacji rodzinnej gimnazjalistéw z nasileniem objawéw
ADHD prezentuje M. Dudek (2015). Badania sa dowodem na to, Ze rodziny z dziec-
kiem z ADHD zazwyczaj nie sa w stanie samodzielnie rozwiazywac swoich proble-
moéw. Stad tez tworzy sie przekonanie, Zze wsparcie potrzebne jest nie tylko ucznio-
wi z zaburzeniem, ale jego rodzicom i rodzenistwu. Kazda rodzine charakteryzuja
specyficzne warunki socjokulturowe, wychowawcze, dlatego niezbedny jest system
wsparcia spotecznego dla rodzin z dzieckiem z ADHD w réznych jego wymiarach.

Wystepujace u uczniéw z ADHD deficyty czesto prowadza do pojawienia
si¢ trudnosci szkolnych. Dotyczy to w réwnym stopniu uzyskiwanych ocen, jak
i probleméw w zachowaniu. Konsekwencja tego jest przewaznie zakoriczenie
edukacji na nizszym poziomie, niz mozliwosci dziecka wynikajace z jego poten-
gjatu intelektualnego. Wéréd dzialari pomocowych i wspierajacych funkcjonowa-
nie ucznia z ADHD w szkole wymienia si¢ najczesciej zajecia dydaktyczno-wy-
rownawcze, terapie behawioralna, terapie zajeciowa. Wsrédd innych ofert wspie-
rajacych proces edukacji ucznia z ADHD jest réwniez nauczanie indywidualne.
Te ostatnig forme nalezy jednak traktowac jako ostateczna, a jezeli konieczna — to
krétkotrwala. Pozbawia ona uczenia si¢ i mozliwosci treningu w zakresie zasad
wspoélibycia z innymi, rozumienia sytuacji spotecznych, ktére z powodu wyste-
pujacych symptoméw i tak stanowiq dla ucznia trudnosé.
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Klasa szkolna, a niekiedy cale srodowisko szkolne, jest tym obszarem, gdzie
najczesciej pojawiaja sie zachowania agresywne uczniéw z ADHD. One tez w kon-
sekwengji hamujq ich edukacje szkolng, a nawet powoduja wydalenie ze szkoly.
Nadmierne stosowanie dzialari restrykcyjnych przez nauczycieli oraz odczuwa-
nie odrzucenia réwiesniczego to gtéwne Zrédla niepewnosci, leku, braku poczucia
bezpieczeristwa. Przyjmowane przez nauczyciela kryteria oceniania czesto nie sg
adekwatne do mozliwosci poznawczych i wykonawczych ucznia z ADHD.

Nalezy podkresli¢, ze cho¢ w literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ szereg
metod i zasad, ktére w pracy z uczniem mogga okazac sie efektywne, to jednak
ich powodzenie zalezy od réznego rodzaju wsparcia, jakie powinien otrzymac
uczen na linii szkota — dom (Chrzanowska, Swiecicka, 2011). Sposobom postepo-
wania rodzicéw z dzieckiem z ADHD poswiecona jest znaczaca czesé literatury
(Gordon, 1993; Hallowell, Ratey, 2004; Wolariczyk i in., 1999). Szkola jest pierw-
szym miejscem, w ktérym zachowania ucznia odbiegajace od ogélnie przyjetych
norm i zasad zaczynaja budzi¢ niepokéj. W szkole uczen spedza znaczaca dla
rozwoju ilo$¢ czasu. Zdaniem A. Kolakowskiego (2015) szkolne zycie niezdia-
gnozowanych i nieleczonych dzieci z ADHD to pasmo niepowodzen i porazek.
Poziom ich osiagnie¢, mierzony podczas sprawdzianéw i egzaminéw, jest znacz-
nie gorszy od innych uczniéw, prawie polowa powtarza klase, 35% ma trudnosci
z ukoriczeniem szkoly sredniej przy niekiedy bardzo wysokiej inteligencji i wy-
bitnych zdolnosciach, ktérych nie sa w stanie wykorzystac.

Badania A. Paszkiewicz (2012, s. 213-217) informuja, ze uczniom z ADHD
oferuje si¢ w szkole liczne formy pomocy/wsparcia. Mozna zadaé¢ w tym miejscu
pytanie, czy oferowane wsparcie edukacyjne w sytuacji trudnej ucznia z ADHD
w szkole jest wystarczajace. Okazuje si¢, ze mimo tego, iz nauczyciele w wiek-
szosci oceniajg swdj poziom wiedzy o ADHD jako zadowalajacy (Al-Khamisy,
2013), to jednak kontakty tych uczniéw z nauczycielami juz tego nie potwierdza-
ja. Sytuacje dydaktyczne i wychowawcze przerastaja kompetencje nauczycieli
i w konsekwencji pozbywaja sie¢ oni ucznia z ADHD z klasy. Okazuje sie, ze
wéréd wielu czynnikéw, ktére leza u podstaw zaburzern w zachowaniu dzie-
ci i mlodziezy w szkole, wymienia si¢ dysfunkcyjnos¢ szkoty, niesprawnosé,
a nawet ulomno$¢ systemu ksztalcenia i wychowania. Budowanie uczniowskiej
percepcji nauczyciela jest procesem ztozonym. M. Gilly (1987), analizujac repre-
zentacje nauczycieli uksztaltowane w umystach uczniéw, stwierdza, ze w wyz-
szych klasach szkoly podstawowej w sadach uczniéw o nauczycielach wyraznie
oddziela sie aspekty uczuciowe od poznawczych, z dominacja jednak aspektu
emocjonalnego. Nauczyciela przede wszystkim lubi sie albo nie lubi. W grupie
mlodziezy starszej w obrazie nauczyciela role decydujaca odgrywajq jego kom-
petencje dydaktyczne, ale takze stosunek empatyczny zwiazany z zaspokojeniem
emocjonalnych potrzeb uczniéw. Choc¢ z wiekiem uczniowie sg coraz bardziej
zdolni do formutowania sadéw o kompetencjach intelektualnych nauczycieli, nie
zmienia to jednak faktu doceniania i podkreslania aspektéw uczuciowych i spo-
tecznych w ich prezentacjach nauczycieli. Niewatpliwie moze mieé¢ to wplyw
na wyniki badan, ktérych jest zdecydowanie mniej, okreslajacych nauczyciela
jako Zrédio wsparcia w percepcji mtodziezy z ADHD. W badaniach Al-Khamisy
(2015) przeprowadzonych w grupie 13-letnich uczniéw (VI klasa szkoty podsta-
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wowej) z ADHD (N = 80) wykazano, Zze badani uczniowie w zakresie wspar-
cia ze strony nauczycieli odczuwaja przede wszystkim wsparcie informacyjne.
W przypadku pozostatych rodzajéw wsparcia ze strony nauczycieli okazuje sie
duze zréznicowanie. Ponadto w badaniach wykazano, ze wéréd analizowanych
Zrédel wsparcia uczniowie z ADHD majg poczucie wsparcia przede wszystkim
od matki, potem od ojca, nastepnie od kolegéw, najmniej natomiast od nauczy-
cieli. Wyniki tych badari nie napawajaq optymizmem, a nawet wydaja si¢ niepo-
kojace ze wzgledu na przekonanie o znaczacej roli nauczyciela. Nalezy zatem
prowadzic¢ dalsze penetracje badawcze w tym obszarze.

Metodyka badan

Cel badaii i pytania badawcze
Celem przeprowadzonych badar bylo rozpoznanie poziomu wsparcia spo-
tecznego w grupie miodziezy z ADHD. Ponadto badania ukierunkowano na po-
szukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy i jakie istniejg r6znice w zakresie wspar-
cia spotecznego w dwoéch grupach homogenicznych pod wzgledem okresu roz-
wojowego: miodziezy z ADHD i bez ADHD.
Uwzgledniajac dostepne w literaturze rodzaje wsparcia spolecznego, uwzgled-
niono wsparcie informacyjne, instrumentalne, emocjonalne i wartosciujace.
Poszukiwano odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:
1. Jaka jest charakterystyka otrzymywanego wsparcia spolecznego w grupie
mlodziezy z ADHD?
2. Czyijakie wystepuja réznice w zakresie wsparcia spolecznego pochodzacego
z réznych Zrédel osobowych miedzy grupami miodziezy z ADHD oraz bez
ADHD?

Metody, techniki i narzedzia badawcze

Zastosowano metode sondazu diagnostycznego oraz technike ankiety (Pilch,
Bauman, 2010). W charakterze narzedzi wykorzystano kwestionariusz Skala
Wsparcia Spolecznego (SWS) z 1995 r. autorstwa K. Kmiecik-Baran. Narzedzie to
opiera sie na zatozeniach teoretycznych przedstawionych przez Ch.H. Tardy’ego
w 1985 r. Autor ten prezentuje kompleksowy model wsparcia, ujmujac jedno-
czednie strukturalne i funkcjonalne analizy wsparcie spotecznego. Wyodrebnia
cztery rodzaje wsparcia: 1) informacyjne, 2) instrumentalne, 3) warto$ciujace, 4)
emocjonalne. SWS stuzy do badania rodzaju i sily wsparcia, jakie osoba otrzy-
muje od okreslonych grup spotecznych, m.in. rodziny, rodzenistwa, przyjacidt,
kolegéw, nauczycieli, specjalistéw. Badania wiasnosci psychometrycznych SWS
zostaly przeprowadzone na prébie 378 uczniéw w wieku od 12. do 19. roku
zycia. Rzetelnos¢ Skali Wsparcia Spotecznego, zar6wno wyniku globalnego, jak
i poszczegdlnych podskal, jest wysoka, i tak globalna a = 0,94; uwzgledniajac po-
szczegodlne rodzaj wsparcia: informacyjne a = 0,80; instrumentalne a = 0,79, war-
tosciujace a = 0,86, emocjonalne a = 0,88. Przeprowadzone przez Kmiecik-Baran
analizy pokazaly réwniez duzg trafnos¢ narzedzia. Przytoczone dane dotyczace
rzetelnosci, trafnosci i innych aspektéw SWS potwierdzaja mozliwos¢ zastoso-
wania skali do badania wsparcia spotecznego wéréd dorastajacych.
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W prezentowanych badaniach zostala wykorzystana Skala Wsparcia Spoteczne-
go w wersjach: wsparcie ze strony matki (wersja M) i ojca (wersja O), wsparcie ze
strony kolegéw ze szkoty (wersja KS) oraz wsparcie ze strony nauczycieli (wersja N).

Osoby badane

Badaniami objeto ogétem 185 adolescentéw w wieku od 14. do 15. roku zycia
(MD = 14,58; SD = 0,49), w tym 89 ze zdiagnozowanym ADHD (MD = 14,73;
SD = 0,45) i 96 bez tego zaburzenia (MD = 14,45; SD = 0,50). Badani ucznio-
wie pochodzili z rodzin pelnych (nierekonstruowanych). Byli uczniami réznych
szkét polozonych na terenie wojewddztwa mazowieckiego.

Wyniki badan

Kolejnos¢ prezentowanych wynikéw wyznaczaja sformulowane pytania ba-
dawcze, ktére przede wszystkim dotyczg charakterystyki wsparcia spotecznego
w grupie mlodziezy ze zdiagnozowanym ADHD. Uwzgledniono zaréwno pre-
zentacje wynikéw ogdlnych wsparcia spotecznego pochodzacych z réznych Zzré-
det: od matki, ojca, nauczycieli i kolegéw, jak i wynikéw poszczegdlnych rodzajéw
wsparcia: informacyjnego, instrumentalnego, wartosciujacego i emocjonalnego.
Zastosowane zostaly statystyki opisowe oraz analiza wariangji, ktéra umozliwia
poréwnanie natezenia wsparcia z czterech badanych Zrédet. Nastepnie wykonano
analizy statystyczne zwigzane z drugim celem badawczym, ktérym jest ustalenie,
czy i w jakim stopniu poziom postrzeganego wsparcia spotecznego pochodzacego
z réznych zZrédel réznicuje badane grupy: mlodziez z diagnozg nadpobudliwosci
psychoruchowej (ADHD) i bez tego zaburzenia. Realizujac ten cel badawczy wy-
konano wielozmiennowgq analize wariancji MANOVA.

Charakterystyka wsparcia w grupie uczniéw ze zdiagnozowanym ADHD
z uwzglednieniem Zrédel: matka (M), ojciec (O), koledzy (K), nauczyciele (N)
oraz poszczegdlnych rodzajéw, tj. wsparcia informacyjnego, instrumentalnego,
wartosciujacego, emocjonalnego zostala przedstawiona na wykresie 1.

Analiza jako$ciowa poszczegdlnych rodzajéw wsparcia spotecznego ze stro-
ny matki, ojca, kolegéw i nauczycieli ujawnita, Ze w zakresie wsparcia informa-
cyjnego badana mtodziez moze przede wszystkim liczy¢ na rodzicéw (M,, = 9,17
SD = 2,36; M, = 8,3 SD = 2,9). W zakresie wsparcia instrumentalnego oprécz
rodzicéw (M,, = 8,19 SD = 2,79; M, = 7,57 SD = 3,05) wysoko ocenieni zostali ko-
ledzy (M, = 7,22; SD = 2,61). Biorac pod uwage wsparcie wartosciujagce widzimy,
ze kolejnos¢ si¢ zmienia. Na pierwszym miejscu znajduja sie koledzy (M, = 7,26
SD = 2,35), nastepnie matka (M,, = 7,05 SD = 2,81) i ojciec (M, = 6,4 SD = 2,74).
Wsparcie emocjonalne — tu uklad jest podobny jak w przypadku wsparcia in-
strumentalnego, a wigc przede wszystkim matka (M,, = 8,84 SD = 2,79), ojciec
(M, = 8,68 SD = 3,16) i koledzy (M, = 8,25 SD = 2,61).

W zakresie ogélnego wyniku Zrédet osobowego wsparcia spolecznego statysty-
ki opisowe wskazuja, Ze dorastajacy z ADHD najwyzej oceniaja wsparcie ze stro-
ny matki (M = 32,25; SD = 9,26), nastepnie ojca (M = 31,03 SD = 10,5), kolegéw
(M =29,8; SD =7,25), natomiast najnizej oceniaja wsparcie pochodzace od nauczycie-
li (M =22,92; SD = 8,92). Opierajac sie na statystykach opisowych nie mozna wycia-
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gna¢ wnioskéw co do istotnosci réznic miedzy srednimi, dlatego wykonano analize
wariancji z powtarzanymi pomiarami w modelu jednozmiennowym. Wykonane
analizy umozliwily poréwnanie natezenia wsparcia z czterech badanych Zrédet
wsparcia osobowego. Ze wzgledu na to, Ze nie zostalo spelnione zatozenie o sferycz-
nosci wariangji, zastosowano poprawke Greenhouse’a-Geissera wynoszaca 0,878.
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B MATKA EOJCIEC KOLEDZY B NAUCZYCIELE
Wykres 1. Rozklad poszczegdlnych rodzajéw wsparcia w badanej grupie mlodziezy z ADHD

Wykres 2 ilustruje srednie natezenie postrzeganego przez mlodziez z ADHD
wsparcia spotecznego pochodzacego od matki, ojca, nauczycieli i kolegéw, eks-
ponuje jednoczesnie te réznice, ktére w wyniku analizy poréwnan wielokrot-

nych metoda Bonferroniego okazaly sie istotne statystycznie.
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Wykres 2. Srednie natezenie postrzeganego przez miodziez z ADHD wsparcia spolecz-
nego pochodzacego z réznych Zrédel
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Wyniki analizy wariancji potwierdzity istotnos¢ statystyczng efektu gléwne-
go (F 2,635223.968) = 35,9; p < 0,000, * = 0,297). Oznacza to, ze natezenie odczuwanego
przez miodziez z ADHD wsparcia w czterech poréwnywanych Zrédlach osobo-
wych jest istotnie rézne. Poréwnania parami wykazaly, ze wsparcie spoleczne
na najwyzszym poziomie dorastajacy z ADHD otrzymuja od matki i ojca. Jest to
poziom znaczaco wyzszy w poréwnaniu do natezenia wsparcia, jakie uzyskuja
od nauczycieli i kolegéw. Nie stwierdzono réznic w zakresie wielkosci wsparcia
spolecznego, ktérego Zrédlem sa ojciec i koledzy, natomiast réznice w zakre-
sie wsparcia matki i ojca sq na poziomie tendengji (p = 0,079). Na podkreslenie
zastuguje fakt, Ze wsparcie ze strony nauczyciela jest istotnie rézne i nizsze od
wsparcia, ktérego Zrédlem jest matka, ojciec, jak réwniez koledzy.

Przeprowadzone analizy zaréwno wynikéw ogélnych, jak i rozkitadu po-
szczegdlnych rodzajéw wsparcia pokazuja, ze nauczyciele, osoby, od ktérych
uczent powinien oczekiwac najwigkszego wsparcia ze wzgledu na posiadane
kompetencje, wspieraja go w sposéb najmniej korzystny. Uczniowie nie czuja sie
wspierani ani w zakresie informacji, ani w sposéb instrumentalny, emocjonalny
czy wartosciujacy. Przestrzen szkolna organizowana przez nauczyciela nie sta-
nowi wiec srodowiska wspierajacego. Zdecydowanie wyzszy poziom wsparcia
otrzymuja uczniowie w srodowisku rodzinnym czy réwiesniczym.

W celu rozpoznania réznic w zakresie poziomu postrzeganego wsparcia
spotecznego z réznych Zrédel osobowych miedzy badang grupa milodziezy
z ADHD i bez ADHD wykonano wielozmianowa analiz¢ wariancji MANOVA.
Zastosowanie tej analizy jest optymalnym wyborem, gdy mierzone zmienne sa
powiazane ze soba, a tym samym tworza strukture relacyjng (Aranowska, Ry-
tel, 2010). Przedmiotem zainteresowania w niniejszych badaniach jest wsparcie,
na ktére skladajg sie cztery jego rodzaje. Analize wykonano wielokrotnie dla
poszczegdlnych Zrédel wsparcia: matka, ojciec, nauczyciele, koledzy. Zmienna
zalezng stanowily analizowane rodzaje wsparcia, natomiast przynaleznos¢ do
grupy postuzyta do testowania efektéw miedzyobiektowych. W pierwszym eta-
pie dokonano poréwnarn percepcji poszczegdlnych rodzajéw wsparcia ze strony
matki. Wielozmiennowa analiza wariancji wykazala istotny efekt gtéwny grupy
(4 =0,132; F(,,,) = 6,791; p < 0,001; 5 = 0,132). Oznacza to, Ze analizowane grupy
réznicuje nasilenie zmiennych. Test efektéw miedzyobiektowych pokazat nato-
miast, ze uzyskano istotny statystycznie efekt w zakresie wszystkich rodzajéw
wsparcia: informacyjnego (F(mgz) =21,737; p<0,001; »* = 0,107), instrumentalnego
(F(,15») = 19,860; p<0,001; 5> = 0,098), wartosciujacego (F(,,,) = 5,756; p < 0,001;
y* = 0,031) oraz emocjonalnego (F(MSZ) =8,190; p<0,01; * = 0,043). Okazuje sig, ze
dorastajacych z ADHD istotnie niZzej oceniaja matki w zakresie wszystkich rodza-
jow wsparcia, szczegélnie w przypadku wsparcia informacyjnego.

W drugim etapie dokonano poréwnan percepcji poszczegélnych rodzajéw
wsparcia ze strony ojca. Analiza wielozmiennowa wykazuje istotny efekt gtéwny
grupy (4 = 0,112; F( 4,176) =5,55; p<0,001; * = 0,112). W efekcie przeprowadzonych
analiz uzyskano istotny statystycznie efekt w zakresie nastepujacych rodzajéw
wsparcia: informacyjnego (F(m%) =21,081; p < 0,001; »* = 0,105), instrumentalne-
go (F(,,,) = 15,533; p<0,001; »* = 0,080), wartosciujacego (F(, ,,,) = 11,792; p < 0,01;
7? = 0,062) oraz emocjonalnego [(F( =9,832; p < 0,01; #* = 0,052). Okazuje sie,

1;176)
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ze dorastajacy z ADHD istotnie nizej w poréwnaniu do grupy bez tego zaburze-
nia oceniajg ojcow w zakresie wszystkich rodzajéw wsparcia. Nalezy podkreslié,
ze, podobnie jak w przypadku matek, réwniez tu przynaleznosé¢ do grupy wyja-
$nia najwieksza czes¢ wariancji w zakresie wparcie informacyjnego.

W kolejnym kroku poréwnano percepcje poszczegdlnych rodzajéw wsparcia
ze strony nauczycieli. Wykonana MANOVA wykazuje efekt gtéwny grupy na
poziomie tendengji (A = 0,047; F(,,,,) = 2,183; p = 0,07; y* = 0,047). Istotny staty-
stycznie efekt uzyskano tylko w zakresie wsparcia informacyjnego (F(, ) = 6,965;
p < 0,01; »* = 0,037) oraz na poziomie tendencji emocjonalnego (F( ) = 3,884;
p =0,050; #* = 0,021). Analiza jakosci wsparcia spolecznego ze strony nauczycieli,
polegajaca na poréwnaniu natezenia czterech rodzajéw wsparcia w grupie oséb
z i bez ADHD, pokazuje, ze Zrédlem réznicy jest wsparcie informacyjne oraz
emocjonalne. Nie odnotowano zadnych réznic miedzy dorastajacymi z ADHD
i bez tego zaburzenia w poziomie postrzeganego wsparcia nauczycieli o cha-
rakterze instrumentalnym oraz wartosciujacym. Obie grupy podobnie oceniaja
nauczycieli, nalezy jednak zaznaczy¢, ze nisko.

W ostatnim kroku dokonano poréwnan percepcji poszczegélnych rodzajow
wsparcia ze strony kolegéw. Analiza wielozmiennowa wykazuje istotny efekt
gléwny grupy (A = 0,130; F(4;177) =6,602; p < 0,001; * = 0,130). W efekcie przepro-
wadzonych analiz uzyskano istotny statystycznie efekt w zakresie nastepujacych
rodzajow wsparcia: informacyjnego (F(mso) =17,865; p < 0,001; #* = 0,090), instru-
mentalnego (F(, ) = 18,341; p<0,001; »* = 0,092), wartosciujacego (F(, ;) = 15,597;
p < 0,001; * = 0,080) oraz emocjonalnego (F(, ) = 11,076; p < 0,01; 5* = 0,058).
Okazuje sig, ze dorastajacy z ADHD istotnie nizej w poréwnaniu do grupy bez
tego zaburzenia oceniajg kolegéw w zakresie wszystkich rodzajéw wsparcia.

Warto podkresli¢, ze réznice w natezeniu globalnego wsparcia zaréwno ze
strony matki, ojca, jak i kolegéw sa efektem postrzegania przez badanych z ADHD
nizszego poziomu w zakresie wszystkich czterech rodzajéw wsparcia, jakiego
udzielajg im rodzice i koledzy w poréwnaniu do miodziezy bez tego zaburzenia.
Okazuje sie, uczniowie z rozpoznanym ADHD wymagaja wiekszego wsparcia za-
réwno ze strony rodzicéw, jak i kolegéw. Sami natomiast wsparcie takie postrze-
gaja w o wiele mniejszym zakresie niz ich réwiesnicy bez tego zaburzenia. Moze
wskazywac to na to, ze uczniowie ci w szkole i w domu nie czujq sie wystarczajaco
wspierani, co w efekcie moze by¢ niekorzystne dla ich funkcjonowania. Podkresli¢
nalezy, ze chod¢ nie we wszystkich rodzajach wsparcia ze strony nauczyciela sa r6z-
nice miedzygrupowe, to jednak uzyskany wynik tak niskiego wsparcia uczniéw
z ADHD réwniez nie prezentuje przestrzeni szkolnej, za ktérq odpowiedzialny jest
nauczyciel, jako srodowiska pozytywnie wspierajacego.

1;180)

Dyskusja wynikéw

Gléwnym celem podjetych badari bylo rozpoznanie i poréwnanie poziomu wspar-
cia spolecznego miodziezy z ADHD i bez ADHD. Poréwnania dokonywano zaréwno
w zakresie wyniku globalnego z czterech Zrédel osobowego wsparcia: matki, ojca, na-
uczycieli i kolegéw, jak i uwzgledniajac zawarty w literaturze podziat na poszczegdlne
rodzaje wsparcia: informacyjne, instrumentalne, wartosciujace, emocjonalne.
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Pierwszym analizowanym aspektem w grupie badanych z ADHD byta cha-
rakterystyka natezenie otrzymywanego wsparcia spotecznego z uwzglednieniem
podziatu na rodzaje oraz Zrédia osobowe. Biorac pod uwage globalny aspekt
wsparcia spolecznego pochodzacego z czterech réznych Zrédet osobowych, oka-
zuje sie, ze mtodziez z ADHD najkorzystniej ocenia wsparcie rodzicéw, a najni-
Zej wsparcie ze strony nauczyciela. Analizy z uwzglednieniem poszczegélnych
rodzajéw wsparcia pokazuja, ze w zakresie wsparcia informacyjnego badana
mlodziez moze przede wszystkim liczy¢ na rodzicéw, w zakresie wsparcia in-
strumentalnego i emocjonalnego oprécz rodzicéw Zrédlem wsparcia okazali sie
réwniez koledzy. W zakresie wsparcia wartosciujacego kolejnos¢ sie zmienia i na
pierwszym miejscu znajduja sie koledzy, a nastepnie matka i ojciec. By¢ moze ko-
legom latwiej kierowaé pozytywne komunikaty do ucznia z zaburzeniem niz ro-
dzicom, ktérzy zmeczeni s dlugotrwalym zmaganiem sie z zaburzeniem, mato
dostrzegalnymi efektami oraz przede wszystkim czestymi uwagami nauczyciela,
a tych przeciez wraz z wiekiem jest coraz wiecej. Konkludujac uzyskany wynik
w tym zakresie nalezy stwierdzié, ze wsparciem dla uczniéw z ADHD sa przede
wszystkim rodzice i koledzy. W rozpoznawanej sieci wsparcia nauczyciele zaj-
muja najmniej korzystng pozycje.

Dalsza cze$¢ analiz ukierunkowana byla na poréwnanie sytuacji ucznia
z ADHD i ucznia bez tego zaburzenia. Okazuje sig, ze dorastajacy z ADHD maja
istotnie nizsze poczucie wsparcia spotecznego w poréwnaniu do dorastajacych
bez tego zaburzenia w zakresie wsparcia rodzicielskiego. Uczert z ADHD ciagle
zaskakuje rodzicéw nowymi trudno$ciami, nieprzewidywanymi zachowaniami,
dlatego rodzicom nie jest fatwo wspierac go, szczegdlnie ze dosy¢ czesto towarzy-
szy temu poczucie porazki wychowawczej. System wsparcia rodzicow dziecka
z ADHD w Polsce nie jest jeszcze dopracowany, ale tez, co nalezy podkresli¢, jest
ubogi, dlatego rodzice czgsto w osamotnieniu poszukujg sposobéw wspierania
wiasnego dziecka. Te czynniki by¢ moze stanowia pewne wyjasnienie istotnie
nizszego poczucia wsparcia rodzicielskiego w grupie uczniéw z ADHD. Oprécz
nizszego wsparcia rodzicielskiego badania wykazaty, ze dorastajacy z ADHD
majg réwniez istotnie nizsze poczucie wsparcia szkolnego. Szczegdlnie zastana-
wia niski poziom wsparcia ze strony nauczyciela, a dokladnie — istotnie nizszy
w poréwnaniu do pozostalych analizowanych Zrédet wsparcia. Wynik ten wska-
zuje na niekorzystna sytuacje ucznia z ADHD w przestrzeni edukacyjnej.

Interpretujac uzyskane wyniki nalezy uwzgledni¢ co najmniej dwa wazne
aspekty w kontekscie procesu wsparcia. Pierwszy z nich dotyczy dawcy wsparcia,
czyli nauczyciela oraz jego kompetencji w zakresie wspierania ucznia z ADHD.
Nalezy zadac pytanie, czy nauczyciele maja odpowiednia wiedze o tym zaburze-
niu, formach pomocy, by méc wspiera¢ w sposéb efektywny ucznia z ADHD. Ze
wzgledu na specyfike tego zaburzenia oraz zmienno$¢ natezenia symptoméw
w czasie zapewne jest to zadanie nielatwe. W obecnych realiach edukacji wia-
czajacej od nauczyciela oczekuje sie znajomosci specyfiki funkcjonowania ucznia
z réznego rodzaju zaburzeniami, by méglt wiasciwie wspiera¢ kazdego ucznia,
w tym ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. By¢ moze nauczyciele nie na-
dazajaq za oczekiwaniami wspdlczesnej edukacji. Nadmieni¢ nalezy, iz badania
w zakresie wsparcia uczniéw z innym zaburzeniem (dysleksja), przeprowadzo-
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ne w zespole: Gosk, Dominiak-Kochanek, Kulesza (2015), wsparcie nauczycieli
rowniez sytuuja najnizej sposréd wszystkich badanych Zrédet. Wyniki te wska-
zujq na potrzebe nie tylko poszerzenia oferty szkoler i kurséw doskonalacych na
temat specyfiki pracy z uczniem z danego rodzaju zaburzeniem, ale réwniez na
potrzebe pewnych zmian w polityce szkoty dotyczacych wsparcia edukacyjnego.

Fakt, iz badana miodziez z ADHD postrzega wsparcie w zakresie wszystkich
Zrédel na nizszym poziomie niz jej réwiesnicy bez tego zaburzenia, skiania do
odniesienia sie w dyskusji uzyskanych wynikéw do jeszcze jednego aspektu,
a mianowicie umiejetnosci korzystania ze wsparcia. Jak podkreslaja badacze,
W procesie wspierania istotne sg réwniez cechy osobowosciowe biorcy wspar-
cia, ktére wplywaja na postrzeganie wsparcia w sposéb satysfakcjonujacy badz
nie. Praktyka pedagogiczna pokazuje, ze uczert z ADHD z powodu zaburzeri
koncentracji nie potrafi w dostateczny sposéb korzystaé ze wsparcia. Jak pisze
R. Cieslak, A. Eliasz (2011), trzeba dysponowac¢ odpowiednimi kompetencjami
spolecznymi, by z takiego wsparcia moc skorzystaé. Dlatego tez autorki postu-
luja, by w kolejnych badaniach dotyczacych rozpoznania wsparcia spotecznego
uwzglednié réwniez ten aspekt. Taki kierunek dalszych badar umozliwi nie tyl-
ko rozpoznanie jak jest, ale tez stanowi¢ bedzie prébe wyjasnienia tego stanu,
odwotujac si¢ do zasobéw wewnetrznych uczniéw.
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SOCIAL SUPPORT FOR ADOLESCENTS WITH ADHD AND ADOLESCENTS
WITHOUT ADHD - A COMPARATIVE STUDY

Summary

The article presents the findings of a study on social support for students with ADHD
and students without ADHD. Two homogeneous groups of adolescents aged 14-15 were
examined. In total, 185 adolescents participated in the study, including 89 students with
ADHD, and 96 students without the disorder. Diagnostic survey and questionnaires were
used. The following versions of the Social Support Scale by K. Kmiecik-Baran (1995) were
used: mother’s and father’s support, schoolmates” support and teachers’ support. As far
as the global aspect of social support from four different personal sources is concerned,
statistical analysis showed that the adolescents with ADHD found their parents’ support
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to be the greatest, and their teachers’ support — the lowest. According to the participants,
their mothers were the main source of informational, emotional and instrumental sup-
port. As far as appraisal support is concerned, schoolmates were placed first. The fact that
the teacher’s support is significantly different and lower than support received from the
mother, the father and schoolmates is worth emphasizing. It is also significant that both
groups find their teachers” support equally low. The analyses also showed that the ado-
lescents with ADHD had a significantly lower sense of social support as compared to the
adolescents without the disorder. In conclusion, it is reasonable to state that the sense of
both parental support and school support was lower in the participants with ADHD. In-
terpreting the findings and seeking the factors determining teachers’ support being rated
so poorly by the students with ADHD, the authors stress the importance of two factors.
These can be teachers’ insufficient competence in providing social support for students
with ADHD and a lack of adequate social competence in students with ADHD that would
let them use effectively the support offered.

Key words: social support, informational support, instrumental support, emotional
support, appraisal support
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COJEPXAHUE Y OPTAHU3AIIUSI KOPPEKIITMOHHOM
PABOTBI C AETBMU C KOXJIEAPHBIMHU UMIIVIAHTAMUA
PAHHEI'O 1 JOWKOJIBHOI'O BO3PACTA:

OIIbIT PECITYBJIMKH BEJIAPYCbH

HauGornee 3)(eKTHBHBIM METO/IOM CITyXOIIPOTE3MPOBAHUS IeTEil C BBIPAXKCHHBIM HApyLICHHEM
cilyxa BO BCeM MUpe IpU3HaHa KoxjeapHas uMiiantanus. B Pecniybnuke benapyce nepsas ornepa-
IUsL KOXJIeapHOH MMITIaHTaIuy Obta BeimoHeHa B 2000 roxy, oJHAKO MNUPOKOE pacHpoCTpaHeHHe
metoA nosryumi ¢ 2008 rozaa.

[Tpobneme KOPPEKIIMOHHO-Pa3BUBAIONIEH pabOTHI ¢ AETHMH € KOXJICAPHBIMH UMIUTAHTAMH YJIe-
nsercs ocoboe BHUManue. B 2010 roxy mo 3amanuio MununctepctBa oOpazoBanust PecryOmuku
benapych noa HammM pyKOBOZACTBOM pa3pa®oTaHbl MPOrpaMMbl KOPPEKIIMOHHOW paboThI ¢ AETh-
MU C KOXJIEApHBIMU UMILIAHTAMU PaHHEro U JOIIKOIbHOTrO Bo3pacta. B 2011-2014 rr. nporpamMmbl
«Pa3BuTne ciyxoBoro BocpusTus» U «Pa3BuTHe yCTHOH pedm) anpoOHpOBaHBI B PaMKaxX PecCITy-
OIMKAHCKOTO SKCIICPHIMEHTAIFHOTO IPOEKTa Ha 0a3e YeThIpex yupekaeHuii oopa3oBanus. B Hacto-
sIIIee BPeMsi OCYIIECTBIISCTCS peaan3alys HHHOBAIMOHHOTO poekTa «BHeapenne mporpaMMHOTO
obecriedeHns KOPPEKIIMOHHO-Pa3BUBAIOILEH PaOOTHI € IETHMH C HAPYLIEHHEM CITyXa, KOMIIEHCHUPO-
BaHHBIM KOXJICAPHBIM UMIUIAHTOM, PAHHETO M JIOLIKOIBHOTO Bo3pactay (2014-2016 rr.).

OTIMYNTENBEHON OCOOSHHOCTBIO Pa3pabOTaHHBIX HPOTPaMM BBEICTYNAEeT JWArHOCTUYECKast
OCHOBa 00y4eHHSI M 0co0ast CTPYyKTYpHU3aIUs COAEPkKAHMS PAOOTHI: MPOTrpaMMBI KOPPEKIIMOHHBIX
3aHATHH HE OPUEHTHPOBAHBI Ha OMpEJENICHHBIE CPOKH. ABTOPCKHM KOJJIEKTHBOM BBEIJETICHBI 9Ta-
61 PAOOTHI, JUTUTENFHOCTh KOTOPBIX ONpeeIsieTCs HHINBAAYATbHO B paboTe ¢ KaXKABIM U3 AeTei
¢ KoxJeapHbIMU UMIIIaHTaMu. CozeprkaHne MaTepyana MporpaMM Takke OTIHYaeTCs CrennpHKOi
(B cpaBHEHUH C IPOrpaMMaMu, PEKOMEHIOBaHHBIMU IS IETEH, HCIIOJb3YIOIIUX CIIyXOBbIE anmapa-
Th1). O000IIICHHE PE3yNBTaTOB anpodaluy pa3paboTaHHBIX MPOrPaMM U PACIIPOCTPAHCHUE OIbITA
UX BHEAPEHHS OCYNIECTBISIETCS B PA3INIHBIX (opMaxX. AKTyaJIbHOH B HACTOSINEE BPEMsI SIBIISETCS
pa3paboTka y4eOHOTro IIaHa sl AeTel KOXIeapHBIM UMIUIAHTOM.

Kniouesnle cnosa: xoxneapHas UMIUIAHTALMA, HAPYIIEHUE CITyXa, KOPPEKIMOHHas paboTa, pas-
BUTHE CITyXOBOTO BOCIIPUSITHUS, PA3BUTHE PEUH

JTHOW W3 TPHOPUTETHBIX IeNel pa3BUTHS CHCTEMBI oOpa3zoBaHus B PecmyOmmke
Benapyce BeIcTymaeT mepexoa K WHKIIO3MBHOMY 00pa3oBaHHIO. B yTBep:KIeHHOM
B 2015 romy Konnenuuu pa3sBuTHS HHKIIO3HBHOTO 00Pa30BaHMS JIUI] ¢ 0COOEHHOCTSIMH
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ncuxoduznveckoro pasButus B Pecriyonnke benapych crienan akiieHT Ha HCKITIOUHTENb-
HOH poiy 00pa30BaHUs KaK COIMAIBHOTO HHCTUTYTa CTaHOBJIEHUs JTn4HOCTH (2015).

[To MHEHMIO 3apyOEXHBIX U OTEYECTBEHHBIX YYEHBIX, OCHOBHBIM (DaKTOPOM COLIHAIIH-
3allUU JIeTel ¢ HapylIeHHeM CllyXa BBICTyNaeT pa3BUTHE PE4d, BO MHOTOM OIpeAeso-
1ee BO3MOXKHOCTH BBIOOpa Npodeccri, MOCIeayonero TPYI0yCTPOHCTBa, JOCTHKEHHS
ompeneeHHoro conuansHoro craryca ([lonuapora u ap., 2014; Koponera, 2013; JIgge,
2003; Kyspmuuena, SAxuuna, 2001; Sun, 2008).

CrnenyeTr y4uThIBaTh, YTO MPOrPECC B MEAUIMHE M TEXHUKE Ha COBPEMEHHOM 3Tare
obecrieunst yCloBusl Uil COBEPILIEHCTBOBAHUS MIPOIIECCa PA3BUTHS CIYXOBOTO BOCIPHSI-
THSL U pedH JIeTel ake ¢ DIyOOKMM HapylieHueM ciyxa. Tak, B Pecryonuke Benapych
BBEJICH ay[MOJOTMUYECKUI CKPUHUHT HOBOPOXKJEHHBIX, IO3BOJIIONINN BBIABISATH Hapy-
LIIEHHE CITyXa C MEPBBIX JHEH )KU3HU peOeHKa, BHEPSETCS paHHEE CIyXOIPOTE3UPOBaHHE
JeTel, MOJIyunsl paclipoCTpaHEeHHe METOA KOXJIeapHOW MMIUIaHTauuu. Bee 3To co3nmaer
OCHOBY JUISl TOCTMDKEHHUsI O0JIee BHICOKMX IOKa3aTelied CIlyXOpedeBOTO Pa3BUTHS AeTer
C HapyIlIEeHHEM CIIyXa pa3HOM CTENEHU IPU PAaHHEM Hadalle KOPPEKIMOHHO-Pa3BUBAOIIEH
pabotsl. Kak oTMedaeTcs B COBPEMEHHBIX HCCIIEIOBAHMSX, 3TO TTO3BOJISET «3aXBaTUTH)
CEH3UTHUBHBIH NEepHOJ] Pa3BUTHUS CIIyXa U PeYM U MUHUMU3UPOBATh OTPULIATEIBHOE BIUS-
HUE CIyXOBOM JeTIpuBaliy Ha pedeBoe pazBuTtre Maisiiia (Koposesa, 2013; JIése, 2003).

TexHudeckuii nmporpecc 0OyCIOBII U U3MEHEHHE aKLEHTOB B CTPATETHH IIefaroruye-
CKoii paboThl ¢ pedenkoM. Tak, paHee OCHOBHBIM KPUTEPUEM, OTIPEACISIOIIIM IPHHIIHIIEL,
METO/IBI M TPUEMBI KOPPEKLIMOHHOM paboTHI, BRICTYIAa CTENEeHb OTepH ciryxa. [Ipn 6oib-
X TOTEPSX MPOTHO3 PE3YJIBTaTUBHOCTH PAa3BUTHSI peU peOeHKa CO CITyXOBOH JIeTIpHUBaLi-
€ He MOT OBITh BBICOKHM. B COBpEMEHHBIX YCIOBHSAX BO3MOYKHOCTH BOCIIPHUSITHS peOSHKOM
C HapylLIeHHEM ciIyXa 00pa3loB pedr ISl MOAPAKAHHS CBSI3aHbI HE CTOJIBKO C BEIUYUHON
TIOTEPH CITyXa, CKOJIBKO C TeM, KaKoH CIIOCO0 CIIyXOIpPOTE3UPOBAHUS HCIONIB3YETCSL.

Hawnbomnee 3¢ppeKTHBHBIM METOZOM CITyXOIIPOTE3UPOBAHUS JIETEH C BBIPAXKEHHBIM Ha-
pYIIEHHEM ciIyXa BO BCEM MHpe NpU3HaHa KoxJieapHas uMIuiantanus. B PecyoOnuke be-
JIapych TepBasi onepanys KoXJeapHoi UMIUTaHTaluy Obuta BeinonHena B 2000 roxy, on-
HAaKO LIMPOKOE pacnpocTpaHeHue Meton noayquia ¢ 2008 roga. AHanau3 CyliecTBYOLEH
MIPaKTHKH pabOTHI HOKA3bIBAET, YTO 33 STOT MEPHOJ IPOU30IIIIO CYIIECTBEHHOE CHIKEHHE
BO3pacTa JeTei, KOTOPHIM BBHITIOJIHAETCS ONepalys KOXJeapHOW MMILIAaHTALUY, YTO IO0-
3BOJISIET pacCMaTpHBATh 3Ty TPYIITy JAETeH ¢ HapylIIeHHeM CllyXa Kak HaunOosee mepcuek-
TUBHYIO JUISl TIOJTydEeHUs] 00pa30BaHMs B YCIIOBUSAX MHTETPALIMN M WHKIIIO3UH.

IIporpaMmmbl KOPPEKIIUOHHOI PA0OTHI € 1€THbMH € KOXJIeaAPHLIMU
HMILUIAHTAMHU PAHHEr0 M JOLIKOJLHOI0 BO3pacTa

B Pecnyonuke bemapych mpo0ieMe KoppeKIIMOHHO-Pa3BUBAIOIICH pabOThI C IETHMU
¢ KOXJICApHBIMU UMILIAHTaMU yaenseTcss ocoboe BHUManue. B 2010 romy mo 3amanmuio
MunucrepcTBa 00pa3zoBanus PecnyOnuku Bemapych mon HammM pyKOBOICTBOM paspa-
0OTaHBI MPOTPaMMBI KOPPEKIIMOHHOW PabOTHl ¢ ACTEMHU C KOXJICAPHBIMH HUMILIAHTAMU
paHHEro M JOLIKONbHOro Bo3pacta. B 2011-2014 rr. mporpammsl «Pa3Butue ciyxoBoro
BOCHIPUATHS» U «Pa3BUTHE YCTHOW pedm» alpoOMPOBaHBI B paMKaX PECITyOINKaHCKOTO
9KCIEPUMEHTAIBHOTO MPOCKTa Ha 0a3e YeThIpeX yupexaeHuil oOpa3zoBanus. B HacTos-
1iee BpeMsl OCYLIECTBIISIETCS peanu3alisi MHHOBAalIMOHHOIO MpoekTa «BHeapenue mpo-
TPaMMHOTO 00€CIIEUeHHUs KOPPEKIIMOHHO-PAa3BUBAOIIECH paOOTHI C IETHMHU C HAPYIICHUEM
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CllyXa, KOMIICHCHPOBAHHBIM KOXJICAPHBIM UMILUTAHTOM, PAHHETO U JOLIKOJIBHOTO BO3pac-
Tay (2014-2016 ).

Coneprkanne pa3paOOTaHHBIX IPOTPAMM UMEET OIPE/ICIIEHHYIO ClIe(UKy B CpaBHE-

HUM C IporpaMMaMu KOppeKHHOHHOﬁ pa6OTLI C A€TbMHU C HAPYIICHUEM CJIyXa, KOMIICHCHU-
POBAaHHBIM CJIYXOBBIMU armaparamu. OcHoBol JJIA UX pa3p360TKI/I BBICTYIIUIIN CIICOAYIO-
IHUEC ITOJIOXKCHU .

1.

[TonoxkeHne o0 enqUHCTBE 3aKOHOMEPHOCTEH pa3BUTHs peOeHKa B HOPME U IIPU Hapy-
mennn (Beirorckuii, 2003). KoxneapHas WMIUIaHTalMss OOECIEUMBACT YENIOBEKY
BO3MOYXHOCTb BOCHPHUHHMMAThH 3BYKOBYIO MH(OpPMAIMIO M, TAKMM 00pa3oM, cO3/1aeT
CEHCOPHYIO OCHOBY pa3BUTHS peur peOeHKa, paHee UMEBIIIEr0 BEIPaKEHHOE HapyIle-
Hue ciryxa. C MOMEHTa NOJKIIOYEHHs] PEYeBOro Ipoleccopa KoXIeapHOro UMILIaHTa
IIPY TIPaBHJIBHOW OpraHM3alMy 00pa30BaTeNIbHBIX YCIOBHH CIIyXOpPEUeBOE pa3BUTHE
pe0eHKa ocyIIecTBISIETCS M0 MYTH, XapaKTePHOMY JUIs CJIBIIIAIIEr0 peOeHKa.
ITonoxxeHne o «ciryxoBoM Bo3pacTey. KoxiieapHas UMIIaHTaLUs BBITIONHSETCS HE
B MOMEHT pOXJIeHUsI peOeHKa. B Hamel pecryOnvke caMbIMHU MaleHbKUMHM IallieH-
TaMH SIBJISIIOTCA JIETH B Bo3pacte 8 — 9 Mmecsnes. [loaxmoueHue pedeBoro nporeccopa
IIPOUCXOAUT B BO3pacTe OKOJIO | rosa, T.e. C ATOTO MOMEHTA HAaYMHAETCS aKTHBHBIN
TIEpHOI Pa3BUTHS CITyxa U peun. Criblaniyii xke pedeHOK K 9TOMY BO3pacTy yKe JOCTH-
raeT ONpEeIeIeHHOIO YPOBHs CIlyXOpeueBoro passutus. IloaTroMy B mpomuecce KOppek-
LIMOHHOM paboTHl HEOOXOIMMO ITOCTOSIHHO CIIMYATh MOKa3aTey Pa3BUTHS CITyXa U pedn
y peOeHKa ¢ KOXJIeapHbIM MMIUIAHTOM C HOPMaTHBHBIMH ITOKazarensiMu. «CiyxoBoi
BO3pacT» MOXKET 3HAYUTENBHO OTIM4arkes oT nacnopraoro (Koponésa, 2013).
ITonoxeHue o pa3BUTHH CIIyXOBOTO BOCIIPUSATHS KaK IPUOPUTETHOM HallPaBICHUU KOP-
PEKIIMOHHON pabOoThl B HaYaIBHBIN MEPUO UCIIOIH30BaHUS KOXJICAPHOTO MMILIaHTa
(Koponéra, 2013). Y nmerell ¢ TMIMYHBIM Pa3BUTHEM DPa3BHTHE PEYH OCYLIECTBIIS-
€TCs Ha OCHOBE IOAPaYKaHWSI PEYM B3POCIBIX Ha CIyX: peOSHOK CIBIIIAT 00pasIibl
1 BOCHPOM3BOAUT UX. [IOCKONBKY KoXJieapHas MMILIaHTaus cama 1o cebe He ole-
CIIEYMBAET YETKYIO Au(pPepeHIINALIIO0 3BYKOB M UX TOHUMaHHE PEOCHKOM, B MIEPBBIi
O]l MCIOJIB30BaHMsI UMITJIAHTa OCHOBHOM aKIEHT JIeNaeTcsl Ha TOM, YTOOBI «II03HAKO-
MUTB» peOeHKa CO 3ByKaMH, 00ECIIeUNTh HAaKOIUICHNE B TIAMSITH CIYXOBBIX 00pa3oB.
Ha »T0ii 0cHOBE IpoNCXOANT OBJaieHNe PEOEHKOM C KOXJI€apHBIM UMIUIAHTOM PEYbI0
TaK e, Kak U y caslmamux nereil. Muna Bacunsesna Koponea akiieHTHpyeT BHUMa-
HUE Ha TOM, 4TO «CIIyX — HE [1eJIb KOPPEKIIMOHHO-pa3BuBatomiel padotsl. Ciryx — GpyH-
JaMEHT ¥ MHCTPYMEHT JIJIsl pa3BUTHUS IOHUMAHUSI PEYH OKPY)KAIOIIUX M COOCTBEHHOU
YCTHOH peun y pebeHKa ¢ KoxseapHbIM uminiantom» (Koponésa, 2013, c. 177-178).
VIMEHHO OT pe3ynbTaTHBHOCTH peajM3alii PabOThl MO Pa3BUTUIO CIyXOBOI'O BOC-
npusiTys OyneT 3aBuceTb 3P PEeKTUBHOCTH pabOTHI B APYTHUX HAIPABICHUSIX.
[onoxkenue o peanuzanyu «MHPOPMAIBLHOTO» (CHOHTAaHHOE Pa3BUTHE) U «popMab-
Horo» (11eJIeHanpaBIeHHOe 00yueHne) My Teil pa3BUTHS ClIyXa M pedH y JeTel ¢ KOX-
JIeapHBIMU UMIUIAaHTaMU. B oTnnume oT AeTeil, HCIONb3YIOMMX CIIyXOBbIE alnaparsl,
JIETH C KOXJICapHBIMU MMIUIAaHTaMH 00JagaroT Ooibliel criocoOHOCTHIO yCBaWBaTh
peub CIOHTaHHO, TaK, KaK ATO IMPOUCXOAUT y CHbIIAIMUX AeTed. OAHaKo, MOCKOIbKY
KOXJICAPHBIH UMITIAHT B HEKOTOPBIX CUTYalMIX MOXKET UCKaXaThb 3By4aHUE, HE BCErna
obecrieynBaeT TOYHYIO AM((PEepeHINannIo 3ByKOB, CIEAYET YAENATh 0co0oe BHH-
MaHre (OPMHPOBAHUIO TOYHBIX CIYXOBBIX JU(PPEPEHIMPOBOK Ha KOPPEKIMOHHBIX
3aHATUSAX.
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5. TlomnoxeHue 0 MPEeMCTBEHHOCTH B padOTE 110 Pa3BUTHIO CIIyXa M PEeUH JIeTeH ¢ KoXJie-
ApHBIMH UMIUIAHTAMH MEXy YUUTeJIeM-/1e(DeKTOI0rOM, BOCITUTATEISIMU U POTUTEIS-
MU JIeTel C KOXJIEapHBIMU UMIUIAHTAMH.

OTnMYNTENHHON 0COOEHHOCTHIO pa3pabOTaHHBIX IPOrPaMM BBICTYIAET AUArHOCTH-
yeckasi ocHOBa o0yueHust. CiryxopedeBoe pa3BUTHE PeOEHKa C KOXJICApHBIM UMILTAHTOM
OCYIIIECTBIISIETCS HEPAaBHOMEPHO. YPOBEHb Pa3BUTHUS CIYXOBBIX BO3MOXKHOCTEH U pedu
pebeHKa Iocie omepanuy KOXJIEapHOH HMIDIAHTAlMM HE 3aBHCUT OT OMOJIOTHYECKO-
ro BO3pacTa, a 00yclIOBJIEH psaoM (PaKTOPOB: BO3PAcTOM, B KOTOPOM ObLIa BBIMIOJHEHA
orepanys; KaueCTBOM HacCTPOEK PeueBOro Mpoleccopa KOXJIeapHOro MMIUIaHTa; KOMIIe-
TEHTHOCTBIO CHEUHUAICTOB, OCYIIECTBISIONINX PadoTy ¢ PeOCHKOM; CTENEHBIO BKIIIO-
YEeHHOCTH pojauTesel B 00pa3oBaTebHbIN mpolecc u JIp. JleTH ofHOro OMOIOTHYECKOTo
BO3pacTa MOTYT MMETh Pa3HBIN «CIyXOBOW BO3pacT» M HA0OOPOT, AETH Pa3HOTO BO3pacTa
MOTYT UMETh OIMHAKOBBIA «CITyXOBOH BO3PACT», YTO UCKJIIOYAET NPEABSABICHUE €IUHBIX
TpeOOBaHMH K JETSIM C KOXJEapHBIM MMIUIAHTOM OJHOTO Bo3pacTa. IloaToMy yumremo-
JedekTonory ciaemayeT peryisipHO OCYIIECTBISTh MOHHTOPHUHT CIIyXOPEUeBOTO Pa3BUTHS
peOeHKa U OIpe/IeNsATh COOTBETCTBYIOIIEE COAEPIKAHNE KOPPEKIIMOHHOH paboTHI.

VYkazaHHbIe (PaKTOPBI 0OYCIIOBIIA U OCOOYIO CTPYKTYpPH3ALUIO COAEPIKAHUS KOPPEK-
LIMOHHOM paboTel. PazpaboTaHHbIe TIpOrpaMMBI HE OPUEHTHPOBAHBI Ha ONpeE/eICHHBIE
CPOKH. ABTOPCKHM KOJUIEKTHBOM BBIIEJIEHBI 3TAIbl paboThl, JIUTEIBHOCTh KOTOPBIX
OTIpEIeTISIeTCs] HIMBHIYAIEHO B pab0oTe C KaXIbIM U3 IeTel C KOXJIeapHBIMHU UMILJIaHTa-
Mu. Kak moguepkuBaroT crennaiiucTsl, HECBOEBPEMEHHOCTh IIepexo/ia Ha HOBBIH, Oojee
CJIOXKHBIH 3Tall, IPUBOIUT K CHI)KEHHIO PE3yJIbTaTUBHOCTH KOPPEKIIMOHHOM paboTHI.

ConeprkaHne MaTepraia IporpaMM KOppeKIMOHHOI paboThI TaKXKe OTINYAeTCsI CIell-
n¢uKoi (B CpaBHEHUH C IIPOrpaMMaMi, PEKOMEHJOBaHHBIMH IS I€TEH, NCIIOIB3YIOINX
CITyXOBBIE alIaparhl):
® 3HAYUTEJIBHO PACIIUPEH CHEKTP HEPEUYEBHIX 3By4aHUil (110 YaCTOTHOMY U JUHAMUYE-

CKOMY JIHalia3oHy);

e npexycmarpuBaercsi popMHpoBaHHE 0OJiee KTOHKHX» CIIyXOBBIX AH(D(PEpEeHIIUPOBOK
B Pa3BUTHH CIYXOBOTO BOCIIPHSTHS PEUEBBIMU CTHMYJIaMH;

e BBOAWTCS paboTa MO Pa3IUUCHUIO Ha CIYX M30JIMPOBAaHHBIX (POHEM (HHU3KO, -Cpe/He-
1 BBICOKOYACTOTHBIX);

e crenuduyIecky peasnmsyercs padbora 1o JOKaJIU3alnH 3ByKa B IIPOCTPAHCTBE;

e paboTa HaJ 3ByKaMH pa3HOi YaCTOTHI OCYIECTBISIETCS C Y4€TOM 0COOCHHOCTEH Mpo-
BE/ICHHS Ollepalyyl (HaJIMIHs «OCCU(UKAIUI» YIUTKH, «BBIIBIBIINX) JIEKTPOIOB);

® [pexycMaTprBacTCs BOCIPHUATHE PEYH B Pa3HBIX aKyCTHUECKHUX YCIOBUSX (B yCIOBH-

SIX [IyMa, IPU BOCHPHUSTHH ayJJHO3aICH, Pa3HbIX TUKTOPOB U T.1.);
® HCroJb3yeTcs: OoJiee CIOKHBIM 10 JIEKCHKE M TPaMMaTHYECKOH CTPYKTYpe pedeBoi

Marepuai;

e paboTa 1o Pa3BUTHIO PEUH TPE/IIONIAraeT pea3anuio JByX MOAX0I0B: CTPYKTYpPHOTO
(popmupoBaHne pa3HBIX YPOBHEH CHCTEMBI S3bIKA: (DOHETHYECKOTO, JIEKCHYECKOTO,
rpaMMaTH4eCcKor0); QyHKIIMOHAIBHOTO (Pa3BUTHE PEUH KaK CPEJICTBA OOIIEHS).
OOs13aTeNbHBIM KpUTEpHEM 0TOOpa Colep KaHusl, C Y4ETOM IIparMaTH4eckoro moIxo-

Ja, ABJSIETCS €0 XKU3HEHHO-IIPAKTUYECKas HalpaBIeHHOCTh, BOZMOXKHOCTb IPUMEHEHUS

MOJIyYEHHBIX YMEHUI B IOBCETHEBHOM €ATEIbHOCTH.

CrnennpuyHOCTh KOPPEKIMOHHO-PAa3BHBAIOIIEH PabOTHI C JETBMH C HapylleHHEM
cityxa, KOMIIEHCUPOBAaHHBIM KOXJIEAPHBIM MMIUIAHTOM, BHIPaXKaeTCsl B PaHHEM BOBIICUE-
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HUU B 00pa30BaTeNIbHBIN TPOIECC, HHANBHIYATH3AUN U peopraHu3auu (Impu HeoOXo-
JUMOCTH) 00pa30BaTEIbHOTO MapIIpyTa, B U3BMECHEHUH POJIH BCIIOMOTaTEIILHBIX TCXHIUE-
CKHX CPEJICTB, MOBBIIIICHUH 3HAYUMOCTH €CTECTBCHHBIX YCIOBUI BOCIIPUSATHS U PA3BUTHS
peYH, HMCIOIB30BAaHUM CIEIHMABHBIX MPOrPaMM KOPPEKIIMOHHO-Pa3BUBAKOIICH paOOTHI
C JaHHOM KaTeropueil neteil.

DKCIepUMEHTaIbHAST anpolaIusl pa3paboTaHHBIX MPOrPaMM OCYIICCTBISIACH B pa-
00Te C IETBMHU C KOXJICApHBIM MMIUTAHTOM PAHHETO U JIONIKOJILHOTO Bo3pacrta. Ciiemyer
OTMETHTD, YTO JCTH MMENIH Pa3IAYHBIA MEPUOJ HAPYIICHUS CIIyXa N0 OIepallid, pas-
JIUYHBIA CIYXOBOH OIBIT M OMNBIT KOPPEKIIMOHHO-Pa3BUBAIOIICH pabOTHI C YYHTEIEM-
Je(PEKTOIOTOM JIO0 OTICPAIIHH.

Kpome Toro, ampo0aIiust ocyIecTBIsUIaCh MPU 00yYCHHUHN JeTeH B Pa3HBIX YCIOBHSIX:
CIICIMATBHBIX YUPEKICHUH 00pa30BaHIsI, UHTETPUPOBAHHOTO OOYYCHUS ¥ BOCIIUTAHUS.

Conepxanue pabOTHl yYUTECH-1e(PEKTOIOrOB, YUACTBYIOIIUX B PEATU3AIlUH DKCIIe-
PUMEHTAIBHOTO MPOCSKTA, BKIIOYAIO:
® pa3pabOTKy MEPCIEKTUBHOTO IJIAHUPOBAHUS U TEXHOJOTHMYCCKUX KapT 3aHATHHA IO

BBIJICTICHHBIM HAIMPaBICHUSAM KOPPEKITHOHHO-PA3BUBAIOIICH PaOOTHI;
® pa3paboTKy KapT MOHUTOPUHTA COCTOSIHHS CIYXOBOTO BOCIIPHSITHS, YCTHOU peuH,

KOMMYHUKATHBHBIX YMEHUH JIeTel paHHETO U JJOIIKOJIHFHOTO BO3PACTa ¢ KOXJICAPHBIMU

HMMILIAHTAMH;
® TMPOBEICHUC KOPPEKIIMOHHBIX 3aHATHH C JIETHMH PAHHETO M JONIKOJHHOTO BO3pacTa

C KOXJICAPHBIMH UMILIAHTAMU;
® KOHCYJIBETHPOBAHUE POAMTEIICH IO BOIPOCAM Pa3BUTHSA CIIyXa W PeYd peOCHKa B IIO-

MAIIIHUX yCIIOBHUSX;
® MOHHTOPHHT COCTOSHHS CITyXOBOTO BOCIIPHSATHS, YCTHOW PEYM, KOMMYHHKATHBHBIX

YMEHUH JIeTel paHHEeTO U TONIKOJIEHOTO BO3PACTa C KOXJICAPHBIMH UMILIAHTAMHU.

3a BpeMs SKCIIEPUMEHTAIBHOIN PabOThI OBLIO OCYIIECTBICHO § yIITyOJICHHBIX 00Cie-
JIOBaHUI CIIyXOPEYCBOTO U IMO3HABATEIILHOTO Pa3BUTHS JACTEH ¢ HAPYIICHUEM CITyXa, KOM-
MIEHCHPOBAaHHBIM KOXJICAPHBIM HUMILTAHTOM.

Ounenka 3¢p(peKTHBHOCTH IPOrpaMM

Ouenka >QdekTHBHOCTH anmpobanuu pa3pabOTaHHBIX MPOTPaMM OCYIIECTBISIACH
C YYETOM BBIJICJIEHHBIX KPUTEPHUEB:

1) pa3BuTHE HepedeBOro ciyxa (0OHapyXeHHE HEPEUeBBIX 3BYKOB, pa3jIMueHHE H OII0-
3HAaBaHUE MY3bIKAJIbHBIX HHCTPYMEHTOB, pa3lIMY€HUE CHIIBI U BBICOTHI HEPEUYEBBIX
3BYKOB Ha CIIyX H JIp.);

2) pa3BUTHE PEUYEBOTO Clyxa (peakuusi Ha ToJIOC, BOCHPHUSTHE CIOTOBOW CTPYKTYPHI
cioB, nuddepeHnnanys cioB, y3HaBaHUE CIIOB B CIIMTHOM PeUH U T.1.);

3) pedeBoe pazBuTHE (IIOHUMaHUE OOPAIIEHHON peyH, OBIAJEHUE TPOU3HOCHTEILHBIMA
HaBBIKAMHU B COOTBETCTBHH CO CIIyXOBBIM BO3PacToM, 00beM IACCHBHOTO U aKTUBHOTO
CJIOBapsi, yMEHHE COIIACOBBIBATH CJIOBA B IPEAJIOKEHUN).

VYpoBHU cPOPMHUPOBAHHOCTH OCHOBHBIX ITOKa3aTesield ObUIM ONpereseHbl Ha OCHOBE
pEeKOMEHJaluii CIEeUalINCTOB 10 OLIEHKE CIyXOpPEueBOro M MO3HABATEILHOIO Pa3BUTHUS
nereit ¢ HapymenueM ciyxa (Koponésa, 2013; Kyssmuuesa, SIxuuna, 2001).

Pe3ynbTarsl NpOMEXyTOUYHBIX M UTOTOBOTO OOCIIEIOBAaHHUHN CITyXOpPEUEBOIO M MO3HABA-
TEJBHOTO Pa3BUTHUSA JETeH ¢ HapylIeHHeM CIyXa, KOMICHCUPOBAHHBIM KOXJICApHBIM HM-

366 SZKOLA SPECJALNA 5/2016, 362-370



COJIEP)KAHUE 1 OPTAHU3AILMS KOPPEKIITMOHHOM PABOTHI C IETBMU C KOXJIEAPHBIMM...

IUTAHTOM, YYacTBYIOIINX B 9KCHEPUMEHTE, NOATBEPAMIN dP(EKTUBHOCTD MPEUIOKEHHBIX
JUIsL anpoOaIy IporpaMM KOpPPEeKLIMOHHO-Pa3BUBAIOIIEH padOThI ¢ IETHMH C KOXJI€apHbI-
MH UMIUIaHTaMu. B pe3ysibTare nmpakTH4ecKoro MpUMEHEHHs YKa3aHHBIX MPOrpaMM IIpo-
CIIEKHBAETCS MOJOKUTENbHAs JUHAMUKA B Pa3BUTHHU CIIyXOBOTO BOCTIPHUATHSI, YCTHON pedn
1 [IO3HABATENIbHOM AEATENbHOCTH A€TeN PaHHETO U JOIIKOIBHOTO BO3PACTa C KOXJICApPHBIMU
HMIUTaHTAMH, YTO ITOATBEPIKICHO CTaTUCTHYECKH (HCHONb30BajIcs G-KpUTEpH 3HAKOB).

YpoBHH c(hOPMHPOBAaHHOCTH

YpoBenb XapaKTepucTHKA O0beM NpaBUILHO BBINOJHEHHBIX 32JaHUI
0 Kpurtnuecknit 0%
1 Huzkuit 0-20%
2 Cpennuit 20-50%
3 Belmie cpennero 50-80%
4 Bricokuii 80-100%

CrienmamicTaMu, peain3yIUMe CoAepKaHne pa3padoTaHHBIX IPOTrpaMM, ObLIO OT-
MEUEHO CIIeyIoLIee:

1) merw ¢ KOXJIeapHBIM UMIUTAHTOM, IPOOIIEPHPOBAHHBIE B BO3PACTE /10 2-X JIET, & TAKXKE
JIETH, UMEBIIUE ONBIT paboThl C CypAONENaroroM A0 OIEpalyH, AEMOHCTPHPYIOT
Gornee BHICOKHH TEMIT M YCBaUBAIOT OOJBIINI 00BbEM MaTepHaia IMpeUIOKEHHbBIX IS
ampoOaIy Mporpamm;

2) B paboTe ¢ OeTbMH, IPOOIICPUPOBAHHBIMU B BO3pacTe 4-X JIeT W CTapile, Ieecoo-
Opa3HO MCIOJIB30BAaTh METOANIECKHE IPHEMBI, PEKOMEHJOBAaHHBIE /IS JIETEH ¢ TsKe-
JIBIM HapyLIEHHEM CIyXa, KOMIIEHCHPOBAHHBIM CIIyXOBBIM alllapaToM: INI00aIbHOE
YTEHHE; AAKTIIBHYIO (OopMy pedn. DTO MO3BOJISIET WHTEHCH(HIMPOBATH ITPOIECC
OBJIAJICHUS I€THMH 3BYKO-CIIOTOBOH CTPYKTYPOH CIIOB;

3) omauM u3 Beaymux (HakTOpoB APPEKTUBHOCTH KOPPEKIIMOHHON pabOTHI BBICTYMA-
€T NPEEeMCTBCHHOCTh B PaboTe y4HTENsA-Ae(EeKTONora, BOCIUTATENCH U 3aKOHHBIX
npeAcTaBuTeNne pebeHka. Bocrmrarenn NOMKHBI 00ecTieuMBaTh KOPPEKIIMOHHYIO
HATIPaBICHHOCTh OOYYEHHUS C YUETOM OCOOCHHOCTEH pa3BUTHs peOSHKA IMOCIe KOX-
JIeapHOM MMIIIAHTAlWH [IPU OPTaHU3alMU BCEX PE)KUMHBIX MOMEHTOB (3aHATHE, MIPO-
T'ylIKa, TIPUEM ITUIIH, (OPMUPOBAHNE KyIbTYPHO-TUTHEHNYECKUX HABBIKOB M APYTHX
BUJIOB JIESITEIILHOCTH), & POAUTEIH — IIPU OPraHU3alNH KU3HEAEATEIbHOCTH peOeHKa
B TCUCHHUE JHS;

4) HeKOTOpbIE HANpaBIECHHUS MPEICTABICHHBIX HA anpoOalio MporpaMM IO3BOJIHIA
000TaTUTh COAEpKaHWE TPYMIOBBIX U MOATPYIIHOBBIX KOPPEKIHOHHBIX 3aHSITHH CO
C1aboCIBIIIAMNME AETHMHU (HapyIIEHHE CIIyXa KOTOPBIX KOMIICHCHPOBAHO CIyXOBBIM
anmaparoM) U HHTCHCU(HUIIPOBATH MPOLECC UX 00YYICHHUS M BOCITUTAHUS.

B nacrosiiiee Bpems peanusyeTcss UTOTOBBIA 3Tall HHHOBALMOHHOTO mpoekTa «BHe-
JpeHre TPOrpaMMHOTO OOeCTIeueHNsI KOPPEKIMOHHO-PA3BUBAIOIIEH PAadOTHI ¢ AETbMHU
C HapyLICHWEM CiIyXa, KOMIIEHCHPOBAHHBIM KOXJICAPHBIM HMIIIAHTOM, PAaHHEIo U JI0-
IIKOJIBHOTO BO3pacTa». BHeApeHne mporpaMMHOTO 00ECIIEUeHHs TaKKe OCYIIECTBIICT-
Csl B Pa3HBIX YCJIOBHAX OOy4YEHHS M BOCIHTAHHS JIETEH C KOXJICAPHBIMH MMIUIAHTAMM:
IpynIax KpaTKOBPEMEHHOTO MpPeObIBaHUS JUIA JIET€H PaHHEro BO3pacTa, CICIHAIbHBIX
IpyHIax Ui JeTeH JAOMIKOILHOTO BO3pacTa ¢ HapyIIEHHEM CIIyXa; IPyIax HHTETpUpo-
BaHHOTO OOYYEHUS U BOCIUTAHHMS.
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OCHOBHBIMU 33/lauaMH CHEIMATICTOB, PeaTU3yIOIIUX HHHOBAIMOHHBIN MPOEKT, BBI-
CTYHAOT:

e pa3paboTarh METOAMYECKHE PEKOMEHIAlNH, HAINISIHO-IEMOHCTPAIMOHHBIN MaTepH-
aJl K IporpaMMam, IpecTaBIeHHbIM B HHHOBALIUOHHOM IIPOEKTE;

®  OCYyILIECTBUTh MOHUTOPUHT PE3YJIBTATUBHOCTHU JEATEIbHOCTH MHHOBAI[MOHHOTO NIPOEKTA;

e 0000IMUTH M PACIPOCTPAHUTB OIBIT KOPPEKIIMOHHOM pabOTHI C IETEMH C HApYIICHHEM CITy-

Xa, KOMIICHCHPOBaHHBIM KOXJIEapHBIM UMILIAHTOM, PAHHETO U JIOIIKOJIBHOIO BO3pacTa.

Crnenyer OTMETHTh, 4TO 00OOIIEHHE pPE3yJbTaTOB WHHOBALMOHHOW AEATEIHHOCTH
U PacrpoCTpaHEHHE OIBITA €€ BHEIPEHHS OCYIIECTBISIETCS B PA3IMYHbBIX (hopMax.

B PecrryOnmrkaHCKOM EHTpE /ISt A€TeH TOIIKOIBHOTO BO3PAcTa ¢ HapyIICHUEM CITyXa
OCYIIECTBISIIACh pa3pabdoTKa MHIMBUIAYAIbHBIX TEM HAyYHO-HCCIIEI0BATEIbCKIX MTPOCK-
TOB y4YHUTENEH-Ie(EeKTONOroB, pealu3yIoluX HHHOBAIMOHHBIH NPOEKT. Vest BBeneHus
TaKuX MPOEKTOB — OoJiee JeTanbHast pa3padoTKa TeX WM HHBIX aClIeKTOB KOPPEKIIMOHHO-
pasBHBatoIIeil paboTHl C AETHMHU C KOXJICapHBIMHM UMILIaHTaMU. B kadecTBe mpuMepoB
MOXHO TIpUBECTH cienylomue: «DopMuUpoBaHHE CIYXOBBIX IIpEJCTaBICHUH peOeHKa
C KOXJIEapHBIM UMIUIAHTOM Ha OCHOBE HEPEUEBBIX 3ByUaHUi», «OCOOEHHOCTH OBIa/ICHHS
aKTHBHBIM U IIACCUBHBIM CJIOBapeM JETbMU C KOXJICAPHBIMU UMIUIAHTAMH JIOLIKOJIBHOTO
BO3pacTay, «lcnone3oBaHue cpeICTB HAIAIHOCTH B TPOLIECCE Pa3BUTHS PEUH Yy AeTel
C KOXJIEapHBIM HMILIaHTOM», «lcronp3oBanne MH(OOPMAIOHHO-KOMMYHHUKAIIMOHHBIX
TEXHOJIOTHH B KOPPEKIIMOHHOM padoTe 1Mo pa3BUTHIO CIIyXay.

PacnipocTpaneHuio omnbiTa BHEAPEHUsT pa3pab0TaHHOTO MPOTrPaMMHOTO 00ecTIeueHH s
COZIEHCTBOBAJIO TAaKXKE MPOBEAEHUE HaMK Ha Oa3e MIHCTMTYTa MOBBIIIEHUS KBaIH(UKa-
uu 1 nepenoArotoBky BITIY BeOMHApOB Al CHIENUANNCTOB U POIUTENEH NeTel ¢ KOX-
JICapHBIMU UMIUIAHTAMH, B KOTOPBIX MPHUHSIIN y4acTUe PyKOBOSIIUE U eJaroruueckue
pabOTHHKY yupexkIeHUH, 00eCIIeunBarONINX OIyYeHNE JOIIKOJIBFHOTO, 00IIEro CpeHero
U CIENHaJbHOTO 00pa3oBaHMs, a TaKXKe PONUTENN AETed ¢ KOXJIeapHBIM HMILUIAHTOM
(r0s10ps 2015 1, Mapt 2016 1.). Takas ¢opma pabOTHI MO3BOJISIET OTBETUTH Ha BOIPOCHI,
BO3HHUKAIOIIUE y CHENUAIUCTOB U POAUTENIEH B IIPOLIECCe OPraHu3aliy 00y4eHUsT 1 BOC-
MUTaHUA JAaHHOM KaTeropuen netei «31ech U ceryacy.

Ha npoTsokeHnu SKCTIepuMEeHTaBHOM anpo0aluy 1 BHEAPEHUs pa3paboTaHHOTO MPO-
IpPaMMHOTO 00ECIICUeHHUs PETYIISIPHO OPraHU3YIOTCS KypChl OBBIIICHHUS KBAJIU(QHUKAIIN
JUISL CTICLIAJIMCTOB, PA0OTAIONINX C AETHMHU C KOXJICApPHBIMH UMILIAHTaMH.

[Tockonbky OOHMM W3 TIABHBIX (AKTOPOB pPE3YABTATUBHOCTH KOPPEKIIMOHHO-
pa3BHBaloOIIeil pabOTHI C IETBMHU C KOXJICapHBIMHM MMIUTAHTaMH BBICTYIAeT y4acThe po-
JMTENIeH B IOCIICONEepalMOHHOM CITyXOpeueBOi peadMIuTalny, akK[eHT B pealn3alin
WHHOBAIIMOHHOTO IPOEKTa ClIeNIaH ¥ Ha 3TOM acnekre. HeoOXonumMocTh neaaroruaeckoro
IIPOCBEIIEHUS] POAUTENIEH BO3HUKIIA B CBSI3M CO CHIDKEHMEM BO3pacTa IPOBEIEHHUS Olle-
panmu B Haiell crpase. Tak, eciu paHee KoxJieapHas UMILIaHTALUS IPOBOAUIACE AETIM
B BO3pacTe OKOJIO 2,5 — 3-X JIeT, TO CeroiHsi Hanbosiee MepCleKTUBHBIMU HallueHTaM1
CUMTAIOTCS I€TH MIIaJI€HUECKOro Bo3pacTa. B CBsI3U ¢ 3THM aKTyaJbHBIM CTal BOIPOC:
KTO U3 CIIEIHAJIHNCTOB M B KAKOM YUPEXIEHHU OyJeT 3aHHUMAThCsl ¢ peOCHKOM paHHETO
Bo3pacra (1 — 3 rozma) ¢ KoxyeapHbIM UMIUIAaHTOM? B HacTosiiee BpeMst KOpPEKIIHOHHO-
neflarornyeckas MoMoIlb JeTSIM C KOXJIeapHBIMU UMITIaTaMH 3TOH BO3PacTHON KaTeropuu
OCYIIECTBIAETCSI IPEUMYIIECTBEHHO B LIEHTPAaX KOPPEKIMOHHO-Pa3BHBAIOIIEro 00yde-
HUSI ¥ peaOWINTaluy, a TaK)Ke B IIEHTPaXx, TI€ BBITOIHAIOTCS OTNIepallii. YHUKAIbHBIM, Ha
Halll B3IV, SIBJISIETCS ONBIT PecryOiiMKaHCKOTo EHTpa ISt AeTe! TOUIKOIBHOTO BO3pac-
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Ta ¢ HAPYIICHUEM CITyXa, TJIe YK€ Ha TMPOTSHKEHUH psAfa JeT (PyHKIIMOHUPYIOT OTKPBITHIE
IO MHUIIMATHBE JIMUHUCTPAIIMU TPYIIIBI KPaTKOBPEMEHHOTO MpeObiBaHMs. B pamkax Ta-
KO (hOpMBI OpraHU3aIUU OCYIIECTBIACTCSI KOPPEKIIMOHHAS paboTa ¢ IETHbMH U KOHCYJIb-
TUPOBAHHE POJUTENICH. DTO TO3BOJICT POAUTEISAM JIYUIIle OCO3HATH COMUANBHBIN 3 ek
KOXJIEApHOM UMIUTaHTAllMU U — YTO BAYKHO — CBOIO BEAYIIYIO POJIb B MPOIIECCE CIIyXOpeue-
BOTO Pa3BUTHS PeOCHKA KaK BeMymIero (hakTopa UX CONUATH3aIUH.

B mapre — anpene 2016 roga B IHCTUTYTe TOBBIIEHHUS KBATU(QHUKAIMHA U TEPETION-
rotoBku BI'TIY coBMecTHO ¢ coTpymHukamu PecnmyOmuKaHCKOTO IIeHTpa Ui JeTei JI0-
IIKOJIFHOTO BO3pacTa ¢ HapYIICHUEM CIIyXa BIIEPBBIC pealn30BaH OOyYarONIHA KypeC JUIs
ponutenelt «CeMeHHO-TICHTPUPOBAaHHBIHN MOIX0]] B KOPPEKIIMOHHO-PA3BUBAOIICH paboTe
C JIETbMU C KOXJIEAPHBIMH UMILIAHTAMU PAHHETO U IOIIKOJILHOTO Bo3pacTay. Conepkanue
paboTHI pexycMaTpuBaIO (POPMHUPOBAHKE Y POIUTEINCH TEOPETHUSCKUX 3HAHUHN B 00a-
CTH KOPPEKIIMOHHO-TIEIaTOTUIECKON paOOTHI C IETHhMH, a TAK)KE aKTUBHOE OBJIAJICHUE PO-
JTUTENIIMU METOIMYECKUMU NPUEMaMH Pa3BUTHUS CITYXOBOTO BOCIPUSITHS U YCTHON peun
y JleTeil ¢ KoxJieapHbIMU UMIUIAHTAMU B UTPax, B MPOLIECCE UCIOIb30BaHUS €CTECTBEH-
HBIX €XEIHEBHBIX cuUTyauuid. OpraHusanusi TaKUX KypcOB, Ha HaIll B3IJISA[, MO3BOJIAET
00eCIeYNTh TECHOE B3aUMOJICHCTBHE CIICIIHATICTOB M POTUTENICH, TOCTUYh MaKCUMAITh-
HBIX PE3yJIBTATOB IMEarOTHICCKON peadmIuTauy peOeHKa C KOXJICAPHBIM UMILTIAHTOM.

133 89:10)1 081

Takum obpazom, B Pecnybnuke bemapyck pa3zpaboraHo, SKCIIEpUMEHTANIFHO arpo-
OMpOBaHO W B HACTOsIIEE BpeMsl BHEAPSIETCS IPOrpaMMHOE o0ecriedyeHne KOpPEeKIH-
OHHOHW paboTHI C IETBMU C HapyIIEHHEM CIyXa, KOMIIEHCHPOBAaHHBIM KOXJICAPHBIM HM-
IUTAHTOM, PaHHEr0 M JOUIKOJBHOrO Bo3pacTa. OCyIecTBISETCS COBEpIIEHCTBOBAaHHE
y4eOHO-METOIMUECKOTO oOecnedeHus paboThl 110 Pa3BUTHIO CIIyXa W pedH JeTel ¢ KOX-
JIeapHbIM UMILIAHTOM. YCHJIUSI HAIlpaBJIeHbI Ha MMOBHIMIEHHE KOMIETEHTHOCTH YUUTEIeH-
Je(eKToIIOoroB, aKTHBU3AINIO B3aUMOICHCTBYSI CIICIIMAINCTOB U POJUTEINEH, YTO M03BO-
JIUT TIOBBICUTH PE3YJIbTaTUBHOCTH PAa0OTHI MO CIyXOPEYEBOMY Pa3BUTHUIO JIETEH IMocie
oTepalyy KoxJieapHOH UMILTaHTalHH.

AKTyaJIbHOH Ha CETOIHSIIHUN JEHB SBJISETCS PoOieMa OpeieIeHNs OpraHN3aliOHHBIX
0COOEHHOCTEH 00y4eHHsI U BOCITUTAHUA JAETeH ¢ KOXJIeapHbIMU UMIDIaHTaMu. OnpezeneHue
00pa3oBaTebHOr0 MapIpyTa 3TOH KaTeropuH JeTeil B HacTosIIIee BpeMsI OCYIIIECTBIISIETCS Ha
OCHOBE MEJUIIMHCKHX TIOKa3aHUH 1 MPOTHUBOIOKAa3aHNH K MOy4eHHIo oOpasoBanust. B coot-
BETCTBUU C HOPMAaTHBHOM NPaBOBOM JOKYMEHTAIUEH, B 3aBUCUMOCTH OT YPOBHS Pa3BUTHSA
cllyXa ¥ pedn peKoMeHyeTcs o0ydeHHe JTM00 B CHEMaIbHBIX JOMIKOIBHBIX YUPEKICHHSIX
JUIsL eTell ¢ HapylleHHeM CllyXa, JIH0O B 00I11e00pa3oBaTebHBIX JIOMIKOJBHBIX YUpeK/ie-
HusIX. [Ipu 3TOM KOppeKIMoHHas paboTa OCYIIECTBISETCSl B COOTBETCTBUU C YUEOHBIM IIIa-
HOM JIOIIKOJIBHBIX YUPEXKIEHUH A7 JeTell ¢ HapylleHHeM CllyXa. YKa3aHHbIE IUIaHBI pas-
pabaThIBAINCE JUTS ICTEH ¢ HApyILIEHHEM CITyXa, KOMIIEHCHPOBAHHBIM CITyXOBBIM allliaparoMm,
U cofepKaHne KOPPEKIMOHHBIX 3aHATHI He yUHUTHIBaeT crel(Ky pa3BUTHA JeTel Hocie
olepary KoxJieapHol MMIUIaHTaluy. B HacTosiee BpeMst ocylecTBiseTcst paboTa 1mo pas-
paboTKe IpoeKTa y4eOHOTO0 IIaHa Ul IeTel PaHHETO U JIOIIKOJIBHOTO BO3pacTa ¢ KoxJieap-
HBIMH UMIUTaHTaMU. Pa3paboTka COOTBETCTBYIOIIEH YUeOHO-TIPOrPaMMHOM JTIOKYMEHTALIHH,
Ha Halll B3I, HO3BOJIUT 00ecTieunTh A (HEKTUBHYIO OPraHU3aINIO0 KOPPEKIIMOHHOM paboThI
¢ JIETBMH € KOXJIeapHBIMU UMILTaHTamMu B PecryOnike benapyce.
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CONTENT AND ORGANIZATION OF CORRECTIONAL WORK WITH THE
CHILDREN WITH COCHLEAR IMPLANTS IN EARLY AND PRESCHOOL AGE:
EXPERIENCE OF THE REPUBLIC OF BELARUS

Summary

Cochlear implants are the most effective method of hearing aids for children with pro-
found hearing impairments. In Belarus, the first cochlear implant surgery was performed
in 2000, but the method has been widely used since 2008. Special attention is paid to cor-
rectional work with children with cochlear implants. In 2010, following the instructions of
the Ministry of Education of the Republic of Belarus, programs of correctional work with
children with cochlear implants at an early and preschool age were designed. In 20112014,
the programs “Development of auditory perception” and “Development of speech” were
carried out, approved within the national pilot project on the basis of four educational insti-
tutions. Now the innovative project “Introduction of software correction — Developing work
with children with hearing loss, cochlear implant compensated, infants and preschool” is
being implemented (2014-2016). The programs’ distinctive features are: diagnostic base
training and special structuring of work content. Rehabilitative training programs do not
focus on certain terms. The authors highlighted the stages of work, the duration of which is
determined individually for each of the children with cochlear implants.

The content of the program is also different (as compared with the programs recom-
mended for children with hearing aids).

The summary of the results from the testing of the programs developed and the dissemi-
nation of the experience of their implementation are carried out in various forms. What is
urgent now is the development of a curriculum for children with cochlear implants.

Key words: cochlear implants, hearing loss, correctional work, development of auditory
perception, speech development
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LOGOPEDA - WZORZEC I ROLA TERAPEUTY
W PROCESIE WCZESNE]J] EDUKAC]I

Logopeda wczesnej edukacji zatrudniony w szkole, dokonujacy oceny pozio-
mu rozwoju mowy dziecka, prowadzacy terapie bezposrednia lub wskazujacy
dalsze postepowanie pelni role ustugowa wobec dziecka. Aby postawic trafna
diagnoze i prowadzi¢ efektywna terapig, logopeda wspélpracuje ze specjalista-
mi, wychowawcami i rodzicami, przestrzega tez wytycznych dotyczacych spe-
cyfiki pracy z dzie¢mi.

Nasuwajq sie zatem pytania: Czym si¢ zajmuje logopeda? Jaki tworzy wzorzec
wlasny w trakcie wykonywania swoich zadan? Jak go realizuje? W tym artykule
podjetam prébe odpowiedzi na te pytania. W celu wylonienia wzorca logopedy
przeprowadzilam ankiete wérdd rodzicéw dzieci korzystajacych z pomocy logo-
pedycznej, wychowawcéw klas poczatkowych, przeprowadzilam tez rozmowe
z logopeda i jego szescioletnimi podopiecznymi w szkole podstawowej z oddzia-
fami integracyjnymi w Warszawie. W grupie szesciolatkéw znalazlo sie dwa-
dziescioro dzieci. Ponadto wykorzystam wilasne doswiadczenia, ktére zdobytam
podczas wykonywania pracy w charakterze logopedy. Celem artykutu jest zatem
wylonienie wzorca zawodu logopedy, ktéry osobom wykonujacym ten zawod
umozliwi weryfikacje wlasnej postawy, zainspiruje je do przemyslen wiasnych
dziatani podejmowanych w zakresie wykonywanego zawodu oraz zacheci do
poglebiania wiedzy, zdobywania umiejetnosci i kompetengji spotecznych przez
cale zycie, przyczyni si¢ do polepszenia efektywnosci terapii logopedyczne;.

Zanim przejde do meritum, przyblize znaczenie funkcjonujacego od poczatku
XX w. terminu ,logopedia” i wskaze zmieniajacy sie stopniowo obraz przedmiotu
logopedii. Pozwoli to lepiej wyjasni¢, czym sie zajmuja logopedzi, co dalo pocza-
tek rozwojowi tej dziedziny, jak szeroki ma ona zakres i dlaczego konieczne jest
posiadanie przez logopede wiedzy z réznych dyscyplin naukowych, a takze kto
zainicjowal pojawienie sie zawodu logopedy i tym samym narodziny logopedii.

Termin ,logopedia” powstat z dwdéch greckich wyrazéw: ldgos, co znaczy
m.in. ‘stowo’, ‘mowa’ oraz paideia, czyli ‘wychowanie’. Zdaniem I. Styczek (1979,
s. 13) logopedia jest naukq o ksztaltowaniu prawidlowej mowy, eliminowaniu
wad wymowy oraz nauczaniu mowy w przypadku jej braku lub utraty. We-
diug G. Demelowej (1987, s. 5) jest nauka, ktéra wyjasnia odchylenia od nor-
my w rozwoju mowy, zajmuje sie etiologia i patogenezg zaburzenn mowy, ich
diagnozowaniem oraz zapobieganiem, jak réwniez usuwaniem wad i zaburzen
mowy. Z kolei J. Surowaniec (1992) definiuje logopedie jako nauke o ksztattowa-
niu umiejetnosci werbalnego porozumiewania sie, o zakléceniach i zaburzeniach
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procesu prawidlowego generowania wypowiedzi stownych, sposobach zapobie-
gania nieprawidlowosciom jezykowym, metodach ich niwelowania lub usuwa-
nia, jak réwniez restytucji nabytych umiejetnosci w przypadku ich utraty.

Poczatki polskiej logopedii siegajace XIX w. zwiazane sa z dzialalnoscig leka-
rzy: J. Siestrzyriskiego, dazacego do wprowadzenia nauczania mowy dzZwieko-
wej, W. Ottuszewskiego, starajacego sie zorganizowacd specjalne klasy dla dzieci
jakajacych sie, B. Dylewskiego, ktéry organizowat dla nauczycieli i lekarzy kursy
z zakresu logopedii oraz utworzylt pierwsza w kraju klase dla dzieci z wadami
mowy i glosu.

Intensywny rozwdj logopedii nalezy laczy¢ z dziatalnoscia Polskiego Towarzy-
stwa Logopedycznego, utworzonego w 1960 1. przez nieformalng grupe zawodowa
logopedéw. Ich zainteresowania oscylowaly wokét mowy i jezyka, a nadrzednym
celem bylo szerzenie wiedzy z zakresu embriologii i patologii mowy, propago-
wanie niesienia pomocy dzieciom z zaburzeniami mowy, nauczanie mowy dzieci
ghuchych, kultywowanie kultury Zywego stowa. Inicjatorem dzialari Towarzystwa
byt L. Kaczmarek, ktérego uwaza sie za twoérce lubelskiej szkoly logopedycznej.
Pierwszymi studentami 4-semestralnego Podyplomowego Studium Logopedycz-
nego, powolanego przy UMCS w Lublinie, byli pracownicy poradni legitymuja-
cy sie co najmniej 2-letnig pracg z dzieémi. Zanim na rynku pracy pojawili sie
wyspecjalizowani logopedzi, poradnictwem w dziedzinie wspomagania rozwoju
mowy dziecka oraz przezwyciezania trudnosci w przyswajaniu wiedzy i umiejet-
nosci spowodowanych deficytami rozwojowymi, réwniez z zakresu komunikacji
jezykowej, trudnili sie pracownicy poradni, gléwnie psycholodzy, pedagodzy oraz
nauczyciele polonisci przeszkoleni przez lekarzy foniatréw.

Teoretyk polskiej logopedii i propagator jej osiagnie¢ L. Kaczmarek zmienit
obraz logopedii postrzeganej jako ,zaburzenia mowy i ich usuwanie”. Przed-
miotem logopedii uczynil mowe i wyodrebnil w jej obszarze badawczym osiem
dzialéw. Sg to: ,teoria mowy — bedaca czeécig teorii, informacji i komunikacji;
ksztaltowanie sie mowy u dziecka; ksztaltowanie mowy u dzieci z uposledzo-
nym stuchem; porozumiewanie si¢ (jezykowe) gluchociemnych; percepcja wypo-
wiedzi stownych (stuchowa i wzrokowa) oraz pisanych (wzrokowa i czuciowa);
fonetyka artykulacyjna i akustyczna oraz, jako czes¢ skladowa dzialu piatego,
audytywna i wizualna; zaburzenia porozumiewania si¢ jezykowego stownego
i pisemnego; teoria kultury Zywego stowa” (Kaczmarek, 1991, s. 9).

Cwiczenia mowy zaczeto nazywad ¢wiczeniami logopedycznymi, a osobe
je prowadzaca — logopeda. Logopedia ukierunkowana byla w wiekszym stop-
niu na badanie realizacji jezyka (parole) niz na sam jezyk (langue) (Grabias, 2012,
s. 56-57). S. Grabias stwierdza, Ze najwazniejszym polem aktywnosci badawczej
i praktycznej w zakresie logopedii, nauki o biologicznych uwarunkowaniach
jezyka i zachowan jezykowych, jest teoria i praktyka narastajacych oraz zabu-
rzonych kompetengji i sprawnosci jezykowych (Grabias, 2010/2011, s. 18). Lo-
gopeda powinien zna¢ sposoby opisu interesujacych go zjawisk, laczy¢ tresci
i pojecia charakterystyczne dla réznych galezi wiedzy, tj. fonetyki artykulacyjnej,
akustycznej, audytywnej i wizualnej, morfologii i sktadni.

Choé¢ zawéd logopedy nalezy do tzw. mlodych zawodéw, to jednak wyréw-
nywaniem poziomu startu dzieci z dysfunkcjami komunikacyjnymi zajmowano

372 SZKOLA SPECJALNA 5/2016, 371-382



LOGOPEDA - WZORZEC I ROLA TERAPEUTY W PROCESIE WCZESNE] EDUKAC]I

si¢ od wielu lat. Jak stusznie zauwaza W. Brejnak (2011, s. 47-55), w naszym
kraju status logopedy nie jest uregulowany, wciaz mozna dostrzec brak miedzy-
resortowego porozumienia dotyczacego opieki logopedycznej. W zaleznosci od
miejsca zatrudnienia logopedy, tj. w o$wiacie czy stuzbie zdrowia, obowiazuja
go inne przepisy prawne. Zréznicowanie i brak ujednolicenia dostrzega sie takze
w obrebie wymogdéw i zadan stawianych pracownikom o$wiaty.

Osoby zatrudnione na stanowisku logopedy w szkole podstawowej podle-
gaja Karcie Nauczyciela. Ich awans zawodowy przebiega zgodnie z ustalonymi
— dla wszystkich nauczycieli — stopniami, tj. od nauczyciela stazysty, poprzez
nauczyciela kontraktowego i mianowanego, do nauczyciela dyplomowanego.
Zgodnie z nowelizacja Karty Nauczyciela czas pracy logopedy ,zatrudnionego
w pelnym wymiarze zajeé nie moze przekracza¢ 40 godzin na tydzien” (Karta
Nauczyciela ... Dz.U. 2014, nr 191, art. 42 ust. 1), przy czym tygodniowy obo-
wiagzkowy wymiar godzin zajec¢ ustala organ prowadzacy szkole lub placéwke
(tamze, ust. 7 pkt 3).

Potrzebne sa zmiany strukturalno-programowe, jest konieczna odpowied-
nia reforma systemu opieki logopedycznej, jednak nalezy si¢ zastanowié, czy
zwiekszanie pensum, z ktérym coraz czesciej mamy do czynienia, jest wlasci-
wym rozwigzaniem. Badania przeprowadzone przez A. Melon (2011, s. 57-64)
pokazuja, ze tylko 35% logopedéw uzyskalo zatrudnienie w jednej placéwece,
a 65% jest zwigzanych z kilkoma placéwkami. Na pelnym etacie pracuje jedynie
23% logopedoéw, ktérzy niejednokrotnie muszg taczy¢ liczbe godzin w réznych
placéwkach, 77% pracuje w niepelnym wymiarze godzin. Wyniki badan prze-
prowadzonych wsréd szedciolatkéw na terenie Warszawy wykazaly, ze 57%
badanych dzieci ma nieprawidlowg artykulacje i wymaga intensywnej pomocy
logopedycznej (tamze). Jak wynika z najnowszych danych, w szkotach podsta-
wowych w Warszawie wzrasta zapotrzebowanie na logopedéw. W 2015 r. za-
trudniono o 29 oséb wiecej niz w roku poprzednim. Wedlug danych Kuratorium
Oswiaty w Warszawie w biezacym roku szkolnym na pelnym etacie pracuje 63%
logopedéw, natomiast 37% pracuje w niepelnym wymiarze godzin.

Prowadzacy terapie staje si¢ osobg uczestniczaca w istotnych wydarzeniach
w zyciu dziecka i jego prawnych opiekunéw. Logopeda jest specjalista, ktéry
odgrywa bardzo wazna role przede wszystkim w zyciu dziecka na pierwszym
etapie edukacyjnym. Rozpoczecie nauki szkolnej wigze sie ze zdobywaniem
m.in. umiejetno$ci czytania i pisania. U niektérych dzieci z zaburzeniami wer-
balnymi problemy z wymowa przekladaja si¢ na problemy z nauka, popeinia-
ja one bledy w pisaniu i czytaniu. Sposéb artykulacji i zwiazane z nigq ruchy
kinestetyczne po 12.-14. roku zycia ulegajg zmechanizowaniu. Po tym czasie
usunigcie wad wymowy jest trudniejsze. Nieusuniete w pore wady wymowy
moggq staé sie przyczynag zlej samooceny dziecka i negatywnie uksztaltowac
jego osobowosé, np. spowodowac niesmiatosé, skrytosé czy poczucie odmien-
nosci. W obawie przed brakiem akceptacji rowiesnikéw dziecko z zaburze-
niem mowy bedzie przyjmowac bierng postawe, by znikna¢ z pola widzenia
nauczyciela.

Zadania logopedy okreslone sa w Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
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giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placdwkach (Dz.U. 2013,
nr 532) oraz dokumentach wewnetrznych placéwki. Do zadan logopedy nalezy:
1) diagnozowanie logopedyczne, w tym prowadzenie badan przesiewowych

w celu ustalenia stanu mowy uczniéw;

2) prowadzenie zajec logopedycznych oraz porad i konsultacji dla uczniéw i ro-
dzicéw w zakresie stymulacji rozwoju mowy uczniéw i eliminowania jej za-
burzen;

3) podejmowanie dziatan profilaktycznych zapobiegajacych powstawaniu zabu-
rzen komunikacji jezykowej we wspdlpracy z rodzicami uczniow;

4) wspieranie nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych i innych spe-
gjalistow w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej (tamze, § 24).
Na diagnoze logopedyczng sklada si¢ zbiér okreslonych zasad i metod po-

stepowania badawczego, zmierzajacych do oceny rozwoju mowy jednostki oraz

sprecyzowania nieprawidlowosci zachodzacych w procesie komunikowania sie.

Wiasciwie przeprowadzona diagnoza pozwala na trafne rozpoznanie okreslone-

go zaburzenia mowy, zaprogramowanie terapii logopedycznej i postepowania

terapeutycznego. Diagnoza wraz z terapiq skladajq sie na integralng calo$¢ stan-
dardowego postepowania logopedycznego, rozumianego jako sztywny schemat

czynnosci stosowanych w terapii ukierunkowany na skutecznosé¢ (Grabias, 2008,

s. 13-27). Wyrézniamy diagnoze unormowanag i nieformalna. Rzetelnej diagnozy

dokonuje sie za pomocg standaryzowanych narzedzi diagnostycznych — w in-

nym przypadku méwimy o biernym logopedzie, ktérego cechuje , konformizm;
tendencja do wykonywania ¢wiczeni zamiast diagnozowania; lek diagnostyczny
polaczony z unikaniem odpowiedzialnosci za trafnos¢ diagnozy; niskie umiejet-
nosci diagnostyczne lub niewiara w ich posiadanie; nawyk korzystania z cudzej
diagnozy zamiast stawiania wlasnej; niedostrzeganie potrzeby zmian lub mata
mobilno$é do ich wprowadzania” (Tarkowski, 2005, s. 21). Warunkiem sformu-
lowania rzetelnej diagnozy jest rozpoznanie jednostki klinicznej w komunikacji
jezykowej z uwzglednieniem czynnikéw psychospotecznych i biologicznych. Lo-
gopeda jest specjalista, ktéry powinien przyjmowac postawe otwarta na wspot-
uczestniczenie w zespolach wielospecjalistycznych, a takze umiejetnie korzystac

z wynikéw ich badan.

Rozpoznanie problemu rozpoczyna sie od badania wstepnego, w ktdre-
go sklad wchodza wywiad, orientacyjne badanie mowy i obserwacja. Badania
wstepne sg uzupelniane w zalezno$ci od rodzaju zaburzenia. Nastepnie doklad-
nie ustala si¢ inwentarz odbiegajacych od normy zachowarn jezykowych zaklé-
cajacych lub zaburzajacych komunikacje jezykowa (por. Pluta-Wojciechowska,
2012, s. 36). Jezeli zachodzi potrzeba, logopeda wspomaga sie opinigq innych
specjalistow: ortodonty, laryngologa, foniatry, psychologa czy neurologa, ktérzy
postuguja sie swoimi narzedziami diagnostycznymi.

Diagnozujacy analizuje pozyskane informacje, wysnuwa wnioski i laczy je
w calosc. Procesy diagnozowania i terapii logopedycznej wzajemnie sie uzupet-
niajg. Trafna diagnoza determinuje skutecznosc terapii, a podczas terapii zacho-
dzi weryfikacja postawionej wczesniej diagnozy.

Logopeda zatrudniony w szkole dokonuje diagnozy dyslalii, natomiast inne
zaburzenia mowy zwykle diagnozowane sa w poradniach psychologiczno-peda-
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gogicznych. W takim przypadku logopeda szkolny programuje terapie zgodnie
z zaleceniami zawartymi w orzeczeniu badZ opinii specjalisty z poradni.

Diagnozowanie dyslalii wymaga dostosowania odpowiednich metod i narze-
dzi do wieku i stanu psychofizycznego osoby poddanej diagnozie.

Logopeda troszczy si¢ o zachowanie dobrego kontaktu z badanym. W przy-
padku nieprawidtowej wymowy dziecka moze on przyjac nastepujace postawy:
1) wyrazi¢ werbalnie zdziwienie,

2) w przypadku nazywania obrazka powtorzy¢ poprawnie nazwe desygnatu,
3) nie komentowad.

Osoba badajaca powinna dbac o dobér wiasnego stownictwa, aby zwracac sie
do dziecka i jego prawnych opiekunéw klarownie, w sposéb przez nich zrozu-
miaty, dostosowywac sposéb komunikacji do indywidualnych cech i mozliwo-
$ci odbiorcy. W procesie diagnozowania logopedycznego istotnym elementem
jest sposob przekazywania informacji. Pierwszy kontakt dziecka z logopeda jest
bardzo wazny. We wstepnej rozmowie logopeda powinien wyjasni¢ powdd ich
wspolnej ,,zabawy” i uzyskac zgode na przeprowadzenie diagnozy. Czesto po-
waéd wizyty u logopedy rodzice wyjasniaja swym pociechom przed pierwszym
spotkaniem, w ten sposéb przygotowuja je do nowego wydarzenia w ich zyciu.

Dzieci uczeszczajace w szkole na zajecia logopedyczne na pytanie, czy znaja
powdd chodzenia na terapie, odpowiedzialy: Zeby tadnie mowic, zeby tadnie robi¢
(wykonywad ¢wiczenia narzadu mowy), zeby ktos nie mowit tak jak ja ,1”, zeby
tadnie wypowiadac gloski, zeby sig uczy¢ mowic, zeby wymawiac dobrze, bo mama mnie
zapisata, Zebym poprawnie mowit. Powéd uczeszczania na terapie przyblizyli im:
pani logopeda; rodzice; mi nikt, sam sig domyslitem; ja nie wiem; wiem od mamy; tata,
zebym dobrze mdwit i uczyt sig dobrze.

Nie wszystkie dzieci rozpoczynajace nauke w szkole szybko sie w niej ada-
ptuja. Z tego powodu warto sie zastanowic, czy pierwszy kontakt z logopeda
szkolnym nie powinien mieé¢ charakteru profilaktycznych zaje¢ grupowych.
Uczniowie mieliby mozliwos¢ zapoznania si¢ z logopeda, zaakceptowania go
i nie mieliby oporu przed péjsciem na badania przesiewowe. Propozycje te po-
piera doswiadczony wychowawca: Logopeda powinien przeprowadzac zajecia gru-
powe, co najmniej raz, dwa razy w semestrze, poniewaz niektdre dzieci sig bojg. Nie-
$miate dzieci miatyby okazje przekonac sig, Ze zajecia sq atrakcyjne i chetnie by w nich
uczestniczyty. Nie bedzie problemu, jezeli logopeda zaprosi Krysig czy Jasia, nie bedg
oni reagowac ptaczem. Dziecko nie chce sig¢ oddala¢ od grupy, chce byc ze swoim wy-
chowawcq. Musimy przekonywac dziecko, zeby poszto z logopedq. Na poczgtku polecam
grupowe zajecia, np. stuchowe, dZwigkonasladowcze i in. wspomagajgce rozwdj mowy.
Natomiast poZniej — indywidualne. W klasach starszych uczniowie rozumiejq powdd
uczestniczenia w zajeciach logopedycznych i bardzo chetnie na nie chodzg.

Weryfikacji poziomu rozwoju mowy poddani sa uczniowie z klas zero-
wych oraz nowi uczniowie z klas pierwszych. Badaniami kontrolnymi objete
sa wszystkie dzieci z klas starszych korzystajace w minionym roku szkolnym
z ustug logopedycznych.

Czynnosci diagnostyczne rozpoczynaja sie w pierwszym dniu zajeé dydaktycz-
nych, a koricza pod koniec wrzesnia kazdego roku szkolnego. Termin zakoriczenia
badan przesiewowych i kontrolnych utrudnia ustalenie zajec¢ logopedycznych dla
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jednostki, co potwierdzaja stowa logopedy szkolnego: Zanim my skoriczymy bada-
nia przesiewowe wychodzi na to, ze to my musimy si¢ dostosowywac do catych plandw
dzieci. Sq rodzice tacy, ktorych zapraszam, by ustali¢ godziny zaje¢ logopedycznych dla
ich dziecka; nawet wtedy dostaje od nich odmowe, bo zawsze cos im wypada. W zasadzie
sq rodzice, z ktdrymi sig nigdy w zyciu nie widzielismy. Kazdy rodzic dostaje ode mnie
oddzielng karteczke wklejang do dzienniczka ucznia. Musze dostosowac zajecia do planu
lekcji w szkole. Wolatabym, zeby rodzice przyszli i wspdlnie ze mng utozyli plan. Czgsto
sig zdarza, Ze wpisuje swojg propozycje dostosowang do planu szkolnego dziecka, a mimo
to odnotowuje szereg nieobecnosci; przez pierwsze trzy tygodnie nie mam zadnej informa-
cji zwrotnej od rodzica. Po tym czasie mama decyduje sig napisac w dzienniczku: ,proszg
0 przetozenie zajec, bo my w tym czasie mamy...” tatice, balet albo jeszcze cos innego.

Kazde dziecko diagnozowane jest okoto 30 minut. Na pierwszym etapie edu-
kacyjnym dzieci proszonych do gabinetu logopedycznego nie powinno by¢ wiecej
niz 3. Wyniki badan przekazywane sa wychowawcom i omawiane z nimi. Poziom
rozwoju mowy uczniow zostaje przedstawiony rodzicom w formie pisemnej. In-
formacje wklejane sa do dzienniczka ucznia. Zawsze istnieje mozliwosc spotkania
sie z logopeda i pozyskania od niego szczegétowych danych oraz dalszych zale-
ceni. Logopeda obligowany jest do przedlozenia listy dzieci z okresleniem ich wad
wymowy lub zaburzern mowy swojemu przelozonemu oraz pedagogowi szkol-
nemu. Z wykazem listy dzieci zakwalifikowanych na zajecia logopedyczne oraz
wyja$nieniami nieprawidlowosci komunikacji jezykowej zapoznawani sg réw-
niez nauczyciele swietlicy. Obecnie wiekszos$¢ dzieci z klas poczatkowych prze-
bywa w $wietlicy do péZnych godzin popotudniowych, zanim zostang odebrane
ze szkoly przez osoby upowaznione. Nauczyciele swietlicy nadzoruja odrabianie
lekcji, a wiedza dotyczaca zaburzeri mowy cechujacych jednostke ukierunkowuje
sprawdzajacego na typy popelnianych przez nigq bledéw i pozwala na udzielanie
trafnych podpowiedzi czy przezwyciezanie typowych dla niej trudnosci.

Logopeda poza diagnozowaniem opracowuje program terapii, przestrzegajac
zasad postgpowania logopedycznego.

Programowanie terapii ujete jest w trzy podstawowe ramy programu: ,cele
postepowania logopedycznego, strategie i metody postepowania, organizacje
postepowania” (Grabias, 2012, s. 67).

Obowiazkiem logopedy jest sformulowanie celéw terapii, metod postepo-
wania oraz okreslenie jej mierzalnych etapéw. Na postepowanie terapeutyczne
skladaja si¢: , organizacja etapéw terapii i ich ocena, dobér srodkéw i pomocy;
prowadzenie dokumentacji; weryfikacja hipotez diagnostycznych; modyfikacja
programu” (tamze).

Zabiegi postepowania terapeutycznego musza by¢ starannie dokumentowane.

Realizacja zamierzonych celéw terapii logopedycznej wymaga przestrzegania
przez logopede okreslonych zasad. Wynikajq one z metodyki terapii pedagogicz-
nej i psychologicznej. Sa to:

1. Zasada wczesnego rozpoczynania terapii — terapie nalezy rozpoczaé jak naj-
wczesniej po zdiagnozowaniu dziecka.

2. Zasada indywidualizacji w doborze srodkéw i metody oddzialywania tera-
peutycznego — kazde dziecko jest indywiduum. Program terapii, srodki, me-
tody dydaktyczne i wychowawcze dostosowywane sa do konkretnego dziec-
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ka. Indywidualne podejécie do dziecka logopeda stara si¢ przejawiac takze

prowadzac zajecia grupowe, pomaga mu przezwyciezac¢ trudnosci, kontrolu-

je przebieg i efekt koricowy wykonywanego zadania.

3. Zasada wykorzystywania wszelkich mozliwosci dziecka — konstruowanie
zaje¢ w taki sposéb, aby zaangazowac jak najwiecej zmystéw i wykorzystac
potencjat dziecka.

4. Zasada kompleksowego oddzialywania — calosciowe oddzialywanie na jed-
nostke. W przypadku wspétwystepowania innych zaburzen (jak np. dyslek-
sja, dysgrafia, dysortografia, obnizone mozliwosci intelektualne) réwnolegte
prowadzenie terapii zaburzenn emocjonalnych, terapii pedagogicznej oraz
psychoedukacji dla rodzicow.

5. Zasada adekwatnego i swiadomego udziatu — wyjasnienie dziecku sytuacji,
w jakiej sie znajduje, przedstawienie mu swoich intencji, oméwienie warun-
kéw wspétpracy, wypracowanie w toku dziatan i wspdélnych przezy¢ auten-
tycznych wiezi z dzieckiem, uzyskanie jego pelnej akceptacji i respektowa-
nie odrebnosci, wiara w mozliwosci rozwojowe ucznia, budzenie u dziecka
zainteresowania ¢wiczeniami, podnoszenie poziomu motywacji, reagowanie
nawet na najmniejsze osiggniecia, stosowanie jak najczesciej wzmocnieni po-
zytywnych.

6. Zasada wspélpracy z najblizszym otoczeniem — informowanie prawnych
opiekunéw dziecka o rodzaju, stopniu i przyczynach zdiagnozowanych za-
burzen. Opiekunowie maja prawo do zapoznania si¢ z programem i sposo-
bami terapii, czasem jej trwania, prognozowanymi efektami, a takze prawo
do ustalenia wzajemnych oczekiwan i przebiegu wspétpracy. Jezeli zachodzi
potrzeba wykonania dodatkowych badan specjalistycznych, nalezy wyjasnic¢
ich istote i wplyw na program terapii.

7. Zasada systematycznosci — zajecia musza mie¢ swdj staly rytm, odbywac sie
w ustalonych terminach, przesuwanie zaje¢ demotywuje dziecko. Czestotli-
wos€ i systematyczno$é zaje¢ wplywa pozytywnie na przyswojenie wiado-
mosci i zastosowanie ich w praktyce. Terapia logopedyczna powinna prze-
biega¢ wedtug ustalonych schematéw.

8. Zasada stopniowania trudnos$ci — zakres opracowanego materiatu i jego przy-
stepnos¢ dla dziecka powinny by¢ dostosowane do aktualnych jego mozliwo-
Sci. Polega na przechodzeniu od czynnosci elementarnych do trudniejszych
pod warunkiem sprawnego wykonania ¢wiczeri z repertuaru ¢wiczeri wiasci-
wych dla fatwiejszego stopnia trudnosci. Zasade te cechuje brak rygoréw cza-
sowych (Jastrzebowska, Pelc-Pekala, 2003, s. 327, 328; Dabrowska-Jabloriska,
2012, s. 65-73).

Skutecznos¢ powodzenia terapii logopedycznej w duzej mierze zalezy od lo-
gopedy. Zajecia prowadzone sg zgodnie z indywidualnym programem terapeu-
tycznym dziecka skonstruowanym przez logopede, ktéry wchodzi w interakcje
ze swoim podopiecznym. Otacza ucznia opieka, troszczy sie o jego codzienny
los. Pomaga mu pokonywac zaréwno trudnosci w uczeniu sig, jak i zyciu spo-
tecznym, przetamywacé np. obawy przed publicznym wystapieniem, prowadze-
niem rozmoéw z réwiesnikami. Spelnia swoje zadania kompetentnie, cierpliwie,
pomaga dziecku odkry¢ jego wiasne mozliwosci.
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O swoim logopedzie dzieci najczesciej méwia, Ze jest mity, ponadto méwia
o nim, ze jest bardzo dobry, dobrze nas uczy, bardzo dobrze wymawia gloski, jest faj-
ny, szczgsliwy. Zwracajg tez uwage na jego wyglad zewnetrzny: ma takie wlosy
(dziecko pokazuje styl uczesania); ma ciemne wtosy; ma bluzke z kokardkg; mdj ma
takie wlosy krecone; ma ciemne wilosy, koszulke i zawsze chodzi w spodniach; pani ma
kucyka; ma ciemnorude wiosy i spodnie. Dzieci wysoko cenig dobry nastréj i kom-
petencje logopedy, ich zdaniem: jest wesoty, ma nastrdj do rozmowy, szczgsliwy, jest
radosny, jest usmiechnigty i bardzo mgdry. Na pytanie, jaki byscie chcialy, zeby byt
wasz logopeda, odpowiadaja, Ze nic by w nim nie zmienity. Chciatyby, aby byt:
taki, jaki jest, dobry; grzeczny; kazdy logopeda jest grzeczny; mity i usmiechnigty; Zeby
dobrze wymawiat rdézne stowa.

Logopeda powinien elastycznie i refleksyjnie taczy¢ zdobyta wiedze z naby-
wanymi w praktyce doswiadczeniami, by¢ kreatywny, odbieraé¢ impulsy jako
inspiracje do nowych dzialar. Osiagniecie celu terapii zalezy od osobowosci,
wiedzy merytorycznej i metodycznej logopedy, jego postawy wobec dziecka,
probleméw i umiejetnosci wspdtpracy. Ch. Galloway (1988, s. 7) napisat o swo-
ich uczniach: ,to oni nauczyli mnie, Ze aby stac si¢ dobrym nauczycielem, musze
razem z nimi by¢ aktywnym uczniem, i Ze jezeli bede stosowal w praktyce to,
czego sie naucze, to z kazdym rokiem beda mieli lepszego nauczyciela”. Wplyw
na uwieniczenie terapii sukcesem ma takze uczer, jego mozliwosci intelektualne,
wiek, rodzaj, glebokos¢ i rozleglos¢ zaburzen, ich obszar, czas i trafnos¢ diagno-
zy oraz sytuacja terapeutyczna.

Logopeda wykorzystuje w terapii metody zdeterminowane rodzajem zabu-
rzenia. Podczas organizowania pracy zgodnie z celowo, jasno okreslonymi czyn-
nosciami uwzglednia wiek i mozliwosci dziecka. Konieczno$¢ realizowania za-
sady kompleksowego dzialania sprawia, Ze na zajeciach laczy metody stosowane
w terapii logopedycznej, tj. metody logopedyczne, lingwistyczne, pedagogiczne,
psychologiczne i medyczne. W obrebie poszczegdlnych metod wyodrebnia sie
szereg technik, tzw. metod szczeg6towych, ktére skutecznie doprowadzaja do
rozwigzania danego problemu. Szeroki repertuar metod ogdlnych i szczegéto-
wych wykorzystywanych w procesie terapeutycznym sprawia, ze dzieci chetnie
uczestnicza w zajeciach i maja Swiadomo$é nauki przez zabawe.

Dzieci na zajeciach logopedycznych lubia: wszystko; grac na komputerze; lubig
sig uczyc; ja gram z karabinu i z pistoletu (gry logopedyczne); mowic gtoski; bawic sig
w rozne zabawy, ktdre uczqg mowic; bawic¢ sig w chowanego (¢wiczenia jezyka); grac
na komputerze i czytac z...; wymawiac gloski; ja nie wiem; wszystkie zabawy lubig;
bawic sig w kotka, kotek tapie zabawki i rzuca je do pani albo si¢ bawi, a pani czyta
ksigzke. Najbardziej cenig sobie gry na komputerze, ¢wiczenia narzadu mowy
i ruchowe: granie na komputerze, strzelanie z armaty i strzelanie z tuku (zob. LOGO-
Gry); ¢wiczenia robimy (demonstruje ¢wiczenia jezyka); czasami mozemy pobiegac
i gra¢ na komputerze. Wszystkie jednoglo$nie opowiedzialy sie za uczeszczaniem
na zajecia logopedyczne i chcialyby czesciej korzystac z takiej mozliwosci. Swojq
odpowiedZ argumentowaly nastepujaco: bo sg fajne, fajne jest strzelanie z karabinu
na komputerze i z armaty, ze (logopeda) uczy i mozemy sig bawic jednoczesnie, bo tam
jest taki komputer i tam gramy, mozna sig pobawic, mozna pograc¢ w takie gry dZwig-
kowe, bo mozna wymawiac rdzne gloski. Dzieci zdaja sobie sprawe z zasadnosci
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proponowanych przez logopede ¢wiczen i chetnie je wykonuja, rozumieja, ze sa
one konstruktywne. Co do stopnia trudnosci ¢wiczen przyznaly, ze ¢wiczenia sa
latwe, ale stuza przezwycigzaniu konkretnych barier jezykowych: sg tatwe; tatwi-
zha; ja sig ucze sz, ¢z, z, dz; ja sig ucze r; ja sig ucze roznych; wszystkie sq tatwe. Jedno
dziecko powiedzialo, ze ¢wiczenia sa trudne.

Logopeda swiadomie stawia przed dzieckiem wyzwania. Zadania dosto-
sowane sa do mozliwosci dziecka — zawsze przyswaja ono nowe umiejetno-
§ci i utrwala juz opanowane. Element utrwalania zdobytej wiedzy w praktyce
wplywa pozytywnie na psychike dziecka, poniewaz utwierdza je w przekonaniu
o poczynionych postepach i stanowi rodzaj odprezenia przed pokonywaniem
kolejnych trudnosci. Prowadzacy zacheca ucznia do wspétpracy poprzez odpo-
wiednig motywacje (nagrody, pochwaty), udziela wsparcia psychicznego i wyja-
$nien, zwigksza tym samym skutecznosé wspdlnych dziatan.

Dzieci cenig sobie pozytywna motywacje i chetnie wymieniajg otrzymywane
nagrody: mi daje na komputerze pograc; w nagrodg moge si¢ pobawic, my czasami ro-
bimy myszki, wycina sig bgbelki, pdZniej sig je przykleja, robi sig jeszcze oczka, dokleja
sig ogonek i si¢ dmucha; Zelki; naklejki albo jakies breloczki; tatuaze. Jedno dziecko
stwierdzilo: nie mam zZadnych nagrod.

Na efektywnosc terapii wplywa zatem jakos¢ wspétpracy logopedy z dziec-
kiem. Dziecko nabywa kompetengji jezykowej w procesie socjalizacji. Proces ten
przebiega w dwoéch etapach: socjalizacji pierwotnej, w ktdrej najistotniejsza role
w przyswajaniu jezyka odgrywa najblizsze otoczenie jednostki, tj. rodzina, oraz
socjalizacji wtornej, gdy dziecko zaczyna uczeszczaé do przedszkola. ,Rodzina
jest podstawowym terenem rozwoju czlowieka. [...] Jej istote stanowi wieZ mie-
dzy czlonkami [...] rozumiana jest [...] jako zwigzek os6b powigzanych wiezami
krwi, malzenstwa czy adopcji” (Termiriska, 2008, s. 11-12). Rodzice stanowia
dla dziecka swoisty model, dostarczaja wzoru generowania wypowiedzi, ktéry
dziecko powiela, staje si¢ on Zrédlem poszerzania jego wiedzy i wrazen. Na ro-
dzicach spoczywa odpowiedzialnos¢ za rozw6j mowy dziecka zanim skorzystaja
z pomocy logopedy. Dobrze funkcjonujgca rodzina zacheca swoich cztonkéw do
indywidualnego rozwoju, wspiera ich swobodne dzialania, chroni i gwarantuje
poczucie bezpieczeristwa. Rodzina rozwija sie i ulega transformacji proporcjo-
nalnie do rozwoju i przemiany poszczegélnych jej cztonkéw. Udzial rodzicéw
w terapii logopedycznej warunkuje lepsze efekty. Czynnikiem stymulujacym
osiagniecia rozwojowe dziecka jest stworzony przez rodzine odpowiedni kli-
mat emocjonalny, czyli stan, w ktérym dziecko ma poczucie akceptacji, mitosci,
wsparcia i bezpieczenistwa. Dla dziecka zmagajacego sie z zaburzeniami mowy
wazna jest postawa rodzicow, ich zaangazowanie, a takze zakres wspoétpracy ro-
dzicéw z terapeuta. Funkcja rodzicéw powinna ich obligowac do obserwowania
zaje¢ logopedycznych w placéwce o$wiaty oraz egzekwowania wykonywania
obowiazkéw w postaci odrabiania przez dzieci zadarn w domu.

Poczatkowo posrednikiem miedzy logopeda a rodzicami jest nauczyciel, kto-
ry przekazuje im na zebraniu informacje o mozliwosci konsultacji z logopeda na
dyzurze odbywajacym sie w dniu zebrania. Zdarza sie, ze logopeda umieszcza
adnotacje w dzienniczku ucznia i zaprasza bezposrednio rodzicéw na spotka-
nie. Z praktyki logopedycznej wiadomo, ze zainteresowanie rozmowaq z logo-
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peda jest male. Wiekszos¢ rodzicéw nie przywiazuje wagi do prac domowych
zadawanych przez logopede. Na pytanie, czy odrabiajg zadania logopedyczne
w domu, wieksza czes¢ dzieci odpowiedziata: nie, rzadko (75% grupy). Sa tez
rodzice, ktérzy $wiadomie wspomagaja rozwéj mowy swojego dziecka. W tej
grupie uzyskatam odpowiedzi dzieci: tak; tak, czgsto (15%).

Logopeda takze stwierdza mate zainteresowanie rodzicéw wspétpraca z nim
oraz brak zachecania dzieci do utrwalania w domu umiejetnosci pozyskanych na
zajeciach: Dzieci majg zeszyty i teczki A4. Rodzic do zeszytow i teczek nie zaglgda, przy-
znaje, Ze nie powtarza z synem, cdrkg zadari. Wktadam wierszyki albo obrazki, sprawdzam
— niezrobione. Cigzko jest rdwniez wyegzekwowac, zeby rodzice cho¢ sporadycznie przyszli
na zajecia otwarte. Ze swojej strony wkiadam w swdj zawdd wiele serca, w przypadku
patowych sytuacji zostaje nawet po pracy kosztem swojego wolnego czasu. W placdw-
kach sg okresowo organizowane dni otwarte i dni zebrar. Kazdorazowo w te dni jestem
dostepna w gabinecie i oczekuje na spotkanie z rodzicami, podczas ktdrego moglibysmy
wyjasnic szczegoty terapii i oczekiwari obu stron. Niestety z przykroscig muszg przyznac,
ze bardzo rzadko sig zdarza, Zeby ktos przyszedt. Czasem podchodzg do rodzicow w szatni
i zapraszam ich, jakby to mnie wytgcznie zalezato, a oni nie zdajg sobie sprawy, co sig
wydarzy, jezeli nie bedziemy cwiczyc. Bylabym niesprawiedliwa, gdybym nie wspomniata
takze o cudownych rodzicach, ktdrzy nadzorujg wykonanie wszystkich ¢wiczert w domu.

Impulsem do tego, by rodzice zaczeli przywiazywad wage do rozwoju i tera-
pii mowy dziecka, mogloby by¢ wprowadzenie swego rodzaju kontraktu miedzy
logopeda a nimi. Ustalenie wzajemnych oczekiwari i obowiazkéw, np. wypel-
nianie systematycznie ¢wiczen, uczestniczenie rodzica minimum raz w miesiacu
w procesie terapii swego dziecka, okreslenie limitu nieprzygotowan i nieuspra-
wiedliwionych nieobecnosci. Warto zastanowi¢ sie nad logopedagogizacjq rodzi-
céw, uswiadomieniem im potrzeby wspomagania rozwoju mowy. Konsekwen-
cje braku stymulowania u dzieci mozna propagowac podczas warsztatéw logo-
pedycznych adresowanych do dorostych. Niestety niewiele jest tego typu ofert.
W okresie edukacji wczesnoszkolnej jest duzy popyt na pomoc logopedyczna.
Logopeda szkolny rozdziela maksymalnie czas pracy na prowadzenie terapii.
Nalezy rozwazy¢, czy nie powinien mieé¢ przydzielonych odgérnie godzin na
warsztaty. Poradnia psychologiczno-pedagogiczna, obejmujaca zasiegiem znacz-
nie wiekszy rejon niz szkola podstawowa, réwniez jest odpowiednim miejscem
na tego typu dzialanie.

Z ankiety przeprowadzonej wéréd rodzicéw uczniéw korzystajacych z po-
mocy logopedycznej wynika, Ze logopeda potrafi zacheci¢ dziecko do wspétpra-
cy. Po zakoriczonych zajeciach dziecko wychodzi z gabinetu zadowolone, jest
ono odpowiednio zmotywowane poprzez pochwaty stowne i pisemne, uzasad-
nianie wykonywania zadan (pomoc w prawidlowej wymowie) oraz komputero-
we gry logopedyczne (pod koniec zajec). Jedno z rodzicéw nie wymienito Zad-
nego sposobu motywacji stosowanego podczas zajeé, ale stwierdzilo, Ze syn lubi
w nich uczestniczy¢.

Wréd cech, jakie powinien posiadac dobry logopeda, rodzice wymienili: do-
bry kontakt z dzieckiem, takt, umiejetnos¢ motywowania do dziatania, komuni-
katywno$¢, wyrozumialos¢, zaangazowanie, cierpliwo$é, serdeczno$é, otwartosé,
kreatywnos¢. Ankietowani przyznaja, Ze ich dzieci lubia zajecia logopedyczne:
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lubi zajecia z logopedg za jej serdecznos¢ i usmiech; lubi, jest zachgcony do cwiczer,
ktore sprawiajg mu przyjemnosc; lubi z uwagi na wspdlne ¢wiczenia i zabawe; lubi, bo
logopeda robi fajne zajecia. Rodzice zgodnie twierdza, ze dzieci z przyjemnoscia
dziela sie swoimi przezyciami z terapii logopedycznej w domu, jedno z rodzi-
céw zauwazylo, ze jego dziecko opowiada niewiele, ale za to bardzo ciepto. Zdaniem
rodzicow logopeda chetnie udziela im informacji, jedynie jedno z rodzicéw nie
mialo kontaktu z logopedq z powodu niedawno rozpoczetej terapii. Opiekuno-
wie uwazaja, ze relacje dziecko — logopeda sa dobre, a nawet bardzo dobre i nic
w nich nie trzeba poprawiad. Jedynie jeden rodzic widzi takq mozliwosc¢, dotyczy
ona zachety dziecka do ¢wiczen: mozna dodatkowo wprowadzi¢ system promowania,
np. w postaci stempelka na reke. Propozycje te wysunat rodzic, ktéry nie wymienit
zadnej stosowanej przez logopede motywacji.

Logopeda précz wspélpracy z rodzicami powinien takze utrzymywac dobre
relacje z nauczycielami, wymienia¢ z nimi uwagi o dziecku. Z ankiety przepro-
wadzonej wéréd wychowawcéw wynika, ze cenig sobie przeptyw informacgji lo-
gopeda — wychowaweca i nie maja zadnych zastrzezen. Wedlug nauczycieli lo-
gopeda bierze udzial w zebraniach z rodzicami, kiedy zachodzi taka potrzeba.
Spotkania logopedy z rodzicami maja gléwnie charakter indywidualny. Nauczy-
ciele jednomyslnie uwazaja, ze logopeda jest otwarty na potrzeby innych, chetnie
z nimi wspoélpracuje, omawia postepy uczniéw, zna sytuacje rodzinng dziecka.
Zawsze stuzy rodzicom pomoca, udziela im wskazéwek co do pracy w domu.

Logopeda wypelniajacy swoja role jest zaangazowany przez wiekszos¢ swego
zycia w odpowiedzialng pomoc drugiemu czlowiekowi. Nieocenionym wspar-
ciem w podazaniu ta trudng drogg moga by¢ stowa $w. Jana Pawla II (1987)
skierowane do milodziezy: ,Kazdy znajduje w zyciu swoje Westerplatte. Jakis
wymiar zadan, ktére musi podjaé i wypelni¢. Jakas stuszng sprawe, o ktdra nie
mozna nie walczy¢. Jakis obowigzek, powinnos¢, od ktdrej nie mozna sie uchylié.
Nie mozna zdezerterowac. Wreszcie — jaki§ porzadek prawd i wartosci, ktdre
trzeba «utrzymac» i «obronic», tak jak to Westerplatte, w sobie i wokét siebie.
Tak obronic¢ — dla siebie i dla innych”.

Wzorzec zawodu logopedy jest potrzebny kazdemu logopedzie, poniewaz
zapewni mu mozliwos¢ poréwnania postawy, jaka prezentuje sam, wykonujac
zadania w codziennej rzeczywistosci, kiedy korzysta z wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji zdobytych na studiach i poszerzonych na szkoleniach czy kursach
w ramach poglebiania warsztatu pracy, z postawa, jaka powinien prezentowac.
Umozliwi przemyslenia wiasnych dzialan, samoocene podczas konfrontacji z in-
nymi specjalistami czy nauczycielami. Pozwoli na weryfikacje aktualnych pozy-
¢ji wydawniczych z interesujacej go dziedziny. Da mozliwos¢ ustosunkowania
si¢ do wiasnych i cudzych pogladéw oraz sposobu postepowania.
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NIEBEZPIECZNE UMOWY: PRZEWEASZCZENIE
NIERUCHOMOSCI NA ZABEZPIECZENIE POZYCZKI

Czes¢ 1

W obrocie prawnym istnieje duzo réznych umoéw. Niektore sg proste, jak
umowa sprzedazy, niektére skomplikowane, jak umowa spéiki. Niektore zawie-
ramy ustnie (np. kupno gazety), niektére pisemnie (np. umowa o prace), a jeszcze
inne u notariusza (np. sprzedaz mieszkania). Niektére sa szczegélowo opisane
w przepisach ustaw (np. ubezpieczenie), inne — wcale (np. faktoring), ale dopdki
prawo wprost ich nie zakazuje, sa dozwolone. Najwazniejsze, Zzeby, zawierajac
jakakolwiek umowe, mie¢ swiadomosd, co sie robi i jakie sa konsekwencje tego
dzialania, w szczegdlnosci konsekwencje negatywne.

Jedna z najbardziej skomplikowanych uméw, nieopisang w przepisach, ktérej
negatywne skutki sa bardzo niebezpieczne, jest umowa pozyczki z przewlasz-
czeniem nieruchomosci na jej zabezpieczenie. Przewlaszczenie na zabezpieczenie
wierzytelnosci opisane jest w przepisach jedynie w przypadku, gdy zabezpieczy¢
ma roszczenie banku, a wiec pozyczke bankowa lub kredyt bankowy, i to tylko
w przypadku, gdy zabezpieczeniem ma by¢ przewlaszczenie rzeczy ruchomych.
Obecnie jednakze popularne stalo si¢ stosowanie takiego zabezpieczenia umowy
pozyczki w przypadku zawarcia jej przez osoby fizyczne. Brak uregulowania
tej instytucji w relacjach miedzy osobami fizycznymi i w odniesieniu do nieru-
chomosci nie powoduje, Ze jest ona niedopuszczalna, wrecz przeciwnie — strony
maja wieksza swobode w ustalaniu warunkéw takiej umowy. Zgodnie z pra-
wem cywilnym niedozwolone sa bowiem tylko czynnosci lub warunki umowy
wprost zakazane w przepisach, poza tym panuje tzw. swoboda uméw, a wiec
strony moga dowolnie uregulowac stosunki miedzy soba, dopdki nie naruszaja
zakazow ustawowych. Niestety, praktyka oséb parajacych sie udzielaniem po-
zyczek poza sektorem bankowym stalo sie pozyczenia niewysokich kwot z wy-
sokim oprocentowaniem, zabezpieczonych nieruchomosciami o duzej wartosci,
a nastepnie bardzo czesto przejmowanie tych nieruchomosci faktycznie za bez-
cen. Problem polega na tym, ze bardzo wiele os6b nie rozumie tresci tej umowy
inie zdaje sobie w pelni sprawy, na co — podpisujac ja — faktycznie wyraza zgode.
Dlatego wielokrotnie osoby te czuja sie oszukane, gdy w koricu owe negatywne
skutki tej umowy zostang im, czesto brutalnie (poprzez zmuszenie przez komor-
nika do opuszczenia nieruchomosci), uswiadomione. Obecnie w prokuraturach
toczy sie wiele postepowari dotyczacych doprowadzenia do niekorzystnego roz-
porzadzenia mieniem wiascicieli nieruchomosci przez zawarcie takiej umowy.
Takze w sadach cywilnych trwajg liczne procesy o uniewaznienie takich umoéw.
Sa to jednak sprawy niezmiernie trudne do wygrania, gdyz jesli zabezpieczeniem
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jest przewlaszczenie nieruchomosci, to akt taki sporzadzany jest u notariusza, co
powoduje, iz umowe takg bardzo trudno podwazy¢ i uchyli¢ sie od jej skutkéw
prawnych, jako Ze w zasadzie niemozliwe jest udowodnienie, ze czlowiek zostat
przy niej oszukany albo nie zrozumiat jej tresci. Warto wiec, zanim zdecydujemy
sie na zawarcie takiej umowy, wiedzie¢, co faktycznie ona oznacza i jakie nakla-
da na nas obowigzki.

Umowa pozyczki z przewlaszczenia na zabezpieczenie tej wierzytelnosci
sklada sie faktycznie z dwdéch czynnosci prawnych: pozyczki oraz przeniesienia
wiasnosci nieruchomosci celem zabezpieczenia splaty tej pozyczki. Dla jej lep-
szego zrozumienia przyjrzyjmy sie po kolei jej poszczegélnym elementom.

Pozyczka

Umowa pozyczki zawierana jest miedzy dwiema stronami, z ktérych jedna
(wierzyciel) obiecuje przenie$¢ na drugg (dluznika) wlasnos¢ okreslonej kwoty
pieniedzy, a dluznik obiecuje takaq sama kwote jej oddac (art. 720 § 1 k.c.). Umowa
pozyczki moze by¢ zawarta nawet ustnie, ale przepisy wskazuja, ze jesli przed-
miotem pozyczki jest kwota powyzej 500 zl, to pozyczka powinna by¢ stwierdzo-
na pismem (art. 720 § 2 k.c.). Nie znaczy to, Ze strony musza formalnie zawrze¢
pisemna umowe. Wystarczy przykladowo, ze dluznik napisze pokwitowanie,
ze otrzymat dang kwote od pozyczkodawcy tytulem pozyczki i ze zobowiazuje
si¢ ja oddad. Brak pisemnego poswiadczenia umowy pozyczki nie oznacza, ze
umowa taka jest niewazna, ale jedynie utrudnia jej dochodzenie przed sadem,
jesli dtuznik nie zechce dlugu oddaé. Wierzyciel nie bedzie bowiem uprawniony
przedstawic¢ sadowi dowodu ze swiadkéw na potwierdzenie, iz udzielit diuz-
nikowi pozyczki (Gawlik, 2014). Jesli jednak diuznik przyzna na pismie, nawet
juz po zawarciu pozyczki (choéby w liscie czy mailu), ze pozyczka zostala mu
udzielona, taki dokument juz stanowi dla sadu dowéd jej zawarcia.

Tak wiec nie ulega watpliwosci, ze dla wlasnego bezpieczeristwa — zaréwno
jako udzielajacy pozyczki, jak i bioracy pozyczke od osoby prywatnej — nalezy
sporzadzac pisemng umowe pozyczki. W umowie takiej musi si¢ znaleZ¢ okre-
$lenie obu stron, czyli wskazanie, kto komu pozycza pienigdze, a takze kwota
pozyczki. Nie musi by¢ natomiast wskazany termin zwrotu pozyczki, cho¢ tak
jest najczesciej. Jesli ten termin nie jest wskazany, pozyczkodawca, domagajacy
si¢ zwrotu pozyczki, powinien zwrdci¢ sie¢ do dluznika o jej zwrot (formalnie
nazywa sie to wypowiedzeniem pozyczki). Wtedy zwrot pozyczki powinien na-
stapi¢ w ciggu szesciu tygodni od otrzymania przez diuznika wypowiedzenia
(art. 732 k.c.). Do udowodnienia, kiedy te terminy wystapily, zadanie zwrotu
powinno by¢ pisemne, najlepiej listem za zwrotnym poswiadczeniem odbioru
(co pozwala ustali¢ date, kiedy dluznik takie Zadanie odebrat).

Dobrowolnym elementem umowy pozyczki (cho¢ bardzo czesto spotyka-
nym, takze przy pozyczkach udzielanych przez osoby fizyczne, a nie tylko banki
i firmy zajmujace si¢ udzielaniem pozyczek), sa odsetki. Jesli strony nie zawarty
w umowie warunku, ze pozyczkodawcy za fakt pozyczenia pieniedzy nalezq sie
odsetki, uznaje sig, iz pozyczka jest nieodplatna, a dtuznik ma zwrécic¢ dokladnie
takgq kwote, jaka pozyczyt (Gawlik, 2014). Wtedy pozyczkodawca moze zadac
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odsetek jedynie, jesli zwrot pieniedzy nie nastapil w terminie, a on w celu ich od-
zyskania skierowal sprawe do sadu i tylko za okres od zlozenia w sadzie pozwu.

Jesli umowa pozyczki zawiera warunek platnosci odsetek, ale bez oznacze-
nia ich wysoko$ci, uznaje sie, ze wierzycielowi przystuguja odsetki ustawowe.
Warto mie¢ sSwiadomos¢, ze zbyt wysokie odsetki, niemajace uzasadnienia w zy-
skach osigganych w ramach normalnej, rzetelnie prowadzonej dziatalnosci go-
spodarczej, moga zosta¢ uznane przez sad za niezgodne z zasadami wspotzycia
spotecznego, a wiec za lichwiarskie (por. wyrok Sadu Apelacyjnego we Wrocla-
wiu I Wydzial Cywilny z dnia 27 listopada 2012 r., sygn. I ACa 1217/12). Ponie-
waz zadanie odsetek lichwiarskich jest zakazane, sad albo stwierdzi niewazno$¢,
ale tylko klauzuli dotyczacej odsetek, a nie calej umowy pozyczki, albo wrecz
jedynie obnizy ich wysoko$¢ do maksymalnych odsetek umownych (por. wyrok
Sadu Apelacyjnego w Szczecinie I Wydziat Cywilny z dnia 11 grudnia 2013 r.,
sygn. I ACa 738/13).

Jesli umowa pozyczki zawiera klauzule odsetkowa, to wierzyciel w przypad-
ku niesplacenia pozyczki wraz z odsetkami moze w pozwie zazadac¢ od daty
zlozenia go w sadzie takze odsetek od odsetek, co moze spowodowaé, ze kwota
odsetek przewyzszy nawet kwote pozyczki, w szczegdlnosci jesli dtuznik bardzo
diugo zwleka ze zwrotem pozyczki. Ten ostatni aspekt jest o tyle istotny, ze po-
zyczka miedzy osobami fizycznymi ulega przedawnieniu dopiero po 10 latach
od terminu zwrotu, a jesli nie zostal on wskazany w tresci umowy — od daty
jej zawarcia. Co wigcej, wniesienie pozwu przerywa bieg tego przedawnienia,
wiec faktycznie moga sie zdarzy¢ pozyczki, ktére dluznik bedzie musial zwracac
z odsetkami nawet po kilkunastu latach.

Przewlaszczenie nieruchomosci

Przewlaszczenie na zabezpieczenie jest to dodatkowa fakultatywna umowa
zawierana miedzy pozyczkodawca i pozyczkobiorca. Celem jej jest zabezpie-
czenie splaty pozyczki przez diluznika. Dluznik przenosi na rzecz wierzyciela
wiasnos¢ nieruchomodci, a ten jednoczesnie zobowiazuje sie, Ze przeniesie wia-
snos¢ tej nieruchomosci z powrotem na dtuznika, pod warunkiem sptaty pozycz-
ki w terminie (Golaczyriski, 1994). Dla pelnej ochrony praw wierzyciela, ktéry
stal sie wlascicielem nieruchomosci, konieczne jest ztoZenie przez niego wniosku
o wpis do ksiegi wieczystej jego prawa wlasnosci. Dluznik moze z kolei zazadad,
aby do tej samej ksiegi wieczystej dokonano wpisu zastrzezenia przystugujacego
mu prawa do zwrotnego przeniesienia wlasnosci w razie splacenia przez nie-
go pozyczki (Chyczewska, 2008). Trzeba jednak pamietaé, zeby wyegzekwowac
zwrot nieruchomosci w terminie roku od splaty pozyczki, gdyz zgodnie z art. 19
ust. 1 ustawy z 6 lipca 1982 r. o ksiegach wieczystych i hipotece (Dz. U. 2016, poz.
790) wierzyciel bedzie mégl po uptywie tego terminu ztozy¢ do sadu jednostron-
ne zadanie wykreslenia z ksiegi wieczystej tego zastrzezenia (por. wyrok Sadu
Najwyzszego z dnia 26 wrzesnia 2007 r., IV CSK 118/07).

Charakterystycznym elementem tej umowy jest, Ze nieruchomo$¢ pozostaje
w posiadaniu dtuznika (Stepieri, 2012). Najczesciej spotykanym stosunkiem praw-
nym, bedacym podstawa do zachowania posiadania nieruchomosci przez zbywce,
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jest stosunek prawny uzyczenia. Na podstawie tego stosunku uzyczajacy (wie-
rzyciel) zezwala bioracemu (dluznikowi) na uzyczenie, przez czas oznaczony lub
nieoznaczony, na bezplatne uzywanie oddanej mu w tym celu rzeczy (art. 710 k.c.).
Innym stosunkiem prawnym, ktéry moze znaleZ¢ tu zastosowanie, jest uzytkowa-
nie. Uzytkowanie jest wykorzystywane, gdy dtuznik ma potrzebe dalszego eks-
ploatowania przewtlaszczonej nieruchomosci, bowiem na podstawie art. 252 k.c.
uzytkowanie polega nie tylko na uzywaniu, ale takze na pobieraniu pozytkéw.
W umowie przewlaszczajacej nieruchomosé strony powinny dokladnie okreslic,
czy dtuznik ma prawo tylko uzywac nieruchomosci, czy tez pobierac z niej pozytki
i czy moze to robi¢ nieodplatnie, bo mozna sobie réwniez wyobrazi¢, Zze podstawa
do zachowania posiadania bedzie najem lub dzierzawa. W przypadku braku usta-
ler umownych przyjmuje sie, ze chodzilo o nieodptatne uzyczenie, regulowane
wprost wedtug przepiséw kodeksu cywilnego (Borgosz, 2009).

Nalezy mie¢ $wiadomos¢, iz splacenie pozyczki nie powoduje automatycznie
przejscia wilasnosci nieruchomosci na powrét na poprzedniego wiasciciela (Ko-
nieczniak, 2013). Po splacie pozyczki strony musza zawrzeé kolejny akt notarialny
— przeniesienia wilasnosci tej nieruchomosci z powrotem z pozyczkodawcy na po-
zyczkobiorce. Sam fakt splaty pozyczki tu nie wystarcza, konieczne jest, by strony
zgodzily si¢ na zawarcie nowej umowy (Gotaczynski, 1994; Gérecki, 1997). Proble-
my pojawiaja si¢, gdy pozyczkodawca, mimo splaty pozyczki w terminie, nie chce
zwrdci¢ nieruchomosci albo — co gorzej — sprzeda nieruchomosc¢ osobie trzecie;.

Gdy pomimo splaty pozyczki w terminie wierzyciel nie chce zwrotnie prze-
nies¢ wilasnosci nieruchomosci na pozyczkodawce, dluznik, ktéry splacit pozycz-
ke, moze go do tego przymusi¢ wylacznie za posrednictwem sadu. Musi wtedy
wystapic do sadu z zadaniem zobowigzania wierzyciela do zawarcia umowy. Wy-
rok sadu, zapadly w tej sprawie, bedzie miat skutki réwnoznaczne z zawarciem
umowy, tzn. nastapi przeniesienie wlasnosci z powrotem na dluznika (tamze).

Znacznie gorzej przedstawia sie sytuacja prawna dluznika, jezeli wierzyciel,
mimo cigzacego na nim obowigzku, nie do$¢ ze uchylit si¢ od zawarcia umowy,
to jeszcze przenidst wlasno$é nieruchomosci na osobe trzecig. Wtedy istniejg dwa
rozwigzania w zaleznosci od tego, czy nabywca nieruchomosci byt w dobrej czy
w zlej wierze.

Jezeli nabywca dzialal w zlej wierze — tzn. wiedziat albo w prosty sposéb
mogl sie dowiedzied, iz dluznik mial roszczenie o zwrotne przeniesienie wilasno-
$ci nieruchomosci — dtuznik moze wystapic¢ do sagdu o uznanie umowy zawartej
miedzy wierzycielem a nabywca za bezskuteczna w stosunku do niego. Jest to
tzw. skarga pauliiska (Golaczyniski, 1994).

Najlepszym dowodem istnienia uprawnienia dluznika do przeniesienia na
niego na powrdt wlasnosci przewlaszczonej nieruchomodci jest istnienie zastrze-
Zenia o tym uprawnieniu w ksiedze wieczystej nieruchomosci. Jesli takie zastrze-
Zenie zostalo wpisane (za posrednictwem notariusza przy zawieraniu umowy
pozyczki z przewlaszczeniem na zabezpieczenie nieruchomosci albo w terminie
poZniejszym samodzielnie przez dluznika poprzez zlozenie wilasciwego wnio-
sku do sadu wieczystoksiegowego), nabywca nie bedzie mdgl sie broni¢, ze
o uprawnieniu poprzedniego wiasciciela nie wiedzial. Zgodnie bowiem z art. 2
ustawy o ksiegach wieczystych i hipotece nie mozna sie zastania¢ nieznajomoscia
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wpiséw w ksiedze wieczystej ani wnioskéw, o ktérych uczyniono w tej ksiedze
wzmianke.

Jedli jednak dtuznik nie dokonat takiego zastrzezenia w ksiedze wieczystej (albo
zastrzezenie zostato wykreslone na podstawie jednostronnego zadania wierzyciela
zlozonego w trybie art. 19 ustawy o ksiegach wieczystych i hipotece), nabywce
z zasady chroni rekojmia wiary publicznej ksiag wieczystych, czyli uznanie na jego
korzyé¢ fikcji prawnej, Ze osoba ujawniona w ksiedze jako wiasciciel (niezaleznie
od rzeczywistego stanu prawnego) byta faktycznie osoba uprawniong do sprzeda-
zy tej nieruchomodci (art. 5 ustawy o ksiegach wieczystych i hipotece).

Co prawda, zgodnie z art. 6 ust. 1 ustawy o ksiegach wieczystych i hipotece,
rekojmia wiary publicznej ksiag wieczystych nie chroni rozporzadzeri nieodptat-
nych (czyli darowizny) oraz nabywcy w zlej wierze. Przy odplatnym przeniesie-
niu wilasnosci nieruchomosci (a z takim mamy najczesciej do czynienia) diuznik
musi w sposéb jednoznaczny udowodnié, ze nabywca nieruchomosci faktycznie
wiedzial, iz miedzy stronami istniala umowa przewlaszczenia tej nieruchomosci
na zabezpieczenie pozyczki, ktéra zostala przez diuznika sptacona w terminie
i ze wierzyciel niezasadnie odmdwit przeniesienia na powrét na niego wlasnosci
nieruchomosci, albo Ze wierzyciel sprzedat nieruchomo$é¢ przed terminem zwro-
tu tej pozyczki. Przeprowadzenie takiego dowodu moze okazac si¢ niezmiernie
trudne (tym bardziej ze zgodnie z art. 4 ustawy o ksiegach wieczystych i hipotece
nie wystarcza powolanie si¢ na to, ze dluznik byl posiadaczem tej nieruchomo-
$ci), w szczegdlnosci gdy wlasnos¢ nieruchomosci zostanie przeniesiona przez
nabywce na kolejng osobe. Wtedy odzyskanie nieruchomosci staje sie niemozli-
we, gdyz wpisanie sie do ksiegi wieczystej jako wlasciciel pierwszego nabywcy
obdarzy ochrong rekojmi wiary ksiag publicznych kolejnego nabywce, ktérego
trzeba bedzie traktowac jako bedacego w dobrej wierze.

W stosunku bowiem do nabywcy (pierwszego lub kolejnego) dzialajacego
w dobrej wierze dluznik nie dysponuje zadng mozliwoscia odzyskania nierucho-
moéci. Moze wtedy wylacznie dochodzi¢ od wierzyciela naprawienia szkody z po-
wodu niewykonania umowy w postaci zwrotu nieruchomosci, a wigc zadac od
niego pieniedzy w kwocie odpowiadajacej wartosci nieruchomosci, ktéra powinna
bylta by¢é mu zwrécona, wycenionej na dzien niedosztego zwrotu nieruchomosci.

W jeszcze gorszej sytuacji jest diuznik, ktéry nie splacit pozyczki w termi-
nie. Jak jednoznacznie wskazat Sad Najwyzszy w orzeczeniu z dnia 13 maja
2011 r. (sygn. V CSK 360/10), dtuznik, ktéry w terminie nie splacit diugu, tra-
ci uprawnienie do zadania zwrotnego przeniesienia wlasnosci przewtaszczonej
nieruchomosci. Wierzyciel definitywnie nabywa jej wiasnos¢ i moze zaspokoic
si¢ w jeden z trzech sposobéw: 1) zatrzymad rzecz z zarachowaniem jej wartosci
na poczet dlugu i zwrotem ewentualnej nadwyzki dluznikowi; 2) sprzedac rzecz
z zarachowaniem uzyskanej ceny na poczet dlugu oraz zwrotem ewentualnej
nadplaty dtuznikowi; 3) zachowac rzecz dla siebie na pewien czas i zaspokajac
sie z pozytkow rzeczy. Jesli strony nie umoéwily sie co do sposobu zaspokojenia
wierzyciela, moze on zaspokoi¢ sie¢ wedlug wiasnego wyboru. Ma jednak obo-
wigzek poinformowac dluznika o wybranym sposobie zaspokojenia sie z rzeczy,
bo dluznik nie moze pozostawaé w niepewnosci co do czesciowego lub catko-
witego wygasniecia zabezpieczonej wierzytelnosci oraz posiada interes w otrzy-
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maniu kwoty, o ktéra warto$¢ nieruchomosci stanowiacej zabezpieczenie prze-
wyzsza zabezpieczong wierzytelnosé (Iub jej pozostalosé, jesli czes¢ pozyczki zo-
stala splacona). Celem przewlaszczenia na zabezpieczenie nie jest nabycie przez
wierzyciela wlasnoéci nieruchomosci na zawsze. Dlatego, co prawda, moze on
wybrac ten sposéb zaspokojenia swojego roszczenia, ale powinien o tym wprost
poinformowac dluznika i zwréci¢ mu wartos¢ nieruchomosci ponad warto$¢ po-
zyczki, ktéra pozostala do splaty.

Ponadto jesli dluznik nie wywiazat si¢ z umowy pozyczki, wierzyciel moze
wystapic¢ do sadu hipotecznego z zadaniem wykreslenia zastrzezenia o roszcze-
niu dluznika do zwrotnego przeniesienia wiasnosci na jego rzecz (art. 10 ustawy
o ksiegach wieczystych i hipotece), aby w przypadku sprzedazy tej nieruchomo-
$ci osobie trzeciej nie byto watpliwosci, ze nabyta ona ja w dobrej wierze, jako
Ze uprawnienie dtuznika zostalo wykreslone, a wiec uznane jest za nieistniejace
(art. 3 ust. 2 ustawy o ksiegach wieczystych i hipotece).

Dtuznika nie ratuje czesciowe splacenie pozyczki ani splacenie jej po termi-
nie. Roszczenie dluznika o zwrot nieruchomosci wygasa bowiem bezpowrotnie
z uplywem terminu, w jakim pozyczka miala by¢ sptacona, o ile w tym terminie
nie zostata sptacona w catosci i to wraz z odsetkami, jesli wynikaly one z umowy.
W przypadku splaty czesciowej badZ po terminie wierzyciel nie ma obowigzku
odda¢ diuznikowi nieruchomosci, musi jedynie zwrdcic jej wartos¢ ponad to, co
pozostalo do splaty, analogicznie jak w przypadku, gdy pozyczka nie zostata
w ogole splacona.

Wartos¢ nieruchomosci, a wiec tez kwote nadwyzki do zwrotu, wylicza si¢ na
moment dysponowania przez wierzyciela nieruchomosciq celem zaspokojenia
swojego roszczenia, czyli np. jej sprzedazy (por. wyrok Sadu Okregowego we
Wroctawiu I Wydziat Cywilny z dnia 22 stycznia 2014 r., sygn. I C 1316/12). Jesli
chce sie zaspokoi¢ poprzez zachowanie nieruchomodci dla siebie, to wartos¢ nie-
ruchomosci oblicza sie na dzien, kiedy dlug miat by¢ sptacony (por. wyrok Sadu
Najwyzszego z dnia 13 maja 2011 r., sygn. V CSK 360/10). Na ten sam dzieri wy-
licza sie warto$¢ wierzytelnosci. Od wartosci nieruchomosci nalezy odjaé kwote
wierzytelnosci, a pozostate pienigdze powinny by¢ zwrécone dtuznikowi.

Jesli wierzyciel nie chce zwrdci¢ dtuznikowi nadwyzki wartosci nieruchomo-
$ci przewlaszczonej ponad kwote jego wierzytelnosci, dtuznik musi wystapic do
sadu przeciwko niemu z pozwem o zaplate, wskazujac, iz zachowanie nadwyzki
ponad warto$¢ wierzytelnos¢ stanowi bezpodstawne wzbogacenie wierzyciela.
Owa nadwyzka nie nalezata si¢ bowiem wierzycielowi, gdyz nieruchomos¢ za-
bezpieczala jego roszczenie tylko do wysokosci kwoty, ktéra powinna byta mu
zosta¢ oddana (po odjeciu tej, ktéra zostata mu oddana wczesniej, przed zaspo-
kojeniem sie z nieruchomosci), a wiec do nabycia wyzszej warto$ci nieruchomo-
$ci nie mial podstawy prawnej. Zgodnie natomiast z art. 405 k.c. kto uzyska ko-
rzy$¢ majatkowq bez podstawy prawnej kosztem innej osoby (w tym wypadku
kosztem poprzedniego wlasciciela przewlaszczonej nieruchomosci), obowigzany
jest do wydania tej korzysci w naturze, a gdyby to nie bylo mozliwe, do zwro-
tu jej wartosci. Przy przewlaszczonej nieruchomosci zwrot korzysci w naturze
nie wchodzi w rachube, bo musialaby zosta¢ zwrécona cata nieruchomosé, co
pozbawialoby ochrony wierzyciela, na ktérego korzys¢ ta nieruchomos¢ zosta-
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la przewlaszczona, a wiec podwazatoby cel tej czynnosci, mozna wiec wytacz-
nie dochodzi¢ zwrotu w gotéwce wartosci ponad wysokos¢ naleznego wierzy-
cielowi $wiadczenia (por. wyrok Sadu Najwyzszego z 13 maja 2011 r., sygn. V
CSK 360/10). Bezpodstawne wzbogacenie wyraza si¢ wtedy w réznicy miedzy
wartoécia przewlaszczonej nieruchomosci (na dzieri jej przejecia lub sprzedazy
przez wierzyciela) a wartoscig zadluzenia diuznika wobec pozyczkodawcy tytu-
tem pozyczki oraz odsetek i ta warto$¢ stanowi przysporzenie do majatku wie-
rzyciela dokonane bez podstawy prawnej, a wiec nienalezny zysk wierzyciela
(por. wyrok z dnia 11 grudnia 2013 r. Sqdu Apelacyjnego w Szczecinie I Wydziat
Cywilny, sygn. I ACa 738/13). Fakt, ze nastapito bezpodstawne wzbogacenie
wierzyciela, musi zosta¢ udowodniony przed sadem przez dtuznika. Najczesciej
stuzy¢ temu bedzie dowdd z opinii bieglego rzeczoznawcy nieruchomosci, kté-
ry wykaze, ze warto$¢ nieruchomosci jest wyzsza (czesto znacznie wyzsza) niz
warto$¢ pozyczki nawet z odsetkami. Pozyczkodawcy dla ochrony przed udo-
wodnieniem bezpodstawnego wzbogacenia najczesciej obarczajg pozyczke wy-
sokimi odsetkami i z zaspokojeniem z nieruchomosci czekaja, az kwota pozyczki
i odsetek osiagnie wartos¢ nieruchomosci. Wtedy jedyna mozliwoscia wykazania
bezpodstawnego wzbogacenia jest udowodnienie wpierw, ze odsetki byly odset-
kami lichwiarskimi, a wigc powinny zosta¢ uznane za nieistniejace albo przynaj-
mniej obnizone do maksymalnych odsetek umownych.

Zdarza sie réwniez, ze wierzyciel sprzedaje nieruchomo$¢ ponizej jej warto-
§ci, tak aby pokrywala ona jedynie kwote jego wierzytelnosci, a dopiero kolejny
nabyweca — czesto podstawiony — sprzedaje ja po cenie rynkowej i ma z tego zysk.
Co prawda, zgodnie z art. 409 k.c. obowigzek zwrotu wartosci bezprawnie uzy-
skanej korzysci wygasa, gdy osoba, ktéra korzysé uzyskata, zuzyla ja lub utracita
w taki spos6b, Ze nie jest juz bezpodstawnie wzbogacona, jednakze ten sam prze-
pis wprowadza wyjatek od tej zasady, wskazujac, Ze obowigzek zwrotu bezpod-
stawnego wzbogacenia nawet po jego utracie ma nadal osoba, ktéra wyzbywajac
sie korzysci powinna byla liczy¢ sie z obowigzkiem jej zwrotu. Wierzyciel, ktéry
zaspokoil sie z przewlaszczonej nieruchomosci, ma swiadomosé, jaka jest jej war-
tosc¢ i jaka jest wysokosc¢ jego roszczenia, a wiec wie, Ze ma obowigzek zwrotu
nadwyzki pomiedzy tymi kwotami. Sprzedajac nieruchomo$é po zanizonej ce-
nie, pomimo tej wiedzy swiadomie wyzbywa si¢ korzysci. Tak wiec nadal mozna
od niego dochodzi¢ zwrotu nadwyzki wynikajacej z rzeczywistej wartosci sprze-
danej po zaniZonej cenie nieruchomosci. Wedlug stanowiska Sadu Okregowego
we Wroctawiu I Wydziat Cywilny wyrazonego w orzeczeniu z dnia 22 stycznia
2014 r. (sygn. I C 1316/12) sprzedaz przewlaszczonej rzeczy ponizej jej wartosci
rynkowej rodzi roszczenie o naprawienie szkody na podstawie art. 471 k.c. z ty-
tutu nienalezytego wykonania zobowigzania wynikajacego z umowy przewlasz-
czenia na zabezpieczenie. Dluznik moze sie wiec w pozwie domagac¢ zaplaty
kwoty przekraczajacej jego dlug, wyliczonej od realnej wartosci nieruchomosci
na dzien jej sprzedazy, a nie od wartosci zanizonej wykazanej w umowie sprze-
dazy. Podobnie jesli wierzyciel przeniesie wlasnos¢ nieruchomosci na podstawie
umowy nieodplatnej (darowizny), dluznik moze domagac sie od niego zwrotu
nadwyzki wedlug faktycznej wartosci przewlaszczonej nieruchomosci, wyliczo-
nej na dzieri darowizny.
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Slowniczek

Akt notarialny - szczegélna forma dokumentu potwierdzajacego dokonanie danej czyn-
noéci prawnej, np. umowy, testamentu itp.; akt zawierany jest przed notariuszem;
niektére czynnosci prawne musza miec forme aktu notarialnego, inaczej sa niewazne,
dotyczy to m.in. przeniesienia wlasnosci nieruchomosci.

Ksiega wieczysta — jawny publiczny rejestr zawierajacy informacje dotyczace stanu praw-
nego nieruchomosci, m.in. jej wiasciciela, tytulu nabycia wiasnosci, roszczenn zwia-
zanych z nieruchomoscia itp.; ksiegi wieczyste prowadza sady rejonowe — wydzialy
ksiqg wieczystych; przyjmuje sie, ze informacje ujawnione w ksiedze sa prawdziwe.

Nieruchomos$¢ — dziatka rolna lub budowlana, dom, mieszkanie itp.

Notariusz — zaw6d prawniczy uprawniajacy do przygotowywania i podpisywania ak-
téw notarialnych (uméw, testamentéw, pelnomocnictw itp.); zeby zostac notariuszem,
trzeba oprécz studiéw prawniczych odby¢ specjalne szkolenie (tzn. aplikacje notarial-
ng) i zdaé egzamin, ktéry uprawnia do wykonywania tego zawodu; notariusz nie jest
urzednikiem panstwowym, jednak ma obowigzek wykonywac¢ swéj zawdd zgodnie
z przepisami i etyka oraz ponosi odpowiedzialnos¢ cywilng i karna, jakby byt urzed-
nikiem publicznym (funkcjonariuszem).

Odsetki ustawowe — odsetki, ktérych wysokosé wynika od 2016 r. z obwieszczenia Ministra
Sprawiedliwosci; jesli w umowie zaznaczono, ze pozyczka podlega zwrotowi z odsetka-
mi, a nie wskazano ich wysokosci, przyjmuje sie, Ze chodzi o odsetki ustawowe.

Pozew — pismo procesowe rozpoczynajace proces cywilny skladane do sadu cywilnego, za-
wierajace zadanie (powddztwo), ktére skladajacy (powdd) wnosi wobec drugiej strony
(pozwany), np. pozew o rozwdd, pozew o alimenty, pozew o zaplate; pozew, oprécz
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zadania, jaki powdd chce, by sad wydat wyrok, musi zawiera¢ przytoczenie faktéw na
poparcie powédztwa oraz wymienia¢ dowody, ktére powdd chcee, by zostaly przepro-
wadzone przed sadem; pozew nie musi zawiera¢ podstawy prawnej, a wigc nie musi
przytaczac przepiséw, z ktérych powéd wnioskuje o istnieniu swojego roszczenia.

Roszczenie — uprawnienie do zadania od oznaczonej osoby zachowania sie w okreslony
sposéb, np. pozyczkodawca ma roszczenie do pozyczkobiorcy o zwrot pozyczki z od-
setkami, pracownik ma roszczenie do pracodawcy o zaplate itp.

Umowne odsetki maksymalne — od 1 stycznia 2016 r. to dwukrotnos¢ odsetek ustawo-
wych w stosunku rocznym (art. 359 § 2'k.c.).

Wierzytelnos$¢ — uprawnienie do zadania Swiadczenia od drugiej strony umowy, pozycz-
kodawca (wierzyciel) moze zadac¢ od pozyczkobiorcy (dluznika) splaty pozyczki; dla
pozyczkobiorcy pozyczka to diug (bo musi ja oddac), dla pozyczkodawcy wierzytel-
nos¢ (bo ma ja dostac).

Zasady wspélzycia spolecznego — minimalny standard uczciwosci i przyzwoitosci obo-
wigzujacy w stosunkach prawnych miedzy stronami, oparty na zasadach moralnych
i zwyczajach panujacych w danym srodowisku.
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SPRAWOZDANIE
Z V MIEDZYUCZELNIANE]
KONFERENCJI DOKTORANTOW
PEDAGODZY I PSYCHOLODZY
WOBEC WYZWAN EDUKACYJNYCH
WARSZTAT MEODEGO BADACZA
WARSZAWA, 17-18 MARCA 2016

Konferencja odbyla sie w murach Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie. Jej organi-
zatorem byl Samorzad Doktorantéw APS
wspdlnie z samorzadami doktorantéw
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii UMCS
w Lublinie, Wydzialu Pedagogicznego
UW, Wydzialu Pedagogicznego Uniwer-
sytetu Pedagogicznego im. KEN w Kra-
kowie, Wydzialu Pedagogicznego UMK
w Toruniu. Patronat nad konferencjg ob-
jeto Porozumienie Doktorantéw Nauk Hu-
manistycznych i Spotecznych oraz Dokto-
ranckie Forum Uniwersytetéw Polskich.

Tematyka konferencji miata charakter
interdyscyplinarny i przyjeta forme warsz-
tatéw metodologicznych. Skupiono sie na
prezentacji planowanych i realizowanych
projektéw badawczych przez miodych
naukowcéw, uwzgledniajac ich etyczny
i twérczy potencjat.

Uroczystego otwarcia konferencji do-
konat rektor APS prof. dr hab. Jan Lasz-
czyk. Nastepnie, zgodnie z zaplanowana
struktura, wystapili kierownicy studiéw
doktoranckich, ktérzy wspdlnie czuwali
nad zorganizowanym spotkaniem: dr hab.
Grzegorz Szumski (APS), dr hab. Katarzy-
na Klimkowska (UMCS), dr hab. Malgo-
rzata Zytko (UW) oraz prof. dr hab. Piotr
Blajet (UMK).

Wyklad inauguracyjny pt. Wyjscie poza
kulturowg oczywistosé. Edukacja  dziecka
w projekcie migdzynarodowym wyglosila dr
hab. J6zefa Batachowicz (APS).

Czes¢ plenarng naukowych rozwazan
rozpoczely przemoéwienia profesoréw
i doktoréw na temat wspoélczesnych me-
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todologicznych probleméw nauk spotecz-
nych. Jako pierwsza zabrala glos dr hab.
Agnieszka Naumiuk (UW). Poruszyla
ona watek konstruowania wiedzy empa-
tycznej w doswiadczeniu pomocowym
,JHull House” w kontekscie probleméw
wspolczesnosci. Jako druga wystapita dr
Anna Odrowaz-Coates (APS), prezentujac
specyfike i potrzebe prowadzenia badan
etnograficznych w edukacji. Nastepnie
glos oddano prof. dr hab. Beacie Przy-
borowskiej (UMK), ktéra w swoim prze-
moéwieniu skupila sie na innowacyjnosci
w edukacji, starajac sie¢ wskazaé¢ mlodym
badaczom, co i jak badad.

Kolejnym waznym punktem naukowych
obrad byly refleksje metodologiczne mio-
dych doktoréw, ktérzy stosunkowo niedaw-
no zdobyli doswiadczenia zwigzane z pisa-
niem pracy doktorskiej. Ze wzgledu na sze-
roki zakres tematyczny konferencji dalsze
rozwazania odbywaly sie w sekcjach.

Tematem obrad pierwszej sekcji byly
Badania prowadzone metodami mieszanymi.
Funkcje koordynatora sesji sprawowat
dr hab. Grzegorz Szumski. Jako pierwsza
o swojej drodze do doktoratu i projektach
miedzynarodowych méwila dr Marta Pie-
trusiriska. Nastepnie glos zabrata dr Kata-
rzyna Tarka, ktéra poruszyla kwestie aksjo-
logicznych korelat funkcjonowania zawo-
dowego pracownikéw socjalnych. Dr Klau-
dyna Bociek przyblizyla role hermeneutyki
jako metody badari pedagogicznych, a dr
Beata Papuda-Doliriska omdéwila wazny
temat funkcjonowania w rolach szkolnych
dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku.

Tematem obrad drugiej sekcji byly Ba-
dania prowadzone metodami jakosciowymi.
Funkcje koordynatora panelu sprawo-
wala dr hab. Katarzyna Klimkowska. Na
poczatku wystapila dr Katarzyna Dwo-
rakowska, ktorej dociekania badawcze
przedstawione w referacie Migdzy Dioni-
zosem a Ariadng. Koncepcja istoty ludzkiej
w mysli Nietzschego i Foucaulta wzbudzi-
ly szerokie zainteresowanie zebranych
gosci. Jako druga glos zabrala dr Edyta
Zawadzka, nakreslajac cele wychowania
w rodzinach o zréznicowanym poziomie
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wyksztalcenia rodzicéw. Dr Joanna Stepa-
niuk poruszyla watek praktyki edukacji
miedzykulturowej w $rodowisku dzieci
czeczeniskich uchodZcéw i wietnamskich
imigrantéw w Polsce.

Tematem obrad sekgji trzeciej byly Badania
prowadzone metodami triangulacyjnymi. Ko-
ordynatorem panelu byt prof. dr hab. Piotr
Blajet. Jako pierwszy glos zabratl dr Jarostaw
Korczak, ktéry zaprezentowat wyniki analiz
na temat przygotowania nauczycieli szkét
gimnazjalnych do profilaktyki uzaleznien.
Nastepnie dr Magdalena Plandowska sku-
pila sie na opisaniu konsekwencji niezaspo-
kojenia potrzeby ruchu dzieci przedszkol-
nych mieszkajacych w miescie. Jako ostatnia
wystapila dr Renata Gardian-Miatkowska,
ktéra w ramach swojej pracy doktorskiej
prowadzila badania na temat uwarunkowar
prostytucji meskiej.

Dyskusje, jakie toczyly si¢ w trzech réw-
noleglych sekcjach, mialy za zadanie poka-
za¢ waznos¢ wymiaru metodologicznego
przy pisaniu rozprawy doktorskiej. Mozli-
wos¢ wyboru panelu tematycznego, zwia-
zanego z typem prowadzonych badan,
przyczynila si¢ do poglebienia swiadomo-
$ci uczestnikéw, ktérzy niedawno zaczeli
swoja przygode z doktoratem.

Drugi dzienn konferencji w calosci zo-
stal poswiecony miodym doktorantom.
Uczestnicy pochodzacy z roznych osrod-
kéw akademickich w Polsce zostali przy-
pisani do réznych paneli tematycznych,
w zaleznosci od stopnia zaawansowania
swojego projektu badawczego.

Sekcja przedpoludniowa miala cztery
réwnolegle panele tematyczne. W pierw-
szym panelu, ktérego opiekunem byt dr
hab. Grzegorz Szumski, skupily sie oso-
by formutujace obszar swoich przysztych
analiz badawczych. Sposréd nich nalezy
wymieni¢: Jowite Gromysz, Jolante Sku-
bisz, Agnieszke KaZmierczak, Agnieszke
Zawadzka, Ewe Dude oraz Rafala Orzecha.

W drugim panelu tematycznym, kté-
rego opiekunem byl dr Blazej Przybyl-
ski, gltos zabraly osoby majace analizy na
zaawansowanym etapie, majace za soba
kwestie zwiazane z otwarciem przewodu
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doktorskiego. Wsréd przyszitych dokto-
réow znaleZli sie: Dagmara Maria Boruc,
Paulina Chmiel-Antoniuk, Liliana Fabi-
sifiska, Magdalena Madejska, Joanna Parol
oraz Krystyna Heland-Kurzak.

W trzecim panelu tematycznym, koordy-
nowanym przez dr hab. Katarzyne Klim-
kowska, o swoich metodologicznych kon-
cepcjach dyskutowali zaréwno doktoranci
bedacy w trakcie formutowania koncepgji,
jak i osoby analizujace wyniki swoich ba-
dan. Wéréd nich warto wymieni¢ Wiktorie
Kowalska, Piotra Krawczyka, Izabele Mi-
kolajewska, Jakuba Sokolnickiego, Joanne
Sztachariska, Oksane Kotormus.

W czwartym panelu tematycznym, ko-
ordynowany przez dr Anne Perkowska-
-Klejman, uczestniczyli: Kamila Chrustow-
ska, Milosz Romaniuk, Zuzanna Sury, An-
drzej SledZ, Joanna Urbariska, Agata Asz-
klar, Wioletta Zagrodzka.

W popotudniowe] sekcji zwiericzajacej
dotychczasowe rozwazania odbywaly sie
trzy réwnolegle panele tematyczne. Pierw-
szy panel tematyczny, ktérego opiekunem
byta dr hab. Bernadetta Szczupal, skupit
wokoét siebie takie osoby, jak: Agnieszka
Tajak, Iwona Murawska, Marta Czerniak-
Czyzniak, Magdalena Kolodziejska, Kata-
rzyna Kolaczyriska oraz Grzegorz Dron.

W  drugim popotudniowym panelu
tematycznym, koordynowanym przez
prof. dr hab. Barbare Smoliriska-Theiss,
do czynnego udzialu wlaczyli sie: Eweli-
na Wesolek, Malwina Kaczyriska, Marta
Trusewicz-Pasikowska, Ewelina Hynek-
Kwasnik, Paulina Zalewska oraz Marcin
Szostakowski.

W ostatnim panelu tematycznym, ko-
ordynowanym przez dr hab. Katarzyne
Klimkowska, wystapili: Zbigniew Malysz,
Mirostawa Kanar, Amelia La Torre, Mar-
cin Lerka oraz Magdalena Cieslikowska.

Dwudniowe obrady podsumowali kie-
rownicy studiéw doktoranckich poszcze-
gblnych uczelni zaangazowanych w orga-
nizacje konferencji. Dokonujac oficjalnego
zamkniecia podkreslili potrzebe organi-
zowania tego typu spotkan w nastepnych
latach.
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Hanna Markiewiczowa: Rzecz o Polskiej
Macierzy Szkolnej. Wydawnictwo APS,
Warszawa 2016, ss. 296.

Ksiazka ta to pierwsze na polskim rynku
wydawniczym tak obszerne opracowanie
naukowe poswiecone Polskiej Macierzy
Szkolnej. Byla ona stowarzyszeniem i za-
razem organizacja oswiatowq. Przechodzi-
ta rézne przeobrazenia, delegalizowano ja,
ale wciaz sie odradzata, wnoszac wiele do
o$wiaty na ziemiach polskich. Szkoda jed-
nak, Ze wspoélczesnie o tym tak malo wie-
my. Przecietny polski nauczyciel, uczen,
student nie potrafi powiedzie¢, czym byla
Polska Macierz Szkolna — wielka szkoda.

Wartos¢ omawianej publikacji polega
na tym, Ze jest ona oparta na bogatych ba-
daniach archiwalnych i literaturze zaréw-
no bezposrednio zwigzanej z tematem, jak
i pomocniczej. Zrédha i literatura zostaty
krytycznie zinterpretowane. To sprawia,
ze praca zostala gleboko osadzona w re-
aliach historycznych epoki i réwnoczesnie
ma wiele odniesieri do wspdlczesnosci.

Moze by¢ przydatna dla badaczy, na-
uczycieli i studentéw nie tylko zglebiaja-
cych historie wychowania, ale takze po-
krewne dziedziny wiedzy. Bezposrednio
stuzyé temu moga przytaczane Zrédla ar-
chiwalne i pamietnikarskie. Nie udajac sie
do archiwéw, czytelnik znajduje materiat
zebrany i uporzadkowany, ktéry moze
wykorzysta¢ do swoich badar.

Autorka prezentuje sylwetki wielu wy-
bitnych dzialaczy oswiatowych, nauczycie-
li, ksiezy, ktérzy bezinteresownie i z wiel-
kim oddaniem wiaczali si¢ w nurt rozwoju
oswiaty. A bylo to wtedy bardzo trudne
i niebezpieczne, gdyz zaborcy robili wszyst-
ko, aby dzieci polskich nie dopuszczac¢ do
nauki, by fatwiej mozna je bylo rusyfikowac
czy germanizowadé. W tym czasie dzialal-
no$¢ oswiatowa miata spoteczny charakter.
Robiono duzo, aby polskie dzieci nauczy¢
czytania i pisania, zwalczajac u podloza
analfabetyzm i krzewiac réwnoczesnie wie-
dze o Polsce, jej jezyku i kulturze.

Autorka ksiagzki uzasadnita, ze Polska
Macierz Szkolna powstata wraz ze strajkami
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miodziezy w Krélestwie Polskim w 1905 r.
Od poczatku znalazla duze uznanie, bo byto
to stowarzyszenie polskie, jakich w tym
czasie na ziemiach polskich nie bylo zbyt
wiele. Zauwazyl to rosyjski zaborca i szyb-
ko zostala zdelegalizowana. Ale odradzala
sie. Do dzi$ Polska Macierz Szkolna wcigz
pozostaje jednym z najdluzej dzialajacych
spolecznych towarzystw o$wiatowych. Po-
mimo wielu trudnosci i krétkich przerw jej
dzialacze nigdy nie szczedzili wysitkéw,
aby nies¢ kaganek oswiaty, gdzie byl on
najbardziej potrzebny.

Przykladowo, w czasie trwania pierw-
szej wojny $wiatowej Polska Macierz
Szkolna nie zaniechata dzialalnosci oswia-
towej. Wznowiono ja w 1916 1. i przetrwa-
fa w granicach Drugiej Rzeczypospolitej az
do roku 1939. Bardzo ciekawy dokument,
powstaly zaraz po zalozeniu Polskiej Ma-
cierzy Szkolnej na Warszawskiej Pradze,
jest przytoczony w ksigzce: ,Placéwka ta
duzej doniostosci dla rozwoju kulturalne-
go Pragiijej przedmies¢ dotychczasowych:
Pelcowizny, Nowego Brédna, Targéwka
i Grochowa powstaje z zapoczatkowania
Komitetu Redakcyjnego «Echa Pragi». Na
kraricach Warszawy, gdzie ludnos¢ uboga,
dzi$ bardziej ubozsza zamieszkuje, trzeba
zapali¢ kagarice oswiaty. Trzeba rozniecic
ogniska kultury, ktére by dookota szerzyly
$wiatlo wiedzy i zrozumienie obowiazkéw
obywatelskich, koniecznos¢ wypelniania
tych obowigzkéw przez wszystkich synéw
ojczyzny na wszelkich posterunkach spo-
tecznych” (s. 35).

Czasy sie zmienialy, mijaly lata, przy-
chodzily nowe pokolenia a Polska Macierz
Szkolna prowadzila swoja prace oswiato-
wa. Po 123 latach niewoli, ucisku i wyna-
radawiania w 1918 r. Polska odzyskala nie-
podlegtosé. Przypomnijmy, Ze nie zawsze
i nie wszyscy byli zadowoleni z ustroju
odrodzonego paristwa polskiego. Trwaly
walki o granice paristwa, a w 1920 r. nie-
stychanie wyniszczajaca wojna z Rosjg So-
wiecka. Nie ulega zadnej watpliwosci, a w
ksigzce zostalo to uzasadnione, ze w tych
trudnych warunkach nowe niepodlegle
panstwo wykorzystalo dorobek oswiato-

SZKOLA SPECJALNA 5/2016, 394-396



RECENZJE

wy Macierzy, odwolalo si¢ tez do Sejmu
Nauczycielskiego z 1919 r.

W okresie Drugiej Rzeczypospolitej dla
Polskiej Macierzy Szkolnej rozpoczal sie
nowy etap. H. Markiewiczowa przepro-
wadzila dokladng analize tego okresu
i zauwazyla, ze bardzo wiele uwagi po-
$wiecono polskim Kresom Wschodnim.
Powstawaly placéwki na Wolyniu, Pole-
siu, WileriszczyZnie, a takze poza granica-
mi, jak chociazby na Litwie, co §wiadczylo
o duzej preznosci tego stowarzyszenia.
W ksiazce zostaly oméwione trudnosci
wychowawcze na Biatorusi i Ukrainie,
gdzie Polacy czesto byli mniejszoscia,
powstawala nawet wrogosé, zwlaszcza
wobec polskich osadnikéw wojskowych.
Ale réwnoczesnie poprzez oswiate mozna
bylo zmniejsza¢ narodowosciowe réznice.
Krzywdzaca jednak bylaby opinia o Bia-
torusinach, Ze nastawiani byli wrogo do
wszystkiego co polskie. Autorka zauwaza
duze wplywy skrajnie lewicowych i ko-
munistycznych ugrupowan z tej czesci
Bialorusi, ktéra nalezala do Polski. Silnie
oddzialywala tam biatoruska ,Hromada”,
ktéra za wszelka cene chciatla wbié¢ klin
miedzy ludnosé Polska i Bialoruska. Jest
to wazna uwaga o charakterze polityczno-
-ustrojowym. Autorka uzasadnila tez, ze
w Polskiej Macierzy Szkolnej prym wiodla
Narodowa Demokracja. Jej dziatacze po-
przez os$wiate chcieli szukac drég rozwoju
odrodzonej Polski.

W niepodlegtej Polsce Macierz znalazla
si¢ w nowej rzeczywistosci. Po reorganiza-
¢ji oswiaty w Drugiej Rzeczypospolitej, na
poczatku lat 30. ubieglego wieku, szukata
nowych drég realizacji o$wiatowych za-
dan. Niezwykle pozyteczng dzialalnoscia
bylo zainteresowanie si¢ dzie¢mi ubogimi,
sierotami, ktérych rodzice zgineli w czasie
wojny i dzie¢mi wiejskimi. W tym czasie
byla duza réznica miedzy oswiatq w mie-
Scie i na wsi, zwlaszcza w Polsce wschod-
niej popularnie nazywanej Kresami
Wschodnimi. Stwierdzano, ze na Wolyniu
na dobrodziejstwa o$wiaty trzeba bedzie
czekaé¢ dlugo. ,, Tymczasem nasze polskie
kresy na oswiate czeka¢ nie moga. Hasto
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Macierzy brzmiato: Frontem do Kresé6w”
(s.94).

Warto tez zauwazy¢ — o czym juz wspo-
minano — ze we wladzach Polskiej Macie-
rzy Szkolnej w znacznej wiekszosci zasia-
dali czlonkowie Narodowej Demokracji
reprezentujacy w ruchu narodowym tzw.
,0b6z starych”, czyli tych, ktérzy konse-
kwentnie popierali tradycyjny program
endecji uwzgledniajacy przeprowadzanie
reform w drodze dyskusji parlamentar-
nych. ,Ich obecnos¢ w Macierzy i wplyw,
jaki wywierali na kierunek jej prac swiad-
czyla o realizacji polityki wytyczonej
przez Romana Dmowskiego, zawazyly na
charakterze Towarzystwa, przesadzajac
0 jego sympatiach politycznych i polityce
o$wiatowej, w ktérej gléwny nacisk poto-
Zono na upowszechnienie modelu wycho-
wania narodowego” (s. 95).

Niezaleznie od zarysowujacych sie réz-
nych nurtéw ideowych w oswiacie pod
koniec lat 30. ubieglego wieku, niezwykle
wazna dzialalnoScia Macierzy bylo za-
kladanie burs i internatéw dla mlodziezy
biedniejszej i wiejskiej, ktéra pobierata
nauke w miastach. Optowano tez za roz-
wojem szkolnictwa zawodowego, ktdre
w tym czasie ksztalcilo kadry dla przemy-
stu i handlu. Pomimo staran szkolnictwo
zawodowe nie bylo zbyt rozwiniete, i to
w calym okresie Drugiej Rzeczypospolite;.
Uzaleznione bylo to od wielu okoliczno-
Sci. Przykladowo, w organizacji kurséw
na wsiach uwzgledniano specyficzny cha-
rakter pracy w sezonie jesienno-zimowym,
czyli od polowy listopada do polowy mar-
ca. Nauka trwala dwie godziny dziennie
przy trzech spotkaniach tygodniowo. Po-
wolywano zarzady kurséw, ktére sprawo-
waly piecze nad organizacja, gospodarka
i budzetem, bowiem kursy byly odplatne.
Uczestnicy mieli stanowi¢ jednolity zespét
pod wzgledem wieku i przygotowania na-
ukowego. Dolna granica wieku stuchacza
nie mogla by¢ nizsza niz 18 lat, liczebnos¢
grupy nie powinna przekraczaé 30 oséb.
Pod wzgledem przygotowania uczestnicy
kursu dzielili si¢ na analfabetéw zupel-
nych i pétanalfabetéw, czytajacych powo-
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li i piszacych niewprawnie oraz na tych,
ktérzy ukonczyli czteroletni kurs nauki
w szkole poczatkowej.

Wiedza ogélna, przekazywana podczas
zajeé, dotyczyla probleméw sSrodowiska
lokalnego, jednak gléwny nacisk kltadziono
na czytanie i pisanie. Na nauke przedmio-
téw przeznaczano 70 godzin, na czytanie
i pisanie zarezerwowano 42 godziny, dzigki
czemu stuchacz miat nabrac¢ wzglednej bie-
glodci w czytaniu i opanowac elementarne
zasady pisowni. W komplecie trzecim jesz-
cze bardziej rozwijano umiejetnos¢ czyta-
nia, zwracajac przy tym uwage na budowe
utworéw i subtelnosci jezykowe. Ponadto
wiadomosci podawane stuchaczom obej-
mowaly elementy historii literatury polskiej
i rozwoju jezyka. ,Prowadzono obowiaz-
kowe pisemne ¢wiczenia stylistyczne o du-
zym znaczeniu praktycznym, takie jak: pi-
sanie listéw, depesz, ogloszeni, sprawozdan
itp. W tym komplecie na nauke czytania
i pisania przeznaczano 28 godzin”(s. 167).
Jest to tylko jeden z przykladéw realizo-
wanych kurséw dla dorostych, w ksigzce
przytoczono ich wiele.

Piekna karte Polska Macierz Szkolna za-
pisala w czasie drugiej wojny $wiatowej
i po jej zakoriczeniu. Niosta poza granicami
wiedze nie tylko dzieciom, ale takze do-
rostym. Polakom rozrzuconym po calym
$wiecie przypominala o ojczystym kraju.
Na obczyZnie, tej bliskiej i dalekiej, Macierz
starala si¢ zapewni¢ mlodemu pokoleniu
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kontakt z jezykiem ojczystym, kulturg i hi-
storig naszego kraju. W 1952 r. grupa dzia-
faczy i nauczycieli przedwojennej Macierzy,
m. in. general Wiadystaw Anders, postano-
wila reaktywowac Polska Macierz Szkolng
w Wielkiej Brytanii. W wydanej odezwie
podkreslono, ze celem bedzie utrzymanie
i poglebienie cech narodowych, przywréce-
nie mlodego pokolenia do polskiej tradycji
i kultury narodowej. Rzucone zostalo hasto:
,kazde dziecko polskie méwi, czyta, pisze
i mysli po polsku”.

Publikacja zawiera liczne tabele staty-
styczne i r6znego rodzaju wskazniki, kté-
rych w krétkiej recenzji nie mozna oméwic.

Warto zauwazyc¢ jakze piekne przestanie
autorki ksigzki, Ze jej zamiarem jest upa-
mietnienie wkladu wszystkich dzialaczy
o$wiatowych i nauczycieli, ktérym na ser-
cu lezalo cywilizacyjne podniesienie pol-
skiego paristwa i spoteczeristwa oraz trwa-
nie polskosci. Nalezy sie szacunek tym,
ktérzy na skutek drugiej wojny swiatowej
musieli opuszczaé swoje rodzinne strony,
swoje male ojczyzny, tracac — najczesciej na
zawsze — kraj lat dziecinnych, ale pozostali
wierni zasadzie, Ze trzeba szerzy¢ o$wiate,
uczy¢ dzieci, mtodziez i dorostych w mysl
o$wieceniowej idei, ze taka Rzeczpospolita
bedzie, jaka wychowamy mlodziez.

Ludwik Malinowski

APS, Warszawa
Imalinowski@aps.edu. pl
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