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OPRACOWANIA NAUKOWE

CZESEAW KUPISIEWICZ

O SZKOLE

Przedmiotem rozprawy jest analiza réznych teorii szkoly, jako gtéwnej dotychczas
instytucji edukacyjnej, poczynajac od teorii descholaryzacji, a koriczac na teorii szkoty
ustawicznie doskonalonej. Autor przytacza argumenty zwolennikéw i przeciwnikéw
kazdej z tych teorii oraz konkluduje, Ze szkola — niezaleznie od jej stabych stron — stanowi
i w dajacej si¢ przewidzie¢ przyszlosci nadal bedzie stanowi¢ gléwng instytucje eduka-
cyjna wspolczesnego spoleczeristwa.

Stowa kluczowe: szkola, szkola ustawicznie doskonalona, szkota alternatywna, szko-
ta przystosowana do spoleczenistwa wiedzy

Z szkolg jako instytucjq edukacyjna bylem zwigzany przez cate niemal
e moje zycie: najpierw jako uczen, péZniej nauczyciel szkoly podstawowej
i sredniej (ogdlnoksztalcacej i zawodowej), nastepnie kuratoryjny wizytator za-
kladéw ksztalcenia nauczycieli i badacz r6znych aspektéw jej dziatalnosci, a od
roku 1957 nauczyciel akademicki oraz autor kilkunastu opracowan o zaletach
i wadach tej instytugji. Ich tez analizie poswiecam niniejszy wyklad w przeko-
naniu, ze edukacyjna i kulturotwdércza rola, jakq szkota speniata i pelni, uza-
sadnia te decyzje. Scharakteryzujmy zatem przypisywane szkole w $wiatowym
piSmiennictwie pedagogicznym stabe i mocne strony, a takze zwigzane z nig
nadzieje i rozczarowania.

Krytyka szkoly

Punktem odniesienia zapowiedzianej oceny wspolczesnej szkoly uczynmy
najpierw pokladane w niej nadzieje. Ich najpelniejsza, jak sadze, prezentacje
przedstawili Amerykanka Diana Ravitch w ksigzce Szkoty, na jakie zastugujemy
oraz niemiecki pedagog Helmut Fend w monografii Teoria szkoty (Ravitch 1985,
s. 32 inast.; Fend 1980, s. 83 i nast.). W pierwszej z tych ksigzek czytamy, ze szko-
la powinna tagodzi¢ wystepujace miedzy ludZmi nieréwnosci; zwalczaé zacofa-
nie cywilizacyjne i kulturowe; przyczyniac sie do poprawy wspétpracy z rodzi-
cami uczniéw; ukierunkowywac zainteresowania dzieci i mlodziezy na rzeczy,
zjawiska i procesy o duzej doniostosci dla wspdiczesnego czlowieka, w tym na
tzw. problemy globalne; ograniczac alienacje; eliminowac uprzedzenia i zabobo-
ny ciagle jeszcze tu i 6wdzie spotykane; upowszechniac¢ ponadczasowe i nieprze-
mijajace idealy i wartosci, tzn. dobro, prawde i piekno; a takze poprawiac styl
politycznego zycia, daleki jeszcze w wielu krajach od wymogoéw demokracji oraz
wyzwarn, jakie niesie przysztosc.

Podobne wypowiedzi, oceny i postulaty znajdujemy réwniez w polskich pu-
blikacjach, jak chociazby w ksigzce Polska w obliczu wyzwari przysztosci Komitetu
Prognoz ,Polska 2000 Plus” opublikowanej w 2004 r., opracowaniu ekspertéw Mi-
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nisterstwa Administracji i Cyfryzacji Strategia rozwoju kapitatu ludzkiego w Polsce do
roku 2020 z 2012 r., a takze z tegoz roku w rozprawie prezesa PAN, prof. Michala
Kleibera Edukacja, nauka i kultura — kluczowe determinanty przysztosci Polski.

Tyle o zwigzanych ze szkola nadziejach i wysuwanych pod jej adresem ocze-
kiwaniach. Czy mozna sie spodziewad, iz zostang kiedykolwiek spemione?

Negatywnej odpowiedzi na to pytanie udzielaja mniej lub bardziej bezpo-
$rednio liczni krytycy wspolczesnej szkoly, poczynajac od filozoféw, a korczac
na pedagogach. Oddajmy im teraz glos.

I tak, filozofowie, zwlaszcza reprezentujacy nurt tzw. Nowej Lewicy, jak Hen-
ri Lefebvre, Herbert Marcuse i inni, uwazaja szkole za srodek represji i indoktry-
nacji ideologicznej, za instytucje, ktéra nie rozwija czlowieka, bo musi ksztalci¢
pracownika; przystosowuje uczniéw do zycia w warunkach istniejacych, a nie
do zmiany tych warunkéw; opiera si¢ na przymusie i hierarchicznej struktu-
rze, w ktorej wychowankowie stanowia warstwe najnizsza; jest nastawiona na
,rozdawnictwo dyploméw”, z ktérymi rzeczywiste kompetencje nie zawsze ida
w parze; gubi z pola widzenia , cztowieka integralnego”, poniewaz koncentruje
si¢ gléwnie na ksztalceniu jego umystu, a nie przywiazuje nalezytego znacze-
nia do formowania jego woli i uczud itp. To z tego nurtu wywodzi sie wielu
wspo6lczesnych rzecznikéw zlikwidowania szkoly jako instytucji rzekomo ana-
chronicznej, od ktdrej trzeba spoteczeristwo jak najszybciej uwolnié, a ludziom
zaproponowac zupelnie inne niz dotychczas formy edukacji. Prym na tym polu
widdt Ivan Illich, autor znanej ksiazki Spofeczeristwo bez szkoty (Illich 1976).

Psychologowie z kolei, a wsréd nich przede wszystkim neobehawiorysci,
krytykuja szkote za to, ze postuguje sie¢ nieracjonalnymi metodami nauczania,
w ktérych giéwna role odgrywaja bodZce awersyjne; nie osiaga pozytywnych
efektéw dydaktycznych, czego wyrazem sg rézne rodzaje szkolnych niepowo-
dzen, w tym drugorocznosc i odsiew; a gdy chodzi o wyniki pracy wychowaw-
czej, to staje sie dla wielu uczniéw srodowiskiem nerwico- i stresogennym, a po-
nadto terenem agresji ze strony starszych wychowankéw wobec ich mlodszych
kolegéw, a nierzadko takze w stosunku do nauczycieli. O wielu takich wydarze-
niach informuja ostatnio srodki masowego przekazu.

Psychologowie krytykuja szkole i za to, ze — jak to na poczatku ubieglego
wieku stwierdzili Stanley Hall w USA oraz Anton Sickinger w Niemczech -, kar-
mi wszystkich uczniéw jednakowa strawq duchowa”; nie indywidualizuje me-
tod i srodkéw pracy dydaktyczno-wychowawczej, wskutek czego uniemozliwia
jednostkom najzdolniejszym wykorzystanie pelnego zasobu posiadanych moz-
liwosci twérczych, a slabsze naraza na niepowodzenia w nauce; a oprécz tego
- zamiast wdrazac¢ dzieci i mlodziez do wspdtpracy — faworyzuje miedzy nimi
niezdrowe wspoéizawodnictwo.

Surowej krytyce poddajg wspolczesng szkote takze socjologowie. Instytucja ta
- dowodza — powinna wyréwnywac start szkolny oraz szanse edukacyjne dzie-
ci wywodzacych sie z réznych klas i warstw spolecznych, a nawet zapewniac
wszystkim uczniom wzglednie réwne co do jakosci wyniki ksztalcenia. Tymcza-
sem najczesciej jest tak, ze szkola odtwarza istniejace struktury spoleczne oraz
hamuje mobilnos¢ zawodowa, edukacyjng i kulturalng miodziezy i dorostych,
a tym samym petryfikuje stany rzeczy wymagajace w tym zakresie zmiany.
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Krytycznie odnosza sie do obecnej szkoty réwniez ekonomisci. Ich zdaniem
naklady finansowe na edukacje sa niewspéimiernie wysokie w poréwnaniu
z uzyskiwanymi efektami pracy réznych instytucji i placéwek o$wiatowo-wy-
chowawczych, w tym szkét réznych typéw i szczebli.

Najwiecej jednak zarzutéw pod adresem wspdlczesnej szkoly wysuwaja od
wielu juz lat pedagogowie (wiele szczegétowych danych na ten temat w: Kupi-
siewicz 2006). Wskazuja oni na przyklad, Zze w zakresie spelianych przez nia
funkgji czynnosci selekcyjne o charakterze eliminujagcym zdecydowanie goéruja
nad czynnosdciami wyréwnawczymi i orientujacymi, a funkcja ksztalcaca, przy-
bierajac przewaznie posta¢ ciasnego dydaktyzmu, przytlacza funkcje wycho-
wawcza, kompensacyjng i opiekuriczo-zdrowotna.

Pedagogowie krytykuja rowniez szkote za to, Ze realizowane przez nig cele
i zadania sa ogdlnikowe i oderwane od wspdlczesnosci; plany i programy na-
uczania lansuja zasade ,kazdemu to samo”, a nie — jak by¢ powinno -, kazde-
mu to, co dla niego optymalne”, co zgodne z jego mozliwosciami, potrzebami
i zainteresowaniami; Ze metody nauczania i wychowania nie rozwijaja u dzieci
i mlodziezy samodzielno$ci myslenia i dzialania, faworyzuja werbalizm oraz
niedostatecznie wigza teorie z praktyka; ze organizacja zinstytucjonalizowanego
ksztalcenia nadmiernie eksponuje nauczanie zbiorowe, a nie docenia nauczania
indywidualnego i grupowego, ktérych znaczenie — dzigeki komputerom osobi-
stym oraz internetowi — stale ostatnio wzrasta; a ponadto, ze praktyka szkolna
poswieca coraz mniej uwagi pracy wychowawczej z dzie¢mi i mlodzieza oraz
wspolpracy z ich rodzicami, czego nastepstwem sg miedzy innymi takie pejora-
tywne zjawiska, jak wzrost narkomanii, zachowan aspolecznych, a nawet prze-
stepczych wsréd uczniéw.

Lektura ksigzek, rozpraw i artykuléw pedagogicznych, opublikowanych
w ostatnim czasie w r6znych krajach, dostarcza jeszcze wigcej uwag krytycznych
i r6znorakich zarzutéw godzacych we wspdlczesng szkote. Sadze jednak, Ze na-
wet przytoczony wyzej ich rejestr wystarcza, aby zapytac, czy szkota ma nadal
racje bytu w swoim dotychczasowym, tak surowo ocenianym ksztalcie (Illich
1976, Webster-Doyle 1989).

Podejmijmy teraz prébe udzielenia odpowiedzi na to pytanie — notabene nie
od dzisiaj dopiero formulowane.

Krytyka krytyki

Za gléwna przyczyne opisanych wyzej niedostatkéw wspdlczesnej szkoty uwa-
Za si¢ przewaznie wadliwg strategie rozwoju tej instytucji, tzn. strategie ilosciowa.
Jej rzecznicy sa przekonani, ze szkola niekoniecznie ma by¢ inna od obecnej, lecz
przede wszystkim ma jej by¢ wiecej. Znaczy to, ze powinna obejmowac coraz wie-
cej dzieci, mlodziezy i dorostych, ksztalci¢ ich coraz dluzej i na coraz wyzszym
poziomie, a ponadto wzbogaca¢ sprawowane dotychczas funkcje ksztalceniowe
i wychowawcze o funkcje opiekuricze, w tym sportowe i rekreacyjne.

Tymczasem — dowodza przeciwnicy tej strategii — realizacja postulatu , wiecej
szkoly” doprowadzilaby do jej wynaturzenia, a w szczegdélnosci do ograniczenia
wychowawczej roli rodziny, dalszej rozbudowy dydaktyzmu, nasilenia w pra-
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cy dydaktyczno-wychowawczej szkodliwego uniformizmu, jeszcze silniejszego
niz dotychczas rozdZwigeku miedzy dazeniem do wyréwnywania szans eduka-
cyjnych dzieci i mlodziezy a jego koricowymi wynikami; petryfikacji takich pa-
radoksalnych sytuacji, kiedy — jak pisal swego czasu niemiecki pedagog Hugo
Gaudig - pytania zadaje nie ten, ktéry nie wie, tzn. uczen, lecz prawie wylgcznie
ten, ktéry wie, to jest nauczyciel itp., itd.

Uogodlniajac stwierdzamy, Zze zaréwno wspoéiczesna szkotla, jak i dotychcza-
sowa strategia jej rozwoju, to jest strategia ilosciowa, sg niezwykle ostro i od
dluzszego juz czasu krytykowane (Ziemnowicz 1926, KuZzma 2005, Biinger-Kohn
1986, Goodlad 1984). Réwnoczesnie — niejako wbrew tej krytyce — szkola nadal
funkcjonuje w swoim dotychczasowym ksztalcie oraz liczy sobie wielu zwolen-
nikéw, ktérzy — nie negujac wad — wskazujq réwnoczesnie jej niezaprzeczalne
zalety. Poznajmy teraz ich argumenty.

Pierwszy z tych argumentéw wskazuje, Ze szkoly jako odwiecznej instytugji
edukacyjnej nie powinno sie ani przeceniad, ani nie pomniejszac jej roli. Faktem
bowiem jest, ze szkola, dokladniej zas méwiac — dobra szkota (a takich nie brako-
wato ani w przeszlosci, a i dzisiaj spotykamy ich niemato), zapisata sporo pieknych
kart w dziejach ludzkosci i nadal moze to z powodzeniem czynic. Musi to jednak
by¢ szkola ustawicznie doskonalona, wrazliwa na edukacyjne potrzeby spole-
czenistwa i jednostek, podatna na innowacje wynikajace z rozwoju nauki, techniki,
zycia spolecznego i kultury, otwarta na problemy wspotczesnosci, ktére bardziej
niz kiedykolwiek urastaja ostatnio do rangi probleméw globalnych, jak chociazby
klimatyczne, surowcowe, energetyczne, ale takze spoleczne i ideologiczne.

Drugi argument odnosi si¢ do sprawowanych przez szkote funkcji, w tym
do dominacji poczynan selekcyjnych nad poczynaniami zmierzajacymi do wy-
réwnywania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy, a ostatnio takze ludzi doro-
stych. Dotyczy on réwniez przerostu funkcji dydaktycznych, w znaczeniu jedno-
stronnego dydaktyzmu, nad funkcjami wychowawczymi i opiekuriczymi. Szkota
wspolczesna, podkreslaja dalej jej zwolennicy, nie uwolni sie prawdopodobnie
od funkcji selekcyjnych, podobnie zreszta jak od przekazywania, a raczej zazna-
jamiania uczniéw z wiedza. Jednakze selekcje eliminujaca, ktéra w niej obecnie
odgrywa gléwna role, moze przeksztalci¢ w selekcje orientujaca wszedzie tam,
gdzie to jest potrzebne, a ,,odgérnemu” przekazywaniu wiedzy moze nadac cha-
rakter ksztalcacy i wychowawczy, czego sposoby i srodki wskazujgq dydaktycy
od czaséw co najmniej Jana Amosa Komeriskiego i Fryderyka Herbarta, a u nas
Komisji Edukacji Narodowej. Mozliwe jest ponadto rozbudowanie i zarazem
ulepszenie realizowanych przez szkote zadarn diagnostycznych, terapeutycznych
i kompensacyjnych, czego dowodza doswiadczenia wielu szk6t w kraju i za gra-
nicq (Kupisiewicz 1995, Legrand 1994).

Rzecznicy argumentu trzeciego podkreslajg, ze trudniejsze, ale takze moz-
liwe jest zharmonizowanie funkgji ogdlnokulturowej i kwalifikacyjnej z funkcja
ogdlnoksztatcgeq. Ksztalcenie bowiem zawodowe nie musi przeciez by¢ trakto-
wane jako alternatywa czy wrecz antynomia ksztalcenia ogdlnego, lecz jako
jego koniunkcja. Takie jednak rozwigzanie wymaga dos¢ istotnej przebudowy
dotychczasowego modelu szkoly w kierunku jej ,rozszerzenia” — Ze postuze
sie terminem uzywanym przez prof. Nawroczyniskiego — ktérego to terminu
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odpowiednikiem jest w jezyku niemieckim Gesamtschule, a w angielskim com-
prehensive school.

Argument czwarty wiaze sie z zarzutem, iz we wspodlczesnej szkole mamy do
czynienia z wyrazng dysharmonia miedzy wyznaczonymi jej i realizowanymi przez
nig celami oraz zadaniami dydaktyczno-wychowawczymi a faktycznie osiagany-
mi wynikami tej realizacji. I ten jednak mankament mozna usunag, a przynajmnie;j
znacznie zlagodzic, zapewniajac pelng droznos¢ miedzy szkolami réznych typéw
i szczebli, a ponadto likwidujac zbyt ostre dotychczas progi miedzy ksztalceniem
obowigzkowym i nadobowigzkowym, podstawowym i srednim, a takze srednim
i wyzszym. Temu celowi moze oprécz tego stuzy¢ rozluznienie rygoréw klasowo-
-lekcyjnego systemu nauczania, a takze wdrozenie nauczycieli do formulowania
celéw i zadan ksztalcenia i wychowania w kategoriach czynnosci intersubiektywnie
sprawdzalnych, podlegajacych zewnetrznej i zarazem wymiernej kontroli.

I wreszcie argument piaty. W tym przypadku chodzi o krytyke realizowanych
przez wspdlczesng szkote planéw i programéw nauczania, ktérym, méwiac naj-
ogolniej, zarzuca sie nieprzystawalnos¢ do wymagan terazZniejszosci, a jeszcze
bardziej — przyszlosci, a takze szkodliwy addytywizm, to jest ustawiczne wzbo-
gacanie realizowanych programéw nauczania o nowe tresci bez réwnoczesne;j
eliminacji tre$ci przestarzatych. Warunkiem niezbednym poprawy na tym polu
jest zachowanie szkoly jako gléwnej instytucji edukacyjnej wspdtczesnego spo-
teczenistwa, przy réwnoczesnym przezwyciezeniu takich antynomicznych dy-
rektyw budowania realizowanych w niej planéw i programoéw, jak: ,Orientacja
na przesztos¢ albo orientacja na terazniejszos¢ i przyszios¢”, ,Encyklopedyzm
dydaktyczny albo dydaktyczny formalizm”, , Ksztalcenie pamieci albo ksztalce-
nie mys$lenia jako podstawowe zadanie nauczania”, ,Ksztalcenie przedmiotowe
albo ksztalcenie interdyscyplinarne” itp. W wielu bowiem wypadkach bardziej
owocne od rozstrzygnie¢ alternatywnych okazujq sie rozstrzygniecia koniunk-
cyjne, podobnie zresztg jak multimedialne oraz multimetodyczne od monome-
dialnych i monometodycznych.

Na zakoriczenie argument szésty, ktéry stanowi zarazem prébe syntetyczne-
go podsumowania tego wykladu. Zgodnie z tym argumentem do bezpowrotne;j
przeszlosci nalezg czasy, kiedy szkotla, bedac monopolistqg w zakresie ksztalcenia
i wychowania, nie musiata sie liczy¢ z edukacyjnymi wptywami innych instytucji
i placowek oswiatowo-wychowawczych oraz zakladéw pracy, a zwlaszcza $rod-
kéw masowego przekazu, na dzieci, mlodziez i dorostych. Monopol musi wigc
ustapi¢ miejsca partnerstwu. Odnosi sie to zwlaszcza do spoleczeristwa wiedzy,
w ktérym ustawicznie ulepszana szkota nadal bedzie miala racje bytu. Chodzi
jednak o taka szkole, a raczej o system edukacji, ktéry pozwoli kazdemu uczyé
si¢ tyle i tego, ile i co uzna za nieodzowne; wtedy i tam, kiedy i gdzie bedzie mu
najwygodniej; we wilasciwym dla siebie tempie oraz stopniu trudnosci zgodnym
Z jego zainteresowaniami i mozliwo$ciami.

Zbudowanie takiego systemu wymaga akceptacji i wsparcia ze strony central-
nej i lokalnej administracji edukacyjnej oraz nalezycie przygotowanych i zaanga-
zowanych w jego urzeczywistnienie nauczycieli. Dotychczasowe doswiadczenia
lat powojennych ucza, ze w Polsce zakrojone na szersza skale projekty reform
szkolnych nie cieszyly si¢ akceptacja wladz, z wyjatkiem najpierw projektu, a na-
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stepnie nieudanej reformy szkolnej z 1999 r. Zawsze natomiast mozna byto liczy¢
w realizacji racjonalnie zaplanowanych reform na pomoc ze strony nauczycieli,
ktérych — Ze przywotam stowa Jana Wiladystawa Dawida, jednego z twdércow
polskiej pedagogiki jako nauki — uwazat on za wykonawcéw ,najszlachetniej-
szego z ludzkich zawodéw” i bez ktérych nie wyobrazat sobie wprowadzania
w zycie podejmowanych préb przebudowy szkoty.
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ABOUT THE SCHOOL
Summary

The subject of this paper is to analyze the various theories of the school, so far as the
main educational institutions, ranging from theory of descholarisation and ending on the
theory of the school continually perfected. The author quotes the arguments of propo-
nents and opponents of each of these theories and concludes that the school — whatever
its weaknesses — is and in the foreseeable future will continue to be a major educational
institution of modern society.

Keywords: school, school continually improved, an alternative school, the school
adapted to the knowledge society
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Schronisko dla Nieletnich w Chojnicach
Uniwersytet Gdarski

REFLEKSJA NAD ZMIANA W RESOCJALIZAC]I
W ZAKEADACH DLA NIELETNICH

Artykul traktuje o instytucjonalnym systemie resocjalizacji wobec nieletnich
w Polsce. Dokonana jest w nim analiza poszczegélnych czynnikéw wplywajacych na
efektywnosé oddzialywan korekcyjnych z zakresu zmian spolecznych, gospodarczych
i politycznych. Ponadto autor podejmuje dyskusje na temat specyfiki pracy wychowaw-
czej ludzi zajmujacych sie resocjalizacjq z jednej strony, a charakterem Srodowiska
pensjonariuszy placéwek poprawczych z drugiej. Poprzez sklaniajaca do refleksji eks-
ploracje tych obszaréw autor podaje swoje rozwigzania zmierzajace do poprawy sku-
tecznosci procesu resocjalizacji — wskazujac zwlaszcza na juz istniejace koncepcje, lecz
nieodpowiednio realizowane.

Stowa kluczowe: system instytucjonalny, nieletni, zmiany, demografia, Unia
Europejska, migracje, podkultura wigzienna, zasoby ludzkie, baza dydaktyczna, rynek
pracy, rodzina, skutecznosé, nadzér, metodyka

owszechnie wiadomo, ze w Polsce instytucjonalny system resocjalizacji wo-

bec nieletnich niedomaga. W opracowaniach poswieconych jego funkcjono-
waniu znajdujemy préby analizy przyczyn tego zjawiska i préby jego zmini-
malizowania. Mimo to problem pozostaje wcigz aktualny. Zaréwno teoretycy,
jak i praktycy zajmujacy sie niedostosowaniem spolecznym wsréd dzieci i mio-
dziezy wskazujg na jeden podstawowy czynnik, ktérego nie sposéb pokonac
- czynnik finansowy, tj. zbyt male naklady i zbyt duze potrzeby zwiazane ze
stosowaniem $rodkéw izolacyjnych. W efekcie przez lata, dekady obserwowa-
liSmy przepelnienie zakladéw dla nieletnich i zwigzany z tym brak mozliwosci
zindywidualizowania oddzialywan oraz ubogg bazg dydaktyczna, niejednolite
wymagania wobec kadry pedagogicznej, brak zabezpieczen przed mozliwoscia
wystapienia sytuacji trudnych itp. U podstaw tylko tych wymienionych trudno-
Sci odnajdujemy pieniadze, a raczej ich brak. Ponadto teoretycy wskazujg réw-
niez na nieodpowiednie wykorzystanie zasobéw kadry czy jej nieodpowiedni
dobér oraz nieodpowiednia_ metodyke pracy.

Problemy te utrzymujg sie¢ mimo zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, maja-
cej bezposrednie przelozenie na krytykowang rzeczywistos¢ instytucjonalna.
Zwiazek miedzy przeobrazajaca sie rzeczywistosciag — zmianami spoleczny-
mi, gospodarczymi, politycznymi — i jakoScig pracy resocjalizacyjnej bedzie
przedmiotem niniejszego opracowania. Poruszone zagadnienia powinny mie¢
wplyw na formy realizowanych dzialan i na dalszy ksztalt polityki resocjaliza-
cyjnej wobec nieletnich.
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Rzeczywisto$¢ i propozycje zmian w resocjalizacji
Demografia

Jak wskazuja dane statystyczne, przyrost naturalny w Polsce permanentnie
sie obniza'. Mniejsza liczba urodzen przy podobnym stosunku orzekanych srod-
kéw poprawczych oznacza mniejsza liczbe nieletnich umieszczanych w zakta-
dach poprawczych. Biorac pod uwage fakt, Ze nie obserwujemy wzrostu prze-
stepczosci nieletnich, wzrosta jedynie brutalnos¢ przestepstw i obnizyt sie wiek
nieletnich popelniajacych czyny karalne? liczba orzekanych wyrokéw umiesz-
czenia w zakladach poprawczych diametralnie spada (Gulla, Wysocka-Pleczyk
2009). Zwrdci¢ nalezy uwage, ze zjawisko przyrostu naturalnego nie wplywa
bezposrednio w tym samym czasie na liczbe orzekanych srodkéw poprawczych,
a dopiero wtedy, kiedy si¢ uwzgledni mozliwo$¢ orzekania tego srodka po 13.
roku zycia dziecka — a wigec dodajac wskazane 13 lat do daty jego urodzenia.
Dane zawieraja informacje, Ze najmniejsza w latach 90. XX w. liczba urodzeri
przypadia na rok 1999. Oznacza to, ze wéwczas urodzeni potencjalni nieletni
znajda sie w zaktadach poprawczych nie wczesniej niz po 2012 r. Od tego roku
obserwujemy nasilony, kolejny juz, istotny spadek liczby wychowankéw zakla-
déw zamknietych. W efekcie tego przepeinione dawniej zaktady poprawcze oraz
schroniska dla nieletnich od paru juz lat sukcesywnie zmniejszaja swoje stany
ewidencyjne. Rozmiar zjawiska jest tak znaczacy, ze aktualnie nie tylko wystar-
cza miejsc w tych zakladach, ale sa one po prostu niezajete. Zachodzi potrzeba
przeksztalcania badZ reorganizacji zakltadéw. Od kilku lat pedagodzy pracujg
z mniejszymi grupami miodziezy. W tych warunkach mozliwa wydaje sig¢ indy-
widualizacja oddzialtywari wobec nieletnich, nawigzanie pozadanego kontaktu
z jednostkami niedostosowanymi spotecznie oraz stwarzanie wlasciwej atmos-
fery wychowawczej.

W bardziej odleglej perspektywie w zakresie symulacji orzekanych srodkéw
poprawczych nie trudno zauwazy¢, ze najwigkszy spadek tego orzecznictwa na-
stapi po roku 2015, a bedzie wywolany zmniejszeniem liczby urodzen po roku
2002. Fala nizu urodzen utrzymuje sie¢ do roku 2005, mozna spodziewac si¢ wigc
znacznego zmniejszenia liczby wychowankéw zakladéw dla nieletnich przez
kilkanascie lat. Wéwczas zajdzie potrzeba nie tylko reorganizacji zakladéw, ale
i dalszej likwidacji placéwek.

Migracje

Na sytuacje ludnosci wptywaja migracje. Emigracje kilkukrotnie przewyz-
szaja imigracje. Spowoduje to, ze czeé¢ potencjalnych nieletnich wyjedzie wraz

1 http:/ /www stat.gov.pl/gus/5840_646_PLK_HTML.htm.

2 http:/ /statystyka.policja.pl/ portal.php?serwis=st&dzial=942&id=50256&sid=c5eac4ddeca7918da-
b4e2ab8e(0b2805b.
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ze swoimi rodzicami za granice, natomiast wzmoze sie problem eurosieroctwa.
Dane obligujg zatem do zmian w polityce spoteczno-socjalnej, chociazby przez
objecie rodzin wzmozona pomoca, skupienie postepowan sadowych w trybie
opiekuniczym i rozwodowym poprzez stosowne interwencje, np. ograniczanie
wiladzy rodzicielskiej przez objecie rodzin nadzorem kuratora sadowego, zwiek-
szenie etatyzacji pracownikéw bezposrednio pracujacych z rodzinami itp.

Reorganizacja zakladow dla nieletnich

Ukazana wizja, w wielkim skrdcie, ale z duzym prawdopodobieristwem, po-
zwala na zaplanowanie odpowiednich reform, przeorganizowania calego sys-
temu resocjalizacji nieletnich. Pozwala tez polozy¢ nacisk na najbardziej efek-
tywne formy walki ze zjawiskami przestepczodci, tj. profilaktyke oraz metody
probacyjne (Balandynowicz 1996). Wazne staje si¢ zwrdcenie szczegdlnej uwagi
na dzialania pomocowe wobec rodzin, zastosowanie wigkszej liczby $rodkéw
probacyjnych wobec nieletnich, a w ostatecznej dziatalnosci resocjalizacyjnej, tj.
zastosowania srodka poprawczego, polozenie nacisku na wzmozong indywidu-
alizacje dzialari wobec wychowankéw zakladéw poprawczych. Ze wzgledu na
znaczaco mniejszq liczbe wychowankéw w skali kraju nalezy wymagac od za-
ktadéw, aby ich praca oscylowata na wlasciwym poziomie efektywnosci. Sukces
taki mozna osigga¢ w pracy z mniejszymi niz dotychczas grupami, gdyz pozwoli
to na nawigzanie korzystniejszego kontaktu wychowanka z pracownikiem, sku-
pienie uwagi na wychowanku, objecie go oddzialywaniami terapeutycznymi,
ciekawsze zorganizowanie czasu w zakladzie.

Inng koniecznoscia jest reorganizacja sieci istniejacych zakladéw dla nieletnich.
Przeksztalcono juz zaklad poprawczy w Barczewie z zakladu o charakterze wzmo-
zonego nadzoru pedagogicznego na pélotwarty, Schronisko dla Nieletnich w Gdan-
sku na zaklad poprawczy. Ideg tego typu dzialan jest dostosowanie placéwek do
rzeczywistych potrzeb resortu sprawiedliwosci. Po co dysponowad niezajetymi
miejscami w zakladach danego typu, jesli obserwujemy konieczno$¢ tworzenia in-
nych, np. zakladéw readaptacyjnych. Nalezy stworzy¢ taki system zakladéw dla
nieletnich, aby odpowiadat aktualnym potrzebom rzeczywistosci resocjalizacyjne;.

Podkultura wigzienna

Kolejnym elementem ulegajacym zmianie, co obserwuje si¢ w waskim obsza-
rze resocjalizacji stosowanej, jest transformacja obrazu podkultury wieziennej,
zwanej tez przestepcza. Zjawisko to przez wiele lat uniemozliwialo prowadzenie
oddziatywart wychowawczych i sprowadzalo je zaledwie do czynnoséci opiekun-
czych, zaspokajajacych podstawowe potrzeby , pozbawionych wolnosci” jedno-
stek. Po zmianie ustrojowej, ktorej towarzyszyly fale buntéw i innych wydarzen
nadzwyczajnych w zakladach dla nieletnich, atmosfera w nich ulegata systema-
tycznej poprawie. Nastapily zmiany funkcjonowania_zaktadéw nie tylko dla do-
rostych, ale i dla nieletnich (Miszewski 2004).

Aktualnie praca w wigkszosci placéwek nie nosi, jak wczeéniej, znamion walki
miedzy kadrg a wychowankami. Cechuje jg coraz czesciej wspélipraca, a nawet
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Zrozumienie i sympatia. Zaczyna przypominac prace w internacie-bursie z mito-
dzieza, ktéra nalezy otoczy¢ wilasciwa opieka i zadbad o jej prawidlowy rozwd;.
Weczesniej wzajemna antypatia rodzita wrogos¢. Jej rozmiary wyznaczat i sankcjo-
nowal swoisty kodeks wiezienny, z ktérym milodzi, zbuntowani nieletni bardzo
chetnie sie identyfikowali. Choé wywodzit sie z zakladéw penitencjarnych dla do-
rostych, to znajdowal przelozenie na srodowisko nieletnich. Ci z przyjemnoscia
czerpali i podtrzymywali wzorce dorostych wykolejericéw, natomiast w praktyce
byli zagorzatymi, bo przeciez pelnymi energii i zapatu, reprezentantami grypsery.

Dzi$ juz w placéwkach dla nieletnich wychowankowie rzadko odnosza si¢ do
problemu grypsery. Coraz rzadziej cokolwiek na ten temat wiedza.

Konkludujac nalezy stwierdzié, ze w czasie ostatniego 20-lecia, poprzez po-
wolna modyfikacje, jedno z najpowazniejszych utrudnieri w pracy pedagogicz-
nej w zakladach zamknietych zostalo wlasciwie wyparte. Pracownicy nie musza
pokonywaé dawnej niecheci ze strony podopiecznych, ktéra byla im nalozona
niejako z urzedu. Moga po prostu by¢ przewodnikiem dziecka, ktére zbladzito
i oczekuje pomocy.

Czlonkostwo unijne

Nastepnym, znaczacym udogodnieniem dla rozwoju dziatani resocjalizacyj-
nych byto wstapienie Polski do Unii Europejskiej w 2004 r. Skutkiem tego sa dwie
nadrzedne kwestie. Pierwsza to nadanie rangi humanistycznej mysli, jaka kieruje
sie¢ we wszelkich dzialaniach podejmowanych wobec cztowieka. Zaréwno tego
wiasciwie uspotecznionego, jak i tego z deficytami wskazujacymi na niedosto-
sowanie. Przyjmujac uregulowania istniejace w spolecznosci Unii Europejskiej,
Polska zobowiazala si¢ do respektowania panujacych w niej norm, w ktérych
prawa czlowieka sq wartoscig nadrzedng, co jednoznaczne jest z paradygmatem
teorii wychowania, wiec i resocjalizacji, w szczegdélnosci wobec nieletnich. Ko-
lejny aspekt wynikajacy z polskiego cztonkostwa unijnego to czerpanie korzysci
z jej zasobéw?. W latach 2004-2006 w ramach Sektorowego Programu Operacyj-
nego Rozwoju Zasobéw Ludzkich (SPORZL), ktéry w latach 2007-2013 jest kon-
tynuowany poprzez Program Operacyjny Kapitat Ludzki (POKL), Polska czerpie
$rodki finansowe na rozwdj wszelkich inicjatyw spolecznych. Jej dziatania sku-
piaja sie na integracji spolecznej oséb narazonych na wykluczenie spoteczne, na
rynku pracy, podnoszeniu jakosci zasobéw ludzkich w przedsigbiorstwach, roz-
woju systemu o$wiaty oraz podnoszeniu jakosci nauczania. Wszystkie wymie-
nione akcje maja nierozerwalny zwiazek z praca podejmowang wobec nieletnich
sprawcéw czynéw karalnych. Pozwalajg ksztalci¢ kadre zaktadéw, wplywaja
na zdobycie wyksztalcenia przez nieletnich, umozliwiaja ich aktywny udzial na
scenie zawodowej. W praktyce, przy wlasciwej kreatywnosci dyrektoréw zakta-
doéw, grono pedagogiczne ma mozliwos¢ ukonczenia studiéw oraz kurséw pod-
noszacych kwalifikacje zawodowe. Wychowankowie, poza licznie organizowa-

3 http:/ /www .funduszeeuropejskie.gov.pl/.
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nymi kursami zawodowymi, moga najpierw zdoby¢ przygotowanie zawodowe,
a wkraczajac na rynek pracy — czerpac srodki wspomagajace ich dziatalnos¢. Za-
klady dla nieletnich, ktére korzystaja z tego typu pomocy unijnej, odnosza zyski,
ktére generuja mozliwosci zatrudniania instruktoréw zawodowych oplacanych
w ramach POKL. Prace szkoleniowe mozna tak planowac, by efekty udoskonala-
ly baze placéwek (wykonywanie remontéw, urzadzanie pomieszczen itp.).

Kadra zaktadéw jako zasoby ludzkie

Innym sposobem podniesienia efektywnosci wychowania resocjalizujgcego
jest skupienie sie na podmiotach wykonujacych te prace. Jak powszechnie wiado-
mo, bezposrednim czynnikiem warunkujacym zmiany w osobie wychowywanej
jest wplyw osoby wychowujacej (Kosyrz 2005). Charakteryzuje sie ona splotem
pewnych cech, ktére ksztaltuja jej osobowosé —jako komponenta odpowiedzialne-
go za prawidlowos¢ realizowania przez nig odpowiednich dziatari dydaktyczno-
opiekuriczo-wychowawczych. Z. Kosyrz (tamze) okresla osobowo$¢ efektywna
jako optymalnag w wykonywaniu obowiagzkéw pedagoga. Zawiera ona trzy ele-
menty: dzialanie, myslenie i wiedze pedagogiczng. Ich odpowiednim poziomem
powinien charakteryzowac sie pracownik pedagogiczny. Do osoby prowadzacej
zaklad nalezy odpowiednia rekrutacja pracownikéw i kierowanie ich rozwojem
zawodowym zgodnie z oczekiwaniami. Wiasciwy dobdr pracownikéw przez
odpowiedniq rekrutacje ulatwia realizacje zalozonego projektu. Problemem jest
kadra, ktéra nie zawsze jest skfonna do wspdtpracy badz jej aktywnos¢ skupia
sie zaledwie na inercji (Nynca 2008). Na szczescie obserwujemy w ostatnich la-
tach znaczna fluktuacje wsréd personelu zaktadéw. Do placéwek naptywa nowa
kadra, moze niedo$wiadczona, wymagajaca odpowiedniego wdrozenia, ale za to
kreatywna, innowacyjna, z mozliwosciami i perspektywami rozwoju.

Dodatkowym narzedziem w reku zarzadcéw zakladami sg procedury awan-
su zawodowego (Rozporzgdzenie... 2004). Dyrektor, ktéremu zalezy na rozwoju
firmy, powinien mie¢ plan rozwoju placéwki zaréwno na okres najblizszy, jak
i na nastepne lata. Powinien on by¢ mozliwy do realizacji i wynika¢ z potencjal-
nego wkiadu poszczegélnych pracownikéw. Zasoby ludzkie sa wigc niezwykle
wartoéciowe. Innym zagadnieniem jest umiejetnos¢ wplywania na motywacje
pracownikéw, co z pewnoscia wymaga juz odrebnego opracowania.

Podsumowujac, najistotniejszy, bezcenny czynnik w formie kapitatu ludzkie-
go stanowi najwazniejszy instrument wypetniania jakichkolwiek dziatar. To od
niego zalezy efekt i stopieni skutecznosci pomystéw i przedsiewzieé, dlatego tez
kladZmy na niego odpowiedni, najwiekszy nacisk.

Baza dydaktyczna

Elementem wplywajacym na optymalizacje dzialan korekcyjnych, oprécz
zasob6éw ludzkich, sa zasoby materialne. Sklada si¢ na nie baza dydaktyczna,
z jakiej majg mozliwos¢ korzystaé pedagodzy podczas realizacji swoich zajeé.
W ostatniej dekadzie poziom tego obszaru znacznie wzrést. Aktualnie zaspoko-
jenie potrzeb wychowankéw na poziomie podstawowym generalnie nie budzi
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zastrzezen. Baza lokalowa, jaka dysponujq zaklady, spelnia standardowe wy-
mogi, a zatem w takiej sytuacji, kiedy nie trzeba sie o nig martwi¢, mozliwe jest
zajecie si¢ osobowoscia wychowankéw. Zasadne jest wiec dalsze kontynuowa-
nie zapoczatkowanego nurtu wyposazania zakladéw w baze dydaktyczna, ktéra
umozliwi postep w zaspokajaniu potrzeb w hierarchii Maslowa (1987).

Rynek pracy

Pozostajac przy zaspokajania potrzeb cztowieka, nalezy odnies¢ sie do moz-
liwosci zarobkowania, tj. zdobywania podstawowego srodka stuzacego do wy-
miany zasobéw (praca — pienigdze — korzysci). Aktualna sytuacja w kraju w za-
kresie oferowania miejsc pracy ulega zmianie*. Znaczna cze$¢ bezrobotnych to
coraz czesciej ludzie z wyzszym wyksztalceniem, bo z tym trendem zdobywania
kwalifikacji stykamy sie obecnie w edukacji. Wzrost szeregéw ludzi z tytulem li-
cencjata czy magistra w poréwnaniu do lat ubiegtych jest ogromny®, tym samym
brakuje na rynku pracy przede wszystkim pracownikéw fizycznych — z wy-
ksztalceniem gimnazjalnym lub zawodowym, jakimi sgq wiasnie absolwenci za-
ktadéw poprawczych. Taka koniunktura daje im mozliwo$¢ dokonania zgodnej
z prawem transakcji Swiadczenia pracy na rzecz zdobywania débr materialnych
— a nie droga przestepcza.

Wydolnosé wychowawcza rodziny

Kontynuujac watek charakterystyki ludnosci nalezy nawiaza¢ réwniez do
wydolnosci wychowawczej rodzin jako bezposredniego srodowiska dziecka.
Dwutorowo$é¢ Zrédla demoralizacji nieletnich wynika z patologii systemu ro-
dziny i nieprzystawania jednostki z powodu warunkéw od niej niezaleznych.
Postepowania sagdowe sa realizowane poprzez czynnosci ingerujace we wladze
rodzicielskgq opiekunéw maloletniego przejawiajacego zachowania aspoleczne
badZ stawiajq nieletniego przed sadem jako samodzielng osobe ponoszacq odpo-
wiedzialnos¢ za swoje czyny. Nalezy zatem poddac pod rozwage, czy kiedy nie-
letni staje przed sadem, nie jest to juz zbyt péZna interwencja w jego srodowisko.
Czy w przypadku wczesniejszej ingerencji i monitorowania sytuacji rodzinnej
potencjalnego nieletniego mozna by wplynaé na wyeliminowanie jego zachowari
spolecznie destrukcyjnych? Z pewnosciq wczesniejsze objecie rodziny chociazby
pomoca kurateli sadowej czy innego pracownika rodzinnego poprzez pedagogi-
zacje byloby skuteczniejszym dzialaniem, gdyby bylo zastosowane w odpowied-
nim czasie. Wydaje si¢ to oczywiste, zwlaszcza w kontekscie weryfikacji gtow-
nych przyczyn nieprzystosowania nieletnich — sytuacji spoteczno-ekonomicznej
rodzin (Nynca 2002). Szczeg6lnie zasadne dziatania ingerujace we wiadze rodzi-
cielska obserwuje si¢ w kontekscie sankcjonowanego sadownie rozbicia rodziny

4 http:/ /www stat.gov.pl/gus/5840_677_PLK_HTML htm.
> http://www.poland.gov.pl/Struktura,wyksztalcenia,45.html.
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(rozwodéw). Wéwczas pozbawianie dziecka prawa do wychowywania si¢ w ro-
dzinie pelnej, nastepstwa konfliktéw matzeriskich, w ktére rodzice bez oporéw
wiklaja dzieci, daja solidne przestanki do takiej wlasnie interwencji. Abstrahujac
od sytuagji, kiedy dyskusja na temat wilasciwego wykonywania zadari opiekun-
czo-wychowawczych dotyczy rodzin, w ktérych panuje przemoc, alkoholizm
i inne patologie spoteczne — chociazby tylko jednego z rodzicéw. Takie zjawiska
wymagaja konieczno$ci monitorowania sytuacji niejako z urzedu.

Monitoring dzialafi resocjalizacyjnych

Sposobem poprawienia wydolnosci systemu wymiaru sprawiedliwosci wo-
bec nieletnich jest systematyczne monitorowanie wszelkich podejmowanych
w tym celu dzialani. Jak wielokrotnie wspominano, istniejace narzedzia, systemy
pracy z perspektywy teoretycznej s co najmniej poprawne. Braki ich efektywno-
§ci lezg przede wszystkim po stronie czynnikéw ludzkich, m.in. takich jak: brak
motywacji pracownikéw do pracy, brak poprawnosci wprowadzanych dziatan,
niski potencjal pracownikéw do wykonywanych zadar, brak wlasciwego zarza-
dzania personelem i in. Aktualnie nie prowadzi sie¢ profesjonalnej, jezeli w ogdle
jakas sie prowadzi, ewaluacji podejmowanych zabiegéw w stosowanej resocja-
lizacji. Proces resocjalizacji to takze odpowiedni cykl prac, poczawszy od wyko-
nania rzetelnej diagnozy przypadku, poprzez prawidlowo zaplanowang meto-
dyke dziatani, do jej wdrozenia, a nastepnie zweryfikowania wprowadzonych
procedur i operacji z wyciagnieciem odpowiednich wnioskéw do dalszej pracy
(Wysocka 2008). Takich wlasnie podstawowych przedsiewzie¢ brakuje. Zazwy-
czaj w przypadku niepowodzenia jednego pomystu wdraza sie nastepny. Nie
udoskonala sie poprzedniego, nie bada sie powodu porazki. Aby temu zaradzid,
zasadna bylaby wspoélpraca zakladéw dla nieletnich z o$rodkami akademicki-
mi. Zadaniem tych drugich byloby permanentne prowadzenie badari zaréwno
poprzecznych, jak i longitudinalnych. W ten sposéb uzyskaliby$my wiarygodny
obraz dziatalnosci praktycznej pedagogéw oraz wydolnosci placéwek. Zaobser-
wowane pasywa mozna by poddawac¢ dzialaniom korygujacym, zmierzajacym
do poprawy jakosci prac. Takie dzialanie jest zdecydowanie tarisze niz wprowa-
dzanie nowych reform wymagajacych znacznych nakladéw, a zwykle podob-
nych, bo miernych w skutkach.

Koncepcja ta nie jest nowatorska, bo takie dziatania s od lat prowadzone, a sg
nazywane mierzeniem jakosci pracy czy kontrola zarzadcza. Zastanawiajace jest,
na jakich kryteriach poprawnosci i rzetelnosci oparta jest w ich przypadku me-
todologia badan. Jak wiadomo z praktyki, to najwyzej na intuicyjnym ogladzie
rzeczywistosci. Dlatego tez przygotowani pod wzgledem teoretycznym i metodo-
logicznym przedstawiciele $wiata nauki te czes¢ zadan wykonaliby z najwieksza
poprawnoscia, a ich zalecenia wdrazaliby resocjalizatorzy-praktycy. Taka forma
wspétpracy moglaby by¢ poczatkiem dialogu miedzy dwoma $wiatami. Ich cele
sa zupelnie zbiezne, a wspoélpraca bezcenna. Dodatkowo rozwigzanie to ulatwia
dostepnosé do uczelni pedagogicznych, ktére powstaly juz chyba w kazdym mie-
Scie. Studenci zamiast powiela¢ w swoich badaniach dawno juz odkryte prawidto-
wosci, mogliby sie skupi¢ na naprawde pozadanych aspektach zawodowej dzia-
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lalnosci. W ramach wspoélnego kontaktu uczelni z zaktadem kierownik placéwki
z warto$ciowych kandydatéw moéglby formowac na biezaco swoja zatoge.

Pozostajac przy zamysle selekcji pracownikéw, nalezy dostrzec mozliwosci,
jakie daja aktualnie realizowane w zakladach staze zawodowe czy wolontaria-
ty. Nalezatoby zacheci¢ dyrektoréw zakladéw do propagowania tego typu ak-
tywnosci. Nieocenionym zyskiem jest posiadanie dodatkowych ludzi do pracy
(w formie asystentéw wychowawcéw) bez nakladéw finansowych ponoszonych
przez placéwke, bo jedli, to przez urzedy pracy, oraz mozliwos¢ poszukiwania
wartosciowych kandydatéw.

System kierowania nieletnich

Istotnym elementem stanowigcym o skutecznosci oddziatywan korekcyjnych
placéwek jest ich charakter. W Polsce rozrézniamy zaklady o charakterze otwar-
tym, pétotwartym, zamknietym i o wzmozonym nadzorze wychowawczym
(Rozporzgdzenie...2001). Ich skuteczno$¢ jest tym wigksza, im charakter zakladu
jest bardziej otwarty, a tym samym mniej restrykcyjny. Istotne jest takze, aby do-
pasowanie poziomu nieprzystosowania wychowanka do rodzaju zaktadu byto
jak najbardziej rzetelne. Przestankq tego jest zalecenie, aby mniej zdemoralizo-
wani nieletni nie przebywali z tymi o znacznie wigkszym poziomie antagonizmu
destrukcyjnego. Aby tego dokonad, nalezaloby zmodyfikowac strukture kiero-
wania wychowankéw do zakladéw poprawczych. Aktualnie decydentem sg
urzednicy Ministerstwa Sprawiedliwosci wydajacy odpowiednie skierowanie do
danego zakladu. Podejmujac decyzje kieruja sie¢ przede wszystkim opracowany-
mi dokumentami, tj. gléwnie okresowymi opiniami o zachowaniu wychowanka.
W miejsce tego rozwiazania nalezatoby, poza zapisem, jaki znajduje si¢ w roz-
porzadzeniu dotyczacym opracowania opinii diagnostycznych przez pracow-
nikéw schroniska dla nieletnich, gdzie biegli sugerujg rodzaj proponowanego
$rodka, wprowadzic zalecenie zawarcia wraz z sugestia srodka jego charakteru,
jesli mialby to by¢ srodek poprawczy. Wéwczas w opiniach diagnostycznych
czy tez innych formach opiniodawczych (np. opiniach rodzinnych osrodkéw
diagnostyczno-konsultacyjnych), w przypadku sugestii zastosowania srodka po-
prawczego, biegli wnosiliby jego szczegétowy rodzaj, zas urzednicy wytacznie
juz tylko lokalizacje zakladu poprawczego. Przestankq orzekania przez biegtych
charakteru danego zaktadu, poza oczywiscie poziomem demoralizacji nieletnie-
go, bylaby jego wola uczestniczenia w procesie resocjalizacji. Jezeli wychowanek
kategorycznie by odmawiat udzialu w nim badZ wykazywat skrajne zachowania
opozycyjne wobec personelu (np. poprzez identyfikacje z zasadami podkultury
wieziennej), nalezatoby go skierowac do zakladu readaptacyjnego. Tam pozo-
stawalby do uzyskania pelnoletniosci, bez mozliwosci warunkowego zwolnie-
nia. W przypadku zmiany postawy na prospoteczna, po odpowiedniej i rzetel-
nej diagnozie wykluczajacej koniunkturalizm, wychowanek miatby mozliwos¢
ewentualnej zmiany rodzaju zakladu. To rozwigzanie uregulowaloby najwieksza
bolaczke wszelkich oddzialywan terapeutycznych, ktére warunkuje zasada do-
browolnosci. Przy takim zaloZeniu — gotowosci do zmiany — uzyskiwanie poste-
péw w pracy wychowawczej znacznie by wzrosto.
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Metodyka pracy

Najnizszym szczeblem w strukturze wymiaru sprawiedliwosci wobec nielet-
nich jest organ bezposrednio stykajacy sie z podmiotem oddzialywar. Najnizszy,
a z calq pewnoscia najistotniejszy. Jest nim placéwka. Jakos¢ dokonywanych w niej
zabiegéw terapeutyczno-opiekuriczo-wychowawczych jest uzalezniona od kilku
istotnych czynnikéw. Jednym z nich jest metodyka, jakq postuguje si¢ kadra pla-
céwki. Pomijajac oczywista prawidlowosé, ze pracownicy zajmujacy sie miodzie-
za powinni by¢ swiadomi stosowanych metod pracy, to nalezy polozy¢ nacisk
na kontekst stosowanych operacji wychowawczych. Istotne jest, czego czesto nie
uwzgledniaja wychowawcy, zwrdcenie uwagi na wychowanka funkcjonujacego
w okreslonej grupie spolecznej. Najwazniejsza dla niego grupa jest grupa réwie-
$nicza, zatem aby udoskonala¢ efektywno$é wychowawcza, pedagog powinien,
poza interpretacjg potrzeb indywidualnych wychowanka, kierowac sie potrzeba-
mi grupy, w ktérej on funkcjonuje. Wéwczas poprzez ksztaltowanie celéw calej
grupy wychowanek bedzie bardziej zmotywowany do osiggania postulowanych
zamierzen, ktére akceptuje cale jego srodowisko. Rozwigzaniem jest zatem takie
kierowanie grupa, aby stopniowo wdrazac ja w dzialalnos¢ prospoteczng i zabie-
gac o akceptacje propozycdji teleologicznych wysuwanych przez wychowawce. Na-
lezy wykluczac natomiast wszelkie przejawy aspoleczne, nawet najmniejsze.

Innym waznym elementem, ktéry w wigkszej mierze powinien by¢ uwzgled-
niany w praktyce resocjalizacyjnej, jest wyposazenie wychowanka w umiejet-
nosci funkcjonowania w otwartym srodowisku spolecznym. Szczegdlnie istotne
jest przygotowanie go do aktywnosci w warunkach wzmozonego kapitalizmu.
Aktualna polityka stosowana w placéwkach jest daleka od postulowanej prze-
ze mnie. Najczesciej swoimi dzialaniami w placéwkach ubezwlasnowolniamy
naszych podopiecznych, pozbawiamy ich podstawowej umiejetnosci spotecznej
— odpowiedzialnosci, ttamsimy potencjalng kreatywnosé. Dzieje sie tak z powo-
du narzucanej obstugi wychowanka. Zamiast podsuwania wychowankowi go-
towych rozwiazan, nalezy go wdrazaé do wspdtuczestnictwa w organizowaniu
dziatani zwigzanych z jego egzystencja i brania odpowiedzialnosci za podjete
decyzje. Ma to odbywac sie poprzez wiaczenie go w prace codzienne, jak przy-
gotowywanie positkéw, wykonywanie wszelkich prac porzadkowych, pranie
odziezy, wykonywanie drobnych napraw pod okiem specjalisty czy po prostu
wlgczenie w aktywne uczestniczenie w zyciu placowki.

Nacisk nalezy tez polozy¢ na sposéb kierowania grupa. Zamiast promowa-
nia wylacznie oddzialywan demokratycznych, nalezy wykorzystywac pozostale
mozliwosci kierowania spolecznoscia wychowankdw, tj. dzialania autokratyczne
oraz liberalne. Krytykujac te dwa style i lansujac demokracje wychowawczg za-
pomina sie o specyficznych wlasciwos$ciach, jakimi charakteryzuje sie oddzialy-
wanie w warunkach instytugcji totalnej, a wigc zakladéw poprawczych. W mojej
ocenie stosowanie zalozeni autokratyzmu poprzez demokratyzm do liberalizmu
powinno by¢ proporcjonalne do rodzaju zakladu (od zamknietego badZ o wzmo-
zonym nadzorze pedagogicznym do otwartego) i aspektu czasowego, w jakim
realizowany jest proces naprawczy (poczatek przebiegu resocjalizacji do jego
zakoriczenia). Wtedy wychowawcy na poczatku swoich dzialari zdyscyplinuja
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wychowanka, co z czasem, przy okazji partnerskich, demokratycznych relacji,
powoduje interioryzacje systemu aksjologicznego az do uzyskania celéw samo-
wychowania i internalizacji norm.

Zarzgdzanie zakladem

Analogiczne do zarzadzania grupa wychowankéw jest zarzadzanie calg pla-
cowka. Nauczyciele pelniacy funkcje kierownicze powinni by¢ merytorycznie
i osobowosciowo przygotowani do zarzadzania najcenniejszym potencjatem, ja-
kim sg zasoby ludzkie. Skladnik ludzki w kazdej pracy, a w tej szczegdlnie, peni
wiodaca role w realizacji zakltadanych celéow. W zwiazku z tym pracodawca po-
winien w swoich pracownikach wyzwalac¢ kreatywnos¢, innowacyjnosé, wzmagac
u nich pasje pracy z dzie¢mi i mlodzieza. Aby to bylo mozliwe, konieczne jest
stosowanie odpowiedniego systemu wzmocniert pracownikéw, motywowanie ich
do pracy oraz prowadzenie partnerskiej wspélpracy skianiajacej do dialogu. Po-
nadto kierowanie zespolem ludzi zobowiazuje do tego, aby na efekty placéwki
pracowali wszyscy jej pracownicy. Nalezy eliminowac zjawisko obcigzania jed-
nostek wybijajacych sie pod wzgledem jakos$ci pracy (nadmierne obcigzanie pro-
wadzi bowiem do wypalenia zawodowego), a skupic¢ sie przede wszystkim na
zmotywowaniu pozostalej czeéci zalogi, aby dostosowala poziom swojej pracy
do najlepszych. Zachwia¢ chociaz w czesci zasade 80/20 Pareta, ze to 20% pra-
cownikéw jest odpowiedzialnych za 80% efektéw oddzialywarn w zakladzie.

Kierowanie ludZmi wplywa réwniez na nieodzowny wyznacznik skutecznosci
pracy, jakim jest klimat spoleczny instytucji (Pytka 2005). Bez dobrego klimatu
nie bedzie postepéw w wychowaniu. Nawiazujac do wczesniejszych dywagacji
na temat wspélpracy z osrodkami akademickimi i prowadzenia przez nie badan
w placéwkach, nalezy systematycznie prowadzi¢ pomiar klimatu spolecznego
instytucji gotowym narzedziem zaadoptowanym do warunkéw polskich przez
L. Pytke (tamze). Otrzymane na przestrzeni czasu wyniki zobrazuja stan i ewentu-
alne kierunki zmiany w opiece naprawczej realizowanej przez srodek poprawczy.

Propozycja dos¢ kontrowersyjna jest wprowadzenie mozliwosci czesciowej
prywatyzacji zaktadéw poprawczych badZ tworzenia zakladéw poprawczych
przez podmioty prywatne. W kapitalizmie proces prywatyzacji jest zjawiskiem
powszechnym. Wzmaga na rynku konkurencje, w efekcie ktérej mozliwosé bytu
maja jednostki najlepsze. Proces prywatyzacji objal swoim zasiegiem instytucje
uzytku publicznego, jak stuzba zdrowia, telewizje komercyjne i in. Zadziwiajace
jest, ze zdecydowana wigkszo$¢ dzialar finansowanych z budzetu paristwa oka-
zuje si¢ nieoptacalna badZ mato skuteczna. Kiedy natomiast patronat jest indywi-
dualny, to nie tylko efektywnos$¢ dziatari rosnie, ale jeszcze w miare mozliwosci
staja si¢ one rentowne. W organizacji zakladéw prywatnych trudno méwic o zy-
skach materialnych czy finansowych, jednak zyska¢ mozna znacznie wiecej — ka-
pital ludzki. Wiekszo$¢ procedur, z ktérymi mamy zwykle trudnosci w placéw-
kach panstwowych, jak chociazby problem selekcji i motywacji pracownikoéw,
sprawy nadzoru, ewentualnych oszczednosci, zostaje rozwigzanych samoistnie.
Moze juz czas, aby stanowisk budzetowych nie traktowac jako ,,cieptych posad”,
a akt mianowania nie dawat poczucia bezkarnosci, natomiast zakoriczony awans
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zawodowy nie koriczyl drogi rozwoju. Zmiana mentalnosci czesci zalogi moze
by¢ niestety spowodowana wylacznie wydarzeniem krytycznym. A o takie w ra-
mach aktualnego statusu nauczyciela niezwykle trudno.

Nalezy zauwazy¢, ze kadra chcaca aktywnie uczestniczy¢ w zadaniach reso-
cjalizacji, musi zosta¢ godnie wynagrodzona, aby nie popasé w inercje. Ale do
tego, jak juz wspomniano, trzeba rozsadnego zarzadcy, ktéry potrafi formuto-
wac realne cele, a nastepnie nagrodzi¢ autoréw sukcesu.

Zaleta mozliwosci otwierania zakladéw poprawczych przez osoby prywatne jest
takze pozbywanie sie molochéw poprawczych z dziesiatkami wychowankéw. Po-
dobnie bylo z domami dziecka, gdzie system pracy zostal zmieniony z liczebnych
doméw na system jednostek znacznie mniejszych — tzw. rodzinkowy. Przestanka
jest oczywista — unikniecie kumulagji jednostek nieprzystosowanych spotecznie, co
wiaze sie z korzystniejszq atmosfergq oraz potencjalnie rzadszym wystepowaniem
sytuacji nadzwyczajnych (trudno przeciez o bunt w kilkuosobowym zakladzie). Ta-
kie rozwiazanie nalezatoby szczegélnie rozwazy¢ w zakladach poprawczych o cha-
rakterze otwartym, do ktérych z zasady nie trafiaja wychowankowie grozni dla spo-
leczenistwa. Mysle, Zze propozycja ta jest warta, aby podjaé ryzyko pilotazu.

Whnioski

Dokonana syntetyczna préba ukazania pewnych modyfikacji w globalnym sys-
temie resocjalizacji z zalozenia powinna rozbudzi¢ refleksje przynajmniej u nie-
ktérych oséb zmagajacych sie z procesem przywracania spoleczeristwu jednostek
zniego wykluczonych. Moze w swoich dziataniach dokonaja one pewnych korekt,
inne utwierdza si¢ w przekonaniu o prawidlowym wypelnianiu zadan opiekun-
czo-wychowawczych. Jednocze$nie obserwatorom i krytykom humanistycznego
wykonania §rodka poprawczego (blizszym karaniu) wyjasniam, ze wychowanie
resocjalizujace to proces znacznie krétszy od wychowania w ogoéle. Skupia si¢ — na
interwengji, ktéra na razie z przyczyn od niej niezaleznych nie ogarnia catego sys-
temu socjalizacji jednostki. Trudno wymagac, aby resocjalizacja tej samej jednostki
z powodzeniem byla przeprowadzona w czasie wielokrotnie krétszym niz pier-
wotny proces socjalizacji. Ponadto w czasie tej pozornej socjalizacji nieletni nie-
ustannie pozostawal pod wpltywem czynnikéw determinujacych osiagniecie po-
zytywnych rezultatéw wychowania. Wniosek nasuwa si¢ samoistnie: nie sposéb,
aby w jakiejkolwiek rzeczywistosci, a juz na pewno nie aktualnej, zaklada¢ pelne
powodzenie wykonania §rodkéw poprawczych. Srodek ten jest ostatnia mozliwa
podejmowang interwencjg wobec nieletniego przejawiajacego znaczny stopieni de-
moralizacji. Nie znaczy to jednak, aby zrezygnowac z niego, jest spotecznym obo-
wigzkiem i jego skuteczno$é chcialbym podniesé.
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REFLECTION ON THE CHANGE IN RESOCIALISATION IN INSTITUTIONS FOR
JUVENILES

Summary

The editor reflects on suggested by him, potential changes in the policy of rehabilitation of
juvenile justice. With this aim he analyses a number of areas which have a direct impact on the
phenomenon - both on macro context and micro factors forming the system. In addition, the author
shall discuss the specifics of the educational work of people involved in the rehabilitation on the one
hand, and the nature of the environment of residents correctional institutions on the other. As a re-
sult, he explores issues such as demographic change, migration, reorganization of the institutional,
government policy, factors pathologising functioning of the family, the prison subculture, and finally
human capital expressed through competence and methodology of teaching staff and with the related
processes. He also indicates the validity of the cooperation between academia and practitioners
— resocialising teachers, as those responsible for the planning, implementation and verification of
corrective effects. All the elements of his polemic the author confronts with the need to increase the
effectiveness of corrective measures applicable to minors. This leads to the same consideration and
reflection on the ever-changing picture of the phenomenon. What is characteristic of the discussed
article is the issue of introducing innovations. The author points out the relevance of so far proposed
solutions in the current legislation theoretically, their relevance and merit. The causes of low effi-
ciency of these solutions are seen primarily at the same execution, in the quality of the implemented
broadly defined practices and procedures at both the legislative and the executive. Therefore, this
element should be subject to modification and change. In this context, the author provides recom-
mendations for some solutions that can significantly improve the quality of the expected action,
especially during the observed dynamic changes.

Keywords: educational reality, facility for juveniles, demography, migrations, reorganisation,
prison subculture, European Union, personnel, human resources, teaching database, labour market,
family, monitoring of activities, guidance system, methodology, management
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POSTRZEGANIE CZASU PRZEZ OSOBY
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA NARZADU RUCHU

Rozwdj technologii i powstanie spoleczenistwa informacyjnego przyspieszyly znacznie
tempo zycia czlowieka. Interesujace jest zagadnienie sposobu postrzegania czasu przez
osoby z ograniczeniem sprawnosci fizycznej. Sa one czlonkami spoleczeristwa na réwni
z ludZmi pemmosprawnymi, jednak prezentujq nieco odmienny sposéb postrzegania biegu
zycia. Niepelnosprawni ruchowo czesciej odczuwajg monotonie czasu, nie potrafia efek-
tywnie wykorzysta¢ chwili biezacej. Jak wskazuja wyniki badan, czas rzadziej jest dla nich
Zrédlem przyjemnosci, a zdarzenia dziejace si¢ w czasie nie zawsze oceniane sa przez nich
jako dobre. Niepelnosprawni ruchowo czesciej niz pelnosprawni odczuwajg niepewnosc
i niepokdj zwiazany z przyszloscia. Towarzyszy im poczucie braku kontroli nad biegiem
czasu, co wigze si¢ z nieumiejetnym korzystaniem z chwili biezacej. Niska aktywnosc,
bedaca konsekwencja ograniczenia sprawnosci ruchowej, niemoznos¢ zaspokojenia potrzeb
wyzszego rzedu powoduja powstanie negatywnych emocji w odniesieniu do zagadniert
temporalnosci, a to negatywnie rzutuje na poczucie jakosci i zadowolenia z Zycia.

Stowa kluczowe: osoba z niepelnosprawnoscia, niepelnosprawnosé¢ narzadu ruchu, czas

Wszyscy ludzie na co dzieri maja do czynienia z czasem. Wydawac by sie mogto,
Ze wspoOlczesne zegary narzucaja czlowiekowi szybsze tempo niz w poprzed-
nich wiekach. Czas jest wszechobecny i ogarnia wszystko oraz wszystkich. Sposéb
postrzegania czasu przez czlowieka ma ogromne znaczenie dla jego zadowolenia
i poczucia satysfakdji z zycia. Dokonujac analizy przesziosci, czlowiek niejednokrot-
nie inaczej postrzega czas i jego aspekty, ktére wczesniej mialy dla niego odmienng
warto$¢. Sposdb postrzegania czasu przez czlowieka nierozerwalnie zwigzany jest
z tym, w jaki sposéb wykorzystuje czas, ktdry zostal mu dany. Tryb zycia i jego
przezywanie, docenianie wartosci chwil zwigzane sg z satysfakcjg i zadowoleniem
z zycia oraz z poczuciem jego jakosci. Warto wiec przyjrze€ sie blizej, w jaki sposdb
trzy wymiary czasu: przeszio$¢, terazniejszos¢ i przyszlosé rzutuja na zycie czlowie-
ka z ograniczeniem sprawnosci. Przyjmowana bowiem przez niego perspektywa
temporalna w duzym stopniu warunkuje podejmowane dziatania.

Przebieg i wyniki badarn

Przedmiotem badari uczyniono postrzeganie czasu przez osoby z niepeino-
sprawnoscig narzadu ruchu. Celem bylo uzyskanie odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposéb osoby z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu postrzegaja czas. W proce-
sie badawczym wykorzystano Kwestionariusz Metafory Czasu (KMC) Malgorzaty
Sobol-Kwapiriskiej, zbudowany z 7 skal i 5 podskal wyrazonych w formie meta-
fory nawiazujacej tresciq do czasu (Sobol-Kwapiriska 2007).
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Badania przeprowadzono w grudniu 2010 r. Objeto nimi 30 os6b z niepenospraw-
noscia narzadu ruchu, w tym 15 kobiet i 15 mezczyzn. Grupe por6wnawcza stanowity
osoby pelnosprawne mieszkajace na terenie wojewddztwa lubelskiego, wsréd nich
bylo 15 kobiet i 15 mezczyzn. Wiek badanych zawierat sie¢ w przedziale 19-35 lat.

W wigkszosci skal sktadajacych sie na KMC w wynikach uzyskanych przez
badane grupy oséb nie odnotowano istotnych statystycznie réznic. Istotne réz-
nice odnotowano jedynie w skali Pustka temporalna (Ptm). Osoby z niepel-
nosprawno$cig narzadu ruchu uzyskaly istotnie statystycznie wyzsze wyniki
w omawianej sferze (p < 0,047), co pozwala wnioskowa¢, ze doswiadczaja one
wiekszej nudy w czasie niz osoby pelnosprawne. Czas jawi im sie duzo wyraz-
niej jako monotonia, przestrzer, ktérej nie potrafiag wypenic.

Wynik zblizony do istotnosci uzyskano w skali Szybki uptyw czasu (Szc). Ba-
dani z grupy podstawowej uzyskali wyniki nizsze niz osoby z grupy poréwnaw-
czej (p < 0,083), co $wiadczy o tendencji do odczuwania przez osoby pelnospraw-
ne silniejszej presji czasu niz przez osoby z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu.
Nizsza srednia arytmetyczna wynikéw uzyskanych u oséb z grupy podstawowej
i wyzsza u badanych z grupy poréwnawczej pozwala stwierdzi¢, ze osoby nie-
pelnosprawne ruchowo rzadziej odczuwaja dynamike czasu niz pelnosprawne.

Warto tez zwréci¢ uwage na réznice w odchyleniach standardowych w skali
Czas przyjemny (Cpr) i Czas przyjazny (Czp). W obu wskazanych przypadkach
wartos¢ odchylenia standardowego jest znacznie wyzsza w grupie oséb peino-
sprawnych. Swiadczy to o wigkszej zmiennosci odpowiedzi 0séb sprawnych.

Analiza poszczegélnych skal i podskal tworzacych KMC pozwolita na lepsze
poznanie sposobu postrzegania czasu przez respondentéw.

Wyniki uzyskane przez badanych w skali Czas konstruktywny (Czk) roztozy-
ly si¢ bardzo réwnomiernie. Respondenci z niepelnosprawnoscig ruchowa uzy-
skali bardzo zblizone wyniki do 0s6b z grupy poréwnawczej. Sposréd 30 oséb
z niepelnosprawnoscig 12 uzyskato wynik niski. W grupie oséb pelnosprawnych
podobny wynik byt udziatem 10 oséb. Respondenci, ktérzy uzyskali niski wynik
w skali Czk, nie postrzegaja go w kategoriach mozliwosci rozwoju. Czas nie
pobudza ich do dzialania, nie stanowi zachety do podejmowania aktywnosci.
Wysokie wyniki uzyskalo 9 oséb z grupy podstawowej i 11 z grupy poréwnaw-
czej. Osoby badane z wysokimi wynikami patrza w przysztos¢ optymistycznie.
Planuja ja i daza do realizacji swoich celéw. Czas jest dla nich wyzwaniem i za-
chetgq do aktywnosci. Wynik przecietny w omawianej skali uzyskato po 9 oséb
zaréwno z grupy podstawowej, jak i poréwnawczej.

Prawie polowa respondentéw (46,67%) w skali Cpr uzyskata wyniki przeciet-
ne. Wyniki niskie odnotowano u 18 badanych (30,00%), natomiast wyniki wysokie
u co czwartego respondenta (23,33%). Zaobserwowano istotna réznice w sposobie
postrzegania czasu jako przyjemnego. Zaledwie 4 osoby sposréd badanych z nie-
pelnosprawnoscig narzadu ruchu uzyskaly w omawianej skali wysokie wyniki
i tylko te osoby w pelni czerpig rados¢ z mozliwosci doswiadczania uptywajacego
czasu. Badani, ktérzy uzyskali wysokie wyniki w skali Cpr, majg optymistyczny
stosunek do przysziosci, czas jest dla nich czesto okazjg do rozrywki i wypoczyn-
ku. Pelnosprawni respondenci (10 oséb) uzyskali ponad dwa razy wiecej wynikéw
zaliczanych do kategorii wysokich niz respondenci z niepelnosprawnoscig narza-
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du ruchu. Az 20 0s6b z grupy podstawowej uzyskato wyniki przecietne, a co piata
osoba miata wynik niski. W grupie poréwnawczej natomiast obserwuje si¢ ponad
dwa razy mniej wynikéw przecietnych i dwa razy wiecej wynikéw niskich.

Podskale Czas konstruktywny i Czas przyjemny skladaja sie na skale Czas
przyjazny (Czp). Jak wynika z badan, nie wystepuja istotne statystycznie rézni-
ce miedzy wynikami uzyskanymi w skali Czp przez obie grupy badanych. Wy-
nik wysoki uzyskalo 8 oséb z grupy podstawowej (26,67%) i 11 z grupy poréw-
nawczej (36,67%), co stanowi 31,67% ogétu badanych. Uzyskane wysokie wyniki
w skali Czp $wiadcza o postrzeganiu czasu jako godnego zaufania przyjaciela.
Dla oséb o wysokich wynikach w skali Czp czas jawi sie jako przyjemny, dajacy
wytchnienie, odpoczynek. Jest Zrédlem spokoju i pozytywnych doznari emocjo-
nalnych. Czas jest najlepszym doradca i nauczycielem zycia. Wszystko, co ze sobg
przynosi, jest dla cztowieka dobre, choé nie zawsze przyjemne. Wyniki przeciet-
ne w omawianej skali uzyskato 12 respondentéw z niepelnosprawnoscia narzadu
ruchu (40%) i 9 z grupy oséb pemosprawnych (30,00%), co stanowi 31,67% ogoétu
badanych. Wyniki niskie natomiast w obu grupach uzyskato po 10 oséb (33,33%).
Osoby o niskich wynikach w skali Czp rzadko postrzegaja czas jako przyjaciela
czy okazje do odpoczynku. Zgodnie z ich stanowiskiem czas nie jest przyjazny dla
czlowieka, a jego doswiadczanie nie jest Zrédlem pozytywnych emocji.

Kolejna skalg ilustrujaca stosunek czlowieka do czasu jest skala Czas wrogi
(Czw), na ktorq skladajq sie trzy podskale: Skoriczonos¢ czasu (Scz), Czas przy-
kry (Cpk) i Zagubienie w czasie (Zag).

Na podstawie wynikéw uzyskanych w skali Scz stwierdza sie, Ze osoby z nie-
pelnosprawnoscig narzadu ruchu znacznie czedciej mysla o czekajacej je Smierci,
niz obserwuje sie to u badanych o pelnej sprawnosci. Zycie codzienne nie stanowi
dla nich Zrédta radosci, gdyz w kazdej chwili moze si¢ ono zakoriczy¢. Smier¢
wywoluje u nich lek i negatywne emocje. Czas postrzegany jest przez nich jako
droga do $mierci, niszczycielska i wszechwladna sita, przed ktéra nie ma ucieczki.

Stosunek respondentéw do czasu jako Zrédia zagrozenia jest bardzo zblizony.
Prawie polowa ogétu badanych (45%), w tym 13 os6b z niepelnosprawnoscia
narzadu ruchu i 14 oséb o pelnej sprawnosci, uzyskata wyniki wysokie, ktére
$wiadcza, Ze czas jest dla tych oséb Zrédlem rozczarowania i budzi ich niepokd;.
Czas jest podstepng silg skierowana przeciwko cztowiekowi. Respondenci, kto-
rzy uzyskali wyniki wysokie w podskali Cpk, okreslaja czas jako trucizne, wroga
zadajacego bol i cierpienie. Wérdd epitetéw okreslajacych czas znalazly sie takie,
jak: okrucieristwo, przebieglos¢, nieuczciwosé. Wyniki przecietne w omawianej
podskali uzyskato 30% badanych oséb z grupy podstawowej i 23,33% — zaledwie
dwie osoby mniej — z grupy poréwnawczej, co stanowi 26,67% ogétu badanych.
Nie odnotowano istotnych statystycznie réznic w stosunku badanych z obu grup
do czasu jako Zrédla niepokoju i groznej sity wywolujacej negatywne emocje.

Trzecia podskala tworzaca skale Czw to Zagubienie w czasie (Zag), nawia-
zuje ona do poczucia braku kontroli nad uciekajacym czasem. Najwiecej ankie-
towanych uzyskato w tej skali wynik wysoki (58,33%). Co czwarty badany uzy-
skal wynik przecietny (26,67%) i co sz6sty wynik niski (150%). Mozna zauwazy¢
nieznaczne réznice w wynikach uzyskanych przez respondentéw z poszczegol-
nych grup. Dwa razy wiecej 0os6éb z niepelnosprawnoscia uzyskato wynik niski
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(20,00%) niz oséb o pelnej sprawnosci (10,00%). Réznice, cho¢ nie na poziomie
istotnym statystycznie, obserwuje sie¢ réwniez w wynikach przecietnych, jednak
mamy do czynienia z sytuacja odwrotng — tym razem to w grupie oséb peino-
sprawnych zanotowano ponaddwukrotnie wyzszg liczbe wynikéw przecietnych
(36,67%) niz w grupie podstawowej (16,67%). Jesli natomiast spojrzymy na wy-
niki wysokie, to zauwazymy przewage po stronie badanych z niepelnosprawno-
$cia (63,33%) w poréwnaniu z pelnosprawnymi (53,33%).

Ponad polowa ankietowanych (58,33%) postrzega czas jako mroczng sile,
przed ktérq nie ma ucieczki. Zdaniem tych oséb czlowiek jest wieZniem cza-
su, a zycie ludzkie jest przez niego catkowicie zdominowane. Stanowisko takie
zajmuje wiecej badanych oséb z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu. Wedlug
nich czas ptynie zupelnie niezaleznie od nich, biegnie obok, niezauwazalnie. Nie-
moznos¢ uchwycenia czasu i zapanowania nad jego uptywem sprawia, ze u ba-
danych oséb z niepelnosprawnoscig (63,33%), ale réwniez u pelnosprawnych
respondentéw (53,33%), pojawia sie poczucie niespelnienia.

Wyniki uzyskane w skali Czw pozwalajg wnioskowad, Zze osoby z niepelno-
sprawnoscig narzadu ruchu odczuwaja wigkszy strach przed uplywajacym czasem
niz respondenci o pelnej sprawnosci. Ponad potowa badanych z grupy podstawowej
(63,33%) i polowa z grupy poréwnawczej (50,00%) ujawnia negatywne emocje w sto-
sunku do czasu. Mys$l o uplywajacych chwilach wywoluje u nich uczucie zagrozenia.
Czas postrzegaja jako site siejaca spustoszenie i prowadzaca w ostatecznosci do $mierci.

Analiza wynikéw uzyskanych dzieki skali Szybki uptyw czasu (Scz) pozwo-
lita okresli¢ stosunek oséb badanych do tempa uplywajacego czasu i przemija-
nia zycia ludzkiego. Najbardziej liczna grupe badanych stanowili respondenci,
ktérzy uzyskali wyniki wysokie (51,67%). Wsréd badanych z grupy podstawo-
wej wynik wysoki uzyskalo 13 ankietowanych (43,33%), natomiast wéréd pet-
nosprawnych 18, a wiec ponad polowa grupy (60,00%). Badani, ktérzy uzyskali
wyniki wysokie w skali Szc, poréwnujq uptyw czasu do pojazdéw i przedmio-
téw przemieszczajacych sie z bardzo duza predkoscia (m.in. rozpedzonego auta,
mknacej strzaly, konia w galopie). Prawie co druga osoba z grupy podstawowej
(43,33%) odczuwa silng potrzebe prowadzenia wyscigu z czasem, korzystania
z zycia, ktére nieustannie przemija. W grupie oséb pelnosprawnych podobna
postawe wobec uptywajacego czasu przyjmuje 60% respondentéw. Wyniki prze-
cietne w obu grupach uzyskala bardzo zblizona liczba 0s6b — 8 z grupy podsta-
wowej (26,67%) i 7 (23,33%) z grupy poréwnawczej. Wyniki niskie odnotowano
u 9 respondentéw z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu (30%) i 5 pelnospraw-
nych (16,67%). Swiadczy to o tym, ze co 3 badany z grupy podstawowej i co 6
z grupy poréwnawczej rzadko odczuwa dynamike upltywu czasu.

Ze sposobem postrzegania tempa uplywajacego czasu jest powiazany stosunek
czlowieka do wartosci chwili biezacej, postrzegania jej jako jedynej i niepowtarzal-
nej. W skali Wartos¢ chwili (Chw) najwiecej badanych oséb uzyskato wyniki wyso-
kie (60%), wyniki przecietne odnotowano u 18 badanych (30%), a wyniki niskie u 6
(10%). Wsréd badanych oséb z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu wyniki wyso-
kie uzyskata ponad potowa respondentéw (53,33%), natomiast w grupie poréw-
nawczej 4 osoby wiecej (66,67%). Osoby te zwracajg szczegdlng uwage na uptyw
czasu i dazg do pelnego wykorzystania kazdej chwili Zycia. Respondenci o wy-
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sokich wynikach w skali Chw zdaja sobie sprawe z przemijania Zycia ludzkiego,
dlatego tez chca je jak najlepiej przezy¢. Badani przyjmujacy tego rodzaju postawe
wobec czasu godza sie z jego uplywem i zyja chwila, ktéra trwa. Pozwalaja odejs¢
przesziosci, nie rozpamietuja jej, natomiast w przyszlos¢ patrza z optymizmem.
Nieco ponad polowa badanych z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu (53,33%) ma
pelna swiadomos¢ uptywu chwil i stara si¢ wykorzystad to, co daje terazniejszos¢.

Wiyniki przecietne w skali Chw uzyskalo po 30% badanych z obu grup, na-
tomiast wyniki niskie 5 respondentéw z grupy podstawowej (16,67%) i 1 oso-
ba pelnosprawna (3,33%). Osoby o wynikach przecietnych réwniez dostrzegaja
wartoé¢ chwili biezacej, jednak ich uwaga skoncentrowana jest na czasie prze-
sztym badz tym, ktéry dopiero nadejdzie. Przyjmowanie tego rodzaju postawy
ogranicza mozliwos¢ czerpania radosci z terazniejszosci.

Kolejna skalg wchodzaca w sktad KMC jest Chaos temporalny (Cht). W skali tej od-
notowano istotne statystycznie réznice miedzy respondentami z grupy podstawowej
i kontrolnej. Najbardziej liczng grupe wsréd ankietowanych stanowily osoby, ktére
uzyskaly wyniki przecigtne (40,00%). Wyniki wysokie w skali Cht uzyskaty zaled-
wie dwie osoby mniej (36,67%), natomiast wyniki niskie byly udzialem 23,33% ogdtu
badanych. Zaprezentowany rozklad wynikéw i jego wnikliwa analiza pozwala za-
uwazy¢, ze wyniki wysokie w omawianej skali uzyskato o polowe mniej badanych
z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu (23,33%), niz odnotowano to w przypadku pel-
nosprawnych respondentéw (50%). Wynika z tego, ze badani z grupy podstawowej
zdecydowanie rzadziej niz badani z grupy poréwnawczej postrzegaja czas jako Zrédio
zamieszania i chaosu. Co czwarty badany z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu opi-
suje czas w kategoriach zamieszania, natomiast w grupie pelnosprawnych responden-
téw tego rodzaju postawe wobec czasu przyjmuje co druga osoba.

Wyniki przecietne w skali Cht uzyskala ponad potowa badanych z grupy
podstawowej (56,67%) i tylko co 4 respondent z grupy poréwnawczej. Liczba
0s6b, ktére uzyskaly wyniki niskie, byta zbliZona w obu grupach: 6 badanych
z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu (20%) i 8 z grupy peinosprawnych ankie-
towanych (26,67%). Wynika z tego, ze tylko co piata osoba z grupy podstawowej
postrzega czas jako spokojny i uporzadkowany. Pozostali badani w mniejszym
(56,67%) badz wigkszym stopniu (23,33%) odbieraja wymiar czasu jako burzliwy
i zawily, co czesto wywotuje u nich poczucie zagubienia.

Stopieri dostrzegania spokoju i harmonii obrazuje z kolei skala Czas subtelny
(Sub). Odnotowano w niej duzy udzial wynikéw przecigtnych w rozkladzie ogdl-
nym (63,33%). Wyniki niskie i wysokie uzyskatla taka sama liczba oséb — 18,33%
wynikéw niskich, i tyle samo wynikéw wysokich. Analiza wynikéw badari nie
wykazala istotnych statystycznie réznic w odpowiedziach udzielanych przez re-
spondentéw z obu grup. Najwieksza réznica dotyczyla wynikéw przecietnych
— w grupie 0s6b z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu odnotowano je u 21 ba-
danych (70,00%), natomiast w grupie pelnosprawnych badanych nieco ponad po-
towa respondentéw uzyskata wynik przecietny (56,67%). Wyniki niskie uzyskaty
4 osoby z grupy podstawowej (13,33%) i prawie dwa razy wiecej ankietowanych
z grupy poréwnawczej (23,33%). Wyniki wysokie natomiast uzyskata bardzo zbli-
zona liczba oséb badanych z obu grup — 5 respondentéw z niepelnosprawnoscia
narzadu ruchu (16,67%) i 6 pelnosprawnych (20%). Z zaprezentowanych danych
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liczbowych wynika, Ze stosunkowo niewielka liczba respondentéw zaréwno z gru-
py podstawowej (16,67%), jak i poréwnawczej (20%) dostrzega w czasie subtelny
urok. Tylko co szésty badany z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu i co piaty pel-
nosprawny okresla czas w kategoriach lekkosci, harmonii i spokoju. 13,33% bada-
nych z grupy podstawowej i 23,33% z grupy poréwnawczej rzadko zwraca uwage
na piekno otaczajacego swiata i chwile wypemione subtelnym urokiem zycia.

Ostatniq skalg wchodzacq w sktad KMC jest Pustka temporalna (Ptm). Doty-
czy ona poczucia nudy w czasie. Najbardziej liczna grupe stanowili respondenci,
ktérzy w skali Ptm uzyskali wyniki wysokie (48,33%). Liczba badanych, ktérzy
osiagneli wyniki przecietne (23,33%) i niskie (28,33%) w omawianej skali byta
bardzo zblizona. Uzyskane wyniki ujawnily, ze 48,33% oséb badanych nudzi sie
w czasie. Temporalnos¢ jawi im sie jako sennos¢ i monotonia.

Najwieksza réznice w skali Ptm, jednak nieistotng statystycznie, odnotowano
w przypadku wynikéw wysokich —w grupie oséb z niepelnosprawnosciag narzadu
ruchu bylo 7 0séb wiecej niz w grupie oséb pelnosprawnych. Wynika stad, ze co
drugi badany z grupy podstawowej nie potrafi wlasciwie zagospodarowac czasu,
jaki ma do dyspozydji. Inaczej wygladaja wyniki przecigtne. Zdecydowanie wigk-
sza liczba respondentéw pelnosprawnych uzyskata wynik przecietny (33,33%) niz
respondentéw z grupy podstawowej. Wyniki niskie uzyskato 8 oséb z niepeino-
sprawnoscig narzadu ruchu (26,67%) i 9 o pelnej sprawnosci. Na postawie takiego
rozkladu wynikéw badart mozna wnioskowac, ze wsréd oséb z niepelnospraw-
noscig narzadu ruchu odnalezZ¢é mozna zblizong liczbe 0séb, ktérym postrzeganie
czasu jako monotonii i poczucie znudzenia w czasie jest catkowicie obce.

Whnioski

U ankietowanych z grupy podstawowej czesciej niz u pelnosprawnych obser-
wuje si¢ monotonie czasu i poczucie nudy. Respondenci z niepelnosprawnosciaq
narzadu ruchu charakteryzujg sie poczuciem wolniejszego tempa uplywu chwil
i mniejszej presji czasu niz ankietowani z grupy poréwnawczej. Tylko 13,33% ba-
danych z ograniczeniem sprawnosci ruchowej czerpie przyjemnos¢ z mozliwosci
doswiadczania biegu chwil. Patrza oni w przyszlos¢ z optymizmem rzadziej niz pel-
nosprawni respondenci. Osoby badane z grupy podstawowej doswiadczajq mniej
radosci z przezywania czasu, ktéry rzadko jest dla nich Zrédlem przyjemnosci i wy-
poczynku. Respondenci z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu rzadziej postrzegaja
czas w kategoriach mozliwosci rozwoju niz ankietowani z grupy poréwnawcze;.
Badani z ograniczeniem sprawnosci rzadziej niz pelnosprawni okreslajg czas jako
dobrego doradce i nauczyciela. Dla badanych z grupy podstawowej czas rzadziej
jest Zrédtem pozytywnych emocji. Wszelkie zdarzenia, ktére przynosi czas, nie za-
wsze postrzegane sg przez nich jako dobre. Osoby pelnosprawne latwiej przyjmuja
wszystko to, co przynoszg uptywajace chwile, nawet zdarzenia nieprzyjemne. Re-
spondentom z niepelosprawnoscia narzadu ruchu czesciej niz pelnosprawnym
towarzyszy mysl o uplywajacym czasie i nieuchronnosci $mierci. Tego rodzaju
ustosunkowanie si¢ do temporalnosci jest Zrédlem nieustannego leku, poczucia za-
grozenia i negatywnych doznari emocjonalnych. Dla blisko potowy respondentéw
z grupy podstawowej czas jest Zrédlem niepokoju i rozczarowania, niszczycielska
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i wszechwladng silq skierowang przeciwko czlowiekowi, niosaca bdl i cierpienie.
Podobne wyniki odnotowano w grupie pelnosprawnych ankietowanych. Osobom
z ograniczeniem sprawnosci fizycznej czesciej niz pelnosprawnym towarzyszy po-
czucie braku kontroli nad biegiem czasu, poczucie niespelnienia wynikajace z nie-
moznosci zapanowania nad uptywem czasu. Ponad potowa respondentéw z nie-
pemosprawnosciq narzadu ruchu boi sie uptywu czasu. Kazdego dnia towarzysza
tym osobom negatywne emocje zwigzane z temporalnoscia. Wéréd pelnosprawnych
ankietowanych podobny stosunek do czasu ma nieco mniejsza liczba oséb. Ankie-
towani z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu rzadziej niz pelnosprawni odczuwaja
dynamike uplywajacego czasu, rzadziej zwracaja uwage na uptyw czasu, stad tez
nie zawsze w pelni go wykorzystuja. Respondenci z grupy podstawowej sklonni sg
okreslac czas czesciej jako spokojny i uporzadkowany, podczas gdy polowa bada-
nych z grupy poréwnawczej postrzega czas jako burzliwy i zawily. Badani z uszko-
dzeniem narzadu ruchu czesciej niz pelnosprawni zwracaja uwage na subtelny urok
czasu, czesciej jednak odczuwaja réwniez jego monotonie.

Monotonia dnia codziennego, poczucie nudy i mniejszego zadowolenia moze
by¢ wynikiem ograniczonych kontaktéw oséb z uszkodzeniem narzadu ruchu
z osobami pelnosprawnymi i mniejszego udzialu w zyciu spotecznym. Brak ak-
tywnosci, frustracja spowodowana ograniczeniem mozliwosci rozwoju i zaspo-
kojenia potrzeb wyzszego rzedu prawdopodobnie staje si¢ przyczyna leku i ne-
gatywnych emocji w odniesieniu do zagadnienia temporalnosci. Nalezy zwrdci¢
wieksza uwage na funkcjonowanie w czasie oséb z niepelnosprawnoscia narza-
du ruchu jako na determinante poczucia jakosci zycia.
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SPERCEPTION OF TIME BY PERSONS WITH LOCOMOTOR DISABILITIES
Summary

The development of technology and the emergence of the information society greatly
accelerated the pace of human life. It is interesting to question the perception of time by
persons with limited physical ability. They are members of the society on an equal footing
with non-disabled people, however, they present a slightly different way of perceiving the
run moments. Physically disabled often feel the monotony of time, they cannot effectively
use the current time. As the research shows, the time is rarely a source of pleasure, and
the events that are happening at the time are not always assessed by them as good ones.
Physically disabled suffer more often than non-disabled from uncertainty and anxiety
about the future. They are accompanied by a sense of lack of control over the course of
time, which is associated with mismanagement of the use of the present moment. Low
activity, which is a consequence of the restriction of mobility, inability to meet the needs
of higher-order give rise to negative emotions in relation to issues of temporality, and this
adversely affects the sense of quality and satisfaction with life.

Keywords: time, physical disability
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SPRAWNOSC JEZYKOWA DZIECI OSMIOLETNICH
POROWNANIE ZDOLNOSCI JEZYKOWYCH DZIEWCZAT
I CHLOPCOW W NORMIE INTELEKTUALNE]

W artykule podjeto tematyke zwiazang ze sprawnoscia jezykowa dzieci 8-letnich.
Przedmiotem badan bylo okreslenie poziomu sprawnosci jezykowej wyrazajacej sie¢ w umiejet-
nosci budowania zdar poprawnych pod wzgledem gramatycznym i semantycznym, zgodnych
z regulami obowiazujacymi w jezyku polskim. Badania zostaly przeprowadzone w odniesieniu
do grupy uczniéw w normie intelektualnej i mialty na celu wykazanie, czy istniejg istotne réz-
nice w sprawnosci jezykowej miedzy dziewczynkami i chlopcami.

Stowa kluczowe: sprawnos¢ jezykowa, zdolnosci jezykowe, umiejetnosci jezykowe,
kompetencja jezykowa, edukacja wczesnoszkolna, dzieci w normie intelektualnej

w uczniach umiejetnosci sprawnego i prawidlowego postugiwania sie jezy-
em ojczystym. Rozwdj sprawnosci jezykowej warunkuje wszechstronny roz-
woj osobowosci dziecka. Osiagniecie owej sprawnosci umozliwia porozumiewa-
nie sie z innymi ludZmi, nawigzywanie kontaktéw interpersonalnych, a takze
sprawia, ze nowe tresci moga by¢ latwiej przyswajane.
Swiadome ksztalcenie w zakresie umiejetnosci jezykowych rozpoczyna sie
w szkole i jest kontynuacja edukacji przedszkolnej, ktéra w swoim zalozeniu ma
charakter bardziej intuicyjny. Od tego, jaki poziom sprawnosci jezykowej uczen
osiggnie na pierwszym etapie swojej edukacji, zalezy w duzej mierze jego dalszy
rozwdj poznawczy. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, swiadomi odpowie-
dzialnosci za rozwdj uczniéw, szczegdlny nacisk klada na ksztalcenie jezykowe.
Ich zadaniem jest rozwijanie i uswiadamianie dzieciom zlozonosci systemu jezy-
kowego — zwrdcenie uwagi na jego strukture fonetyczna, skladniowo-fleksyjna
oraz nieustanne poszerzanie zasobu leksykalnego. Nauczyciel musi wilasciwie
pokierowac procesem dydaktyczno-wychowawczym, tak by jego dzialania staty
si¢ jak najbardziej efektywne i skuteczne.

Jednym z gléwnych celéow edukacji wczesnoszkolnej jest wyksztalcenie
i

Rozstrzygniecia terminologiczne

Podejmujac temat sprawnosci jezykowej, nalezy jednoznacznie okreslié, co
stanowi przedmiot badari. Terminy, ktére najczesciej wystepuja w literaturze, to:
umiejetnosci jezykowe, sSwiadomosé jezykowa, kompetencja jezykowa i komunika-
cyjna. Kazdy z nich ma okreslony zakres i zaklada inne rozstrzygniecia badawcze.

Najwezsze znaczeniowo jest pojecie ,umiejetnosc¢”, ktére Stownik jezyka pol-
skiego (1981, s. 598-599) definiuje jako praktyczng znajomosé, biegtosc i zdolnosc
wykonywania czego$. Termin ,sprawnos¢” odnosi sie do dobrze opanowanej
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i wyéwiczonej umiejetnosci, termin , kompetencja” okresla zakres czyjejs wiedzy,
umiejetnoéci i odpowiedzialnosci (Stownik wyrazéw obcych 1997, s. 575).

Wedtug Chomsky’ego, przedstawiciela teorii generatywistycznej, kompeten-
cja jezykowa to idealna wiedza i zdolnos¢ uzytkownika danego jezyka do rozu-
mienia zdari pod wzgledem gramatycznym i semantycznym oraz do tworzenia
nowych zdan. Jezyk jest bowiem nieskoriczonym zbiorem zdari generowanych
na podstawie skoriczonej ilosci regut i stéw. Gramatyka to zbiér regul, ktére
mozna stosowac dowolng iloé¢ razy (Fisiak 1985, s. 89).

Psycholingwisci postulujg zastgpienie okreslenia , kompetencja jezykowa” ter-
minem ,wiedza o jezyku”. Ich zdaniem umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem
uwarunkowana jest nie tylko wrodzong zdolnoscia do jego rozumienia, ale réw-
niez biora w niej udziatl struktury nabyte. Wiedza o jezyku jako proces przetwarza-
nia informacji obejmuje procesy myslowo-decyzyjne, percepcje oraz pamiec.

W lingwistyce edukacyjnej pojawia sie pojecie kompetencji gramatyczno-lek-
sykalnej. Oznacza ono wiedze o stownictwie i regutach gramatycznych, ktére de-
cyduja o tym, w jaki sposéb stowa taczone sq w teksty. Na kompetencje grama-
tyczno-leksykalne skladaja si¢ zdolnosci do: rozstrzygniecia o tym, ze dwa wy-
razenia sg identyczne; identyfikacji danego wyrazenia z okreslonym jezykiem;
stwierdzania formalnych podobieristw; stwierdzenia wieloznacznosci jednego
wyrazenia; stwierdzenia dewiacyjnosci wyrazen (Rittel 1994, s. 92).

W Nowym stowniku poprawnej polszczyzny (1999, s. 1751) sprawnos¢ jezykowa
ujmowana jest jako ,,cecha osoby méwiacej lub piszacej polegajaca na umiejetnosci
przekazywania w swoich tekstach tego, co sie chce przekazac (informacji, przezy¢,
emocji) w sposéb najodpowiedniejszy w danej sytuacji komunikacyjnej”.

Pojecie sprawnosci jezykowej odnosi sie do umiejetnosci poprawnego zasto-
sowania przez nadawce regul jezykowych. Ich znajomos¢ oraz umiejetnosé wy-
korzystania jest wyznacznikiem poprawnosci wymowy, poprawnosci fleksyjnej,
skladniowej, stowotworczej, leksykalno-semantycznej oraz frazeologicznej.

Z punktu widzenia socjolingwistycznych teorii zachowar jezykowych spraw-
nos¢ jezykowa uwzglednia sytuacje komunikacyjna, cel wypowiedzi oraz osobe
odbiorcy. S. Grabias (1997) podkresla, Ze na sprawnos¢ komunikacyjna, ktéra jest
tozsama ze sprawnoscia jezykowa, sklada si¢ jezykowa sprawnosé systemowa,
spoleczna, sytuacyjna i pragmatyczna. Pelne uczestnictwo w sytuacji spotecznej
zaklada opanowanie przez uzytkownika jezyka wszystkich typéw sprawnosci.

Szczegdlne znaczenie dla komunikacji spolecznej ma sprawnosé systemowa.
O sprawnosci w tym zakresie mozemy moéwic¢ wéwczas, gdy nadawca zna sys-
tem jezykowy, to znaczy umie w nim budowaé zdania gramatycznie poprawne.
Sprawno$¢ uzalezniona jest réwniez od jego wiedzy o odmianach jezykowych
oraz od indywidualnych doswiadczen jezykowych (tamze).

Miedzyplciowe ré6znice w nabywaniu sprawnosci jezykowej przez dzieci
Réznice w miedzyplciowym nabywaniu sprawnosci jezykowej widoczne sa juz
w okresie wczesnego dzieciristwa. Dziewczynki zwykle znacznie wczeéniej zaczyna-

ja moéwié niz chlopcy, pierwsze stowa wypowiadaja poprawniej, konstruuja dtuzsze,
bardziej rozbudowane wypowiedzi. Ich zaséb leksykalny zazwyczaj jest zdecydo-

SZKOLA SPECJALNA 4/2013 271



MARTA ADAMCZYK-BORUCKA

wanie wigkszy, bogatszy. Dziewczynki takze wykazuja wigksze umiejetnosci w za-
kresie poprawnosci gramatycznej. Chlopcy gorzej opanowujg ortografie i czytaja.
Wypadaja réwniez stabiej w testach wymagajacych generowania stéw wedlug po-
danego warunku (np. gdy trzeba podad stowo zawierajace okreslona gtoske).

Przewaga w zdolnosciach werbalnych dziewczynek nad chlopcami nie jest
jednak zawsze taka sama. Wraz z dojrzewaniem niektére réznice niwelujq sie.
Kobiety nie wykazuja wigkszej inteligencji werbalnej mierzonej za pomoca stan-
dardowych testéw (zadania stownikowe), natomiast umiejetnos¢ stosowania za-
sad gramatycznych i ortograficznych w praktyce pozostaje u nich niezmiennie
na wyzszym poziomie. Kobiety w zyciu dorostym odznaczaja sie takze wigksza
plynnoscia stowna oraz pamiecia werbalna.

Amerykariskie badania przeprowadzane za pomoca Testu Zréznicowanych
Zdolnosci (Differential Amplitude Test) wykazaly, ze przewaga dziewczat w za-
kresie poprawnosci ortograficznej i gramatycznej z wiekiem wzrasta. Wniosek
ten wysnuto na podstawie badan przeprowadzonych w USA na prébie uczniéw
klasy XII (17-latkéw), w ktérych z zastosowaniem kilku skal mierzono rézne
umiejetnosci uznane za kluczowe w nauce szkolnej.

Ptynnos¢ stowna rozumiana jest powszechnie jako ,tatwosé¢ wypowiadania
si¢”. Brak jest dowodéw na to, aby kobiety miaty wigksze umiejetnosci w tym
zakresie niz mezczyzni. W psychologii termin ten odnosi sie¢ do zadan, w ktérych
badany w okreslonym czasie ma wymienic stowa rozpoczynajace sie lub koricza-
ce na okreslong litere. Plynnos¢ stowna mozna takze rozumiec jako indywidu-
alna umiejetnos¢ generowania stéw nalezacych do podanej kategorii obiektow.
W tak definiowanej ptynnosci slownej zauwaza si¢ przewage kobiet. Badacze
uwazaja, ze moze ona wynikaé z lepszej reprezentacji pojedynczych dzwiekéw
- zwanych fonemami - w mézgu. Takie zaloZzenie wyjasnialoby lepsza artykula-
cje dZwiekéw we wczesnym dzieciristwie, a takze utrzymujaca sie w zyciu doro-
stym dominacje kobiet w opanowaniu zasad ortografii.

Ptynnos¢ pojeciowa, czyli stopiert pltynnosci w generowaniu poszczegdélnych
stéw, zalezy od kategorii. W tym obszarze przewaga kobiet odnosi sie niemal
wylacznie do kategorii kolorystycznych. Maja one wigksza zdolnos¢ do szybsze-
go rozrézniania koloréw. W innych kategoriach réznice te sg nieznaczne, czasa-
mi nawet, jezeli mamy np. do czynienia z okreslaniem ksztaltéw czy materiatu,
z jakiego zrobiony jest dany obiekt, odnotowuje sie przewage mezczyzn.

Skale stowne testow inteligencji Wechshlera (WAIS) dla dorostych zawieraja
nastepujace podskale: wiadomosci (wiedza ogdlna o $wiecie), rozumienie (wiedza
dotyczaca regul spotecznych), arytmetyka (powtarzanie sekwencji cyfr bez pomyt-
ki), podobieristwa (podobieristwo dwdéch elementéw) oraz stownik (definiowanie
wyrazéw). Poza podskalg arytmetyki wszystkie wymagajgq od badanego pewnej
wiedzy semantycznej i zdolnosci abstrakcyjnych. W czesci werbalnej WAIS wynik
to suma wszystkich punktéw uzyskanych w poszczegélnych podskalach. Wyni-
ki badan przeprowadzonych testem Wechslera nie dowodza wyzZszej inteligencji
werbalnej kobiet. W wiekszo$ci préb to wiasnie mezczyZni osiggali lepsze wyniki.

Kobiety wypadly duzo lepiej w przypominaniu sobie stéw lub materiatu, ktéry
w prosty sposéb mozna przelozy¢ na stowa. Zaréwno w zadaniach, w ktérych trze-
ba bylo odtworzy¢ sekwencje niepowiazanych ze sobg wyrazéw lub cyfr, jak i w ta-
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kich, gdzie nalezalo zapamietac fragment tekstu, kobiety wypadaly zdecydowanie
korzystniej. Wniosek ten dotyczy kazdej grupy wiekowej, od najmiodszej do najstar-
szej. Badania pamieci Skalg Inteligencji Wechslera dla Dzieci potwierdzajg obserwa-
¢je badaczy. Dziewczynki lepiej zapamietuja prezentowane cyfry. Podobnie dzieje
sie podczas wszystkich testéw sprawdzajacych umiejetnos¢ odtwarzania z pamieci
faktéw. Kobiety sa pod tym wzgledem bardziej sprawne. Potrafia z wigksza do-
ktadnoscia przypomniec¢ sobie przebieg wydarzen. Prawdopodobnie dzieje sie tak
dlatego, Zze maja one sklonnos¢ do grupowania wyrazéw w kategorie znaczeniowe,
podczas gdy mezczyzni zapamietuja je w pierwotnej kolejnosci (Kimura 2006 s. 104).
Réznice te sa jeszcze bardziej widoczne, gdy bierzemy pod uwage zdolnosé¢ zapa-
mietywania tekstu. Prawidlowos¢ ta wystepuje w réznych kregach kulturowych.

Badacze nie sa w stanie jednoznacznie stwierdzi¢, czy przewaga pamieci werbal-
nej kobiet dotyczy tylko sytuacji, w ktérych wykorzystuje sie stowo. Kobiety praw-
dopodobnie lepiej niz mezczyZni radza sobie takze z wydobywaniem z pamieci
innych tresci. Wiadomo na pewno, Zze maja lepsza pamieé wzrokowa. W ekspery-
mentach Kimury i Galey (Skubacz, Necka 1995) stwierdzono wigksza zdolnos¢ szyb-
szego przypominania sobie elementéw nalezacych do réznych zbioréw. W badaniu
wykorzystano rysunki powszechnie znanych, tatwych do nazwania przedmiotéw.
Zadaniem uczestnikéw eksperymentu bylo wykreslenie rysunkéw zapamietanych
z poprzedniej kartki. Zdecydowanie lepiej w tej probie wypadly kobiety.

Miedzyplciowe réznice w zdolnosciach jezykowych maja swoje Zrédlo w bu-
dowie i sposobie funkcjonowania mézgéw kobiet i mezczyzn. Réznice dostrze-
Zzono zaréwno w obszarze kory nowej, jak i starszych struktur podkorowych.
Anatomiczng odmienno$¢ ustalono do tej pory w obrebie struktur podkorowych
podwzgorza, ciala modzelowatego i hipokampa. Poza tym plaszczyzna skronio-
wa, zwigzana z funkcja mowy, u wiekszosci mezczyzn jest bardziej asymetrycz-
na. Dotyczy to takze bruzdy Sylwiusza, zwykle wiekszej po lewej stronie mézgo-
wia. Ponadto struktury korowe zwiazane z okreslonymi funkcjami jezykowymi
s3 nieco inaczej rozmieszczone u mezczyzn i kobiet.

Kobiety charakteryzuja si¢ mniejsza dominacja funkcjonalng mézgu. Ich pétkule
Scislej ze soba wspdtpracuja. Niektore czesci spoidia wielkiego, ktére laczy pétkule
moézgowe, s wieksze u kobiet i nie malejg z wiekiem, jak to si¢ dzieje u mezczyzn.
Wieksze spoidlo wielkie pozwala mézgowi na lepszy przekaz informacji miedzy
potkulami. Dodatkowo w kojarzeniowej korze stuchowej, majacej ogromne znacze-
nie dla przebiegu proceséw mownych, kobiety maja gesciej umiejscowione neurony.

Dane kliniczne wskazuja, ze u kobiet jednostronne zaburzenia okreslonych
funkcji zwigzanych z mowa spowodowane uszkodzeniem jednej pétkuli czesciej
i szybciej moga by¢ rekompensowane przez druga poétkule niz u mezczyzn.

Zalozenia badan
Cel
Celem prowadzonych przeze mnie badani bylo okreslenie poziomu spraw-

nosci jezykowej uczniéw 8-letnich w odmianie méwionej oraz stwierdzenie, czy
istniejg istotne réznice w tym zakresie miedzy dziewczynkami i chfopcami.
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Przedmiotem badar byla systemowa sprawnos¢ jezykowa, czyli umiejetnoscé
budowania zdani poprawnych pod wzgledem gramatycznym i semantycznym,
zgodnych z regutami obowigzujacymi w jezyku polskim.

Organizacja, charakterystyka grupy

Podejmujac badania ograniczytam sie do wycinka populacji dzieci 8-letnich — re-
prezentantéw jednego z oddzialéw publicznej szkoty podstawowej w Lazach pod
Warszawgq. Zespét klasowy skladat sie z 23 uczniéw. Po wykluczeniu dzieci ma-
jacych istotne wady wymowy, ktére moglyby mie¢ wplyw na wynik badan, oraz
dzieci pochodzacych ze srodowisk zaniedbanych wychowawczo, wylonilam grupe
17 dzieci, uczniéw klasy II. W badaniu uczestniczyto 6 chlopcéw i 11 dziewczynek.
Wszystkie dzieci byly w normie intelektualnej, pochodzily z pelnych rodzin, zamoz-
nych i §rednio zamoznych. Ich rodzice mieli wyksztalcenie srednie lub wyzsze.

Badania miaty trzy fazy:

e Faza I (od kwietnia do sierpnia 2011 r.) — wstepna — obejmowala zapozna-
nie si¢ z literatura, formulowanie tematu, hipotez i probleméw badawczych,
zapoznanie si¢ z metodologia, przygotowanie testu, rozmowy z rodzicami
dzieci, a takze kwalifikacje uczniéw do badan na podstawie zgromadzonych
informacji od rodzicéw i logopedy szkolnego.

e Fazall (od wrzesnia do grudnia 2011 r.) — przeprowadzenie Testdw sprawnosci
jezykowej Z. Tarkowskiego (1998).

e Faza IIl - (od stycznia do kwietnia 2012 r.) — opracowanie zgromadzonego
materiatu badawczego i sformulowanie wnioskéw. (Wszystkie prace zakon-
czylam w maju 2012 r.).

Badania zostaly poprzedzone rozmowami z rodzicami dzieci, podczas kto-
rych uzyskalam informacje na temat podopiecznych, oraz konsultacjami z lo-
gopeda w celu wykluczenia z préby dzieci majacych istotne wady wymowy,
mogace mieé wplyw na wynik badan.

Metoda

Badania przeprowadzilam opierajac sie na Tescie sprawnosci jezykowej Z. Tar-
kowskigo (tamze). Jest to narzedzie standaryzowane, rzetelne i trafne; pozwala
oceni¢ sprawnos$¢ jezykowsq w zakresie rozumienia i méwienia na czterech plasz-
czyznach jezyka: gramatycznej, leksykalnej, kontekstowej, pozajezykowej.

Test kladzie nacisk na badanie sprawnosci méwienia. Jego struktura dowodzi
braku sztywnych granic miedzy poszczegdlnymi plaszczyznami jezyka. W kazdej
jego czesci autor zwraca jednak uwage na konkretng umiejetnosd jezykowgq ucznia.

Test sklada si¢ z siedmiu podtestéw. Sa to: rozumienie bajki, stownik, po-
prawnosc¢ zdan, fleksja, zadawanie pytan, prosby i rozkazy, opowiadanie bajki.

Wyniki
Przeprowadzenie testu sprawnosci jezykowej pozwolilo stwierdzi¢, w jakich ob-
szarach ksztalcenia jezykowego dziewczynki powinny by¢ szczegdlnie stymulowane.

Najnizszy poziom uczennice osiagnety w podtescie pierwszym (wykres 1).
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Zdolnos¢ rozumienia dtuzszych wypowiedzi to jedna z kluczowych umiejetno-
§ci, jakg powinno sie rozwijac¢ juz na pierwszym etapie edukacyjnym. Swiado-
my odbidr tresci jest niezbedny do tego, by méc przyswaja¢ nowe wiadomosci
i poznawad otaczajgca nas rzeczywistos¢. Dla ucznia 8-letniego ta umiejetnoscé
sprowadza si¢ gléwnie do warstwy konkretnej, tj. do dostownego odczytywa-
nia tresci. Z wiekiem, w miare nabierania doswiadczen zyciowych, mozliwe jest
dokonywanie pelniejszej analizy tekstéw. Warunkiem odkrycia ukrytego sensu
wypowiedzi jest wyzsza sprawnosci myslenia oraz bogactwo przezy¢ odbiorcy.

10

podtestI  podtest Il podtest IIl podtest IV podtest V. podtest VI podtest VII

Wykres 1. Wartosci Srednie stenéw w poszczegdlnych podtestach dla grupy dziewczynek

Zrozumienie dostowne tekstu zalezy w duzym stopniu od zasobu leksykalnego,
jakim aktualnie czlowiek dysponuje, a takze wielosci wyobrazeni odnoszacych sie¢ do
konkretnego pola semantycznego. Jezeli problematyka omawianego utworu jest da-
leka od doswiadczen dziecka lub tekst zawiera niezrozumiale dla niego tresci, bedzie
ono miato trudnosci z odbiorem i interpretacjq. W czasie przeprowadzania préby nie
wszystkie dziewczynki wiedzialy, co oznacza slowo ,,wedzonka”. Wiele z nich pr6-
bowato wnioskowac z tresci bajki jego znacznie, niektdre przyporzadkowywaly je do
szerszej kategorii ,jedzenie”, przez co nieprecyzyjnie odpowiadaly na zadane pytanie.

W toku badan stosunkowo czestym zjawiskiem bylto stosowanie zastepczych
okreslen odnoszacych sie do poszczegélnych desygnatéw, ktére w przekonaniu
dzieci mialy znaczenie synonimiczne (,,skubat trawe” zamiast , skubat koniczy-
ne”). Zdarzalo si¢ réwniez, ze dziewczynki formulowaly okreslone stwierdzenia
zbyt ogdlnie. Dokonujac oceny zachowania jednego z bohateréw przytaczanej
historii, pozbawialy swojg wypowiedZ zasadniczej informacji semantyczne;j.

Przecigtny poziom w podtestach Poprawianie zdari, Opowiadanie bajki i Fleksja
sugeruje, ze nalezy zwrdci¢ baczniejsza uwage na ksztalcenie jezykowe w zakresie
poprawnosci gramatycznej. Poznanie zasad gramatyki i umiejetnos¢ stosowania ich
w praktyce jest jednym z podstawowych celéw edukacyjnych. Ksztalcenie u dzie-
ci zdolnosci poprawnego wyrazania mysli, a takze uswiadomienie im roli jezyka
jako narzedzia stuzacego komunikacji miedzyludzkiej powinno stanowic¢ przedmiot
szczegoOlnej troski nauczyciela. Nalezy podkreslad, ze za pomocg stéw mozemy wy-
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razi¢ wszystko: nasze stany, uczucia, mysli, cala otaczajaca nas rzeczywistosé. Waz-
ne, aby nieustannie rozbudzac zainteresowania stowem, jego budowsq i znaczeniem
poszczegdlnych jego elementéw dla calego tekstu. Nauczyciel powinien pozwoli¢
uczennicom doswiadczyd, jak niewielka zmiana pojedynczej gloski decyduje o sen-
sie wypowiedzi, zwrdci¢ uwage na precyzje stowa i pracowac nad dokladnoscia
komunikatéw werbalnych. Powinien takze czesto stosowac ¢wiczenia stownikowe,
ktdre nie tylko wzbogacaja zaséb leksykalny dzieci, ale takze stwarzajg okazje do
wyodrebniania poszczegdlnych form w omawianych czesciach mowy.

podtestI  podtest I podtest Il podtest IV podtest V podtest VI podtest VII

Wykres 2. Wartosci Srednie stenéw w poszczegélnych podtestach dla grupy chtopcéw

Z testu przeprowadzonego w grupie chlopcéw wynika, ze umiejetnos¢, ktéra po-
winna by¢ szczegdlnie stymulowana, to zdolnos¢ zauwazania i wlasciwego korygo-
wania bledéw jezykowych (wykres 2). Niski poziom wrazliwosci uczniéw na odchy-
lenia od normy $wiadczy o malej Swiadomosci metajezykowej. Chlopcy w mniejszym
stopniu niz dziewczynki zdawali sobie sprawe z okreSlonych faktéw jezykowych
i wykazywali niewielkie zainteresowanie powigzanymi z nimi zjawiskami.

W zadaniu wymagajacym manipulowania jezykiem najwiekszg trudnosé
sprawiato im znajdowanie odpowiednich lekseméw do tresci semantycznej po-
szczegOlnych zdan. Zdarzalo sig, ze nie zauwazali bledéw leksykalnych pojawia-
jacych sie w zdaniach prezentowanych przez badajacego.

Srednie wyniki chlopcéw uzyskane w podtestach Rozumienie bajki i Opowiadanie
bajki uplasowaly si¢ w przedziale wynikéw przecietnych. Umiejetno$¢ samodzielne-
go odtwarzania treSci opowiadania na podstawie wystuchanego uprzednio tekstu nie
zostala opanowana wystarczajaco dobrze. Nauczyciel w dalszej pracy dydaktyczno-
wychowawczej powinien dazy¢ do stwarzania chlopcom okazji do podejmowania
spontanicznej i celowej aktywnosci jezykowej, przejawiajacej sie w budowaniu po-
jedynczych zdan lub dluzszych wypowiedzi o zréznicowanej formie stylistycznej.
Zdolnos¢ swiadomego i poprawnego formutowania komunikatéw stanowi kluczowa
umiejetnosd, jaka powinien posiasc uczen na pierwszym etapie edukacyjnym. Dziecko
zaczyna wéwczas precyzyjniej odbierac bodZce plynace ze Swiata zewnetrznego, per-
cepcja rzeczywistoSci staje sie bardziej adekwatna. Wraz z wiekiem narzedzie komuni-
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kacji spotecznej doskonali si¢ i ulega przeobrazeniom. Pojawienie sie zainteresowania
jezykiem i zjawiskami metajezykowymi warunkuje rozwdj jednostki.

Poréownanie wynikéw surowych dziewczynek i chtopcéw w poszczegdlnych
podtestach

Test sprawnodci jezykowej Z. Tarkowskiego zostal opracowany na podstawie
badan przeprowadzonych na 1000 dzieci. W ich wyniku ustalono normy stenowe
osobno dla dziewczynek i osobno dla chtopcéw w poszczegdlnych poziomach
wieku. Niestety w instrukgji do badan nie zostata zawarta informacja, dlaczego
wartosci stenowe réznig sie od siebie w grupie dziewczynek i chlopcéw, ktérzy
w tym samym podtescie otrzymali identyczng liczbe punktéw. Ze wzgledu na
to, ze zaloZeniem mojej pracy bylo okreslenie poziomu opanowania konkretnych
umiejetnoséci jezykowych sprawdzanych w poszczegélnych podtestach i poréw-
nanie tych warto$ci miedzy grupa chlopcéw i dziewczynek, niezbedne bylo do-
konanie analizy na podstawie uzyskanych wynikéw surowych.

Whnioski

Badania pozwolily mi okresli¢, jaki jest poziom sprawnosci jezykowej dzie-
ci 8-letnich w normie intelektualnej w odmianie méwionej. Ocena umiejetnosci
jezykowych uczniéw odnosila sie do sprawnosci systemowej, w szczegdlnosci
dotyczyla zagadnieri semantycznych, leksykalnych i fleksyjnych.

Celem badar byto réwniez stwierdzenie, czy istniejg istotne réznice w spraw-
nosci jezykowej miedzy chlopcami i dziewczynkami. Wysunelam hipoteze, ze
istnieje miedzyplciowe zréznicowanie w tym zakresie, i przypuszczenie, ze
dziewczynki reprezentujg wyzszy poziom zdolnosci jezykowych.

Zebrany materiat badawczy pozwolil mi na dokonanie analizy ogélnych zacho-
wan komunikacyjnych poszczegdlnych uczniéw i stwierdzenie, jaki jest stan syste-
mowej sprawnosci jezykowej dzieci 8-letnich w normie intelektualnej (wykres 3).

Poziom rozumienia tekstéw w badanej grupie byl przecietny. Dzieci miaty
trudnosci z selekcja informacji i wydobywaniem z dtuzszych wypowiedzi istot-
nych semantycznie tresci.

Stownik bierny i czynny uczniéw byl bogaty. Zaséb leksykalny pozwalat im
na odbiér nowych treéci oraz na swobodne wyrazanie swoich mysli za pomocg
poprawnie skonstruowanych pod wzgledem logicznym i semantycznym zdan.

Badana grupa wykazata si¢ przecietng wrazliwoscia na odchylenia od normy
w zakresie poprawnosci gramatycznej i leksykalnej. Dzieci latwiej dostrzegaty
bledy fleksyjne niz leksykalne. Nie miaty réwniez wiekszych trudnosci z odmia-
na przez przypadki proponowanych przez badajacego wyrazen. Jedynie celow-
nik liczby pojedynczej rzeczownika ,piéro” przysparzal uczniom probleméw.
Czesto stosowali oni w tym przypadku niewlasciwy wzorzec odmiany.

Umiejetnosé poprawnego formulowania pytari do przedstawionych sytuacji
zostala przez dzieci opanowana na poziomie wysokim. Prawie wszyscy ucznio-
wie potrafili prawidlowo skonstruowac zdania pytajace, stosujac wiasciwg kolej-
nos¢ poszczegdlnych czesci wypowiedzenia i zachowujac logiczny sens calosci.
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Dzieci osiagnely wysoki poziom pragmatycznej sprawnosci jezykowej. Umiejetnie
wyrazaly swoje intencje za pomoca présb i rozkazéw, wykazujac sie jednoczesnie wie-
dzq na temat relacji spotecznych. Zazwyczaj stosowaly wiasciwe formy grzecznosciowe.
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podtest I podtest II podtest III podtest IV podtest V. podtest VI podtest VII
Wykres 3. Srednie wyniki surowe dla grupy chlopcéw i dziewczynek w poszczegdinych podtestach

Samodzielne opowiadanie bajki na podstawie wystuchanego uprzednio tek-
stu to umiejetnosé, ktéra zostala opanowana na poziomie przecietnym.

Wyniki badari dowiodly, ze réznice poziomdéw sprawnosci jezykowej miedzy
grupa dziewczynek i grupa chlopcéw nie sa duze. Usrednione wyniki wykazaty,
ze dziewczynki mialy wigkszg wrazliwosé na odchylenia od normy w zakresie
dostrzegania i korygowania bledéw gramatycznych i semantycznych, lepiej ra-
dzity sobie z dobieraniem wiasciwych stéw pod wzgledem znaczeniowym do
danego wyrazenia i odznaczaly sie wieksza plynnoscia stowna.

Chlopcy osiagneli niewielkq przewage w podtescie oceniajacym zdolnosc rozu-
mienia dluzszych wypowiedzi. Odpowiedzi uczniéw zazwyczaj zawieraly wieksza
pordje informacji semantycznej istotnej z punktu widzenia oceny préby. Dziewczyn-
ki wypowiadaly sie z wigksza swoboda niz chfopcy. Uzywaly poje¢ odnoszacych sie
do szerszych kategorii semantycznych, szukaly wyrazeri podobnych znaczeniowo,
co jednak wielokrotnie powodowalo, ze ich odpowiedzi byly nieprecyzyjne.

Podobny poziom obydwie grupy dzieci osiagnely w zakresie znajomosci za-
sad gramatyki i umiejetnosci stosowania regut w praktyce, a takze zdolnosci
formulowania swoich intencji w postaci présb i rozkazéw. Dzieci prawidiowo
budowaly wypowiedzi pod wzgledem gramatycznym. Byly one dostosowane
do sytuacji komunikacyjnych prezentowanych przez badajacego.

Zasadniczym kryterium réznicujacym poziom opanowania umiejetnosci je-
zykowych okazala si¢ zdolnos¢ samodzielnego odtworzenia tresci bajki. Gléwny
problem stanowita spdjnosé¢ wypowiedzi, wilasciwe ujecie zwiazkéw przyczy-
nowo-skutkowych, wypowiadanie zdari powigzanych ze soba logicznie, po-
prawnie konstruowanych pod wzgledem gramatycznym. Dziewczynki w tym
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zadaniu uzywaly zazwyczaj rozbudowanych zdan, ich wypowiedzi byly pel-
niejsze, bardziej spdjne, mialy wieksza warto$¢ semantyczng. Zawieraly wiecej
czasownikéw — byly bardziej dynamiczne, ukazywaly aspekt chronologiczny
zdarzen. Kompozycja ich wypowiedzi zazwyczaj zawierala wszystkie elementy
wystepujace w opowiadaniu. Dziewczynki wlasciwie wskazywaly bohateréw,
miejsce akcji, rozwijaly poszczegdlne watki i wyodrebnialy konkretne rozwiaza-
nie. Chlopcy natomiast skupiali sie gtéwnie na wyliczaniu elementéw opowiesci,
czesto mechanicznie odtwarzali wystuchany uprzednio tekst, cytujac fragmenty
bajki. Ich wypowiedzi przewaznie nie zawieraly pelnej informacji semantycz-
nej i nie uyjmowaly zwiazkéw przyczynowo-skutkowych. Chlopcy formutowali
gléwnie zdania pojedyncze rozwiniete, rzadziej ztozone.

Reasumujac nalezy podkresli¢, Ze nie stwierdzono istotnej réznicy w zdolno-
$ciach jezykowych dziewczynek i chtopcéw. Dziewczynki wprawdzie miaty wigk-
sza $wiadomos¢ metajezykowa, poprawniej konstruowaly pytania do tekstu i le-
piej niz chlopcy radzily sobie z formulowaniem wypowiedzi na wskazany temat,
jednak ich przewaga w tych obszarach nie byla tak znaczaca, by méc jednoznacznie
potwierdzic hipoteze o wyzszym poziomie sprawnosci jezykowej dziewczynek.
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SYSTEM LANGUAGE EFFICIENCY OF EIGHT-YEAR OLD CHILDREN IN SPOKEN
LANGUAGE. COMPARISON OF LANGUAGE SKILLS OF BOYS AND GIRLS WITHIN
THE INTELLECTUAL NORM

Summary

The article deals with issues related with the efficiency of language of 8-year-old children. The object
of the study was to determine the level of language proficiency expressed in the ability to build sentences
correct in terms of grammar and semantics, in accordance with the rules in force in Polish. The study
was conducted for a group of students in intellectual norm and were designed to show whether there are
significant differences in language skills between boys and girls.

Keywords: linguistic efficiency, language skills, language abilities, language competence, early
schooling, children in the intellectual norm
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SPECIAL EDUCATION IN UKRAINE

he history of special education in Ukraine is very long, interesting and dif-

ficult. The first special educational establishments in Ukraine were created
in the 19th century. It was some special schools and shelters for blind, deaf, and
mentally challenged children in the southwest of Russian empire, largest cities as
Kyiv, Odessa, Katerynoslav (now Dnipropetrovsk).

In the twentieth century when Ukraine was one of 15 republics of the Soviet
Union, the wide and differentiated system of special educational establishments
for children with special needs was created. This system exists up to now and it
made a basis of special education in Ukraine. Since 1991 when Ukraine became
independent, processes of reforming of special education have begun. Discus-
sions on Inclusive education are ongoing in Ukraine.

First boarding schools were the unique form of educational institutions for teaching
children with special needs. Now other types of the educational establishments exist.

In order to understand and appreciate system of special education in Ukraine
better we suggest considering some aspects of it in more details.

The special educational establishments in Ukraine

The law of Ukraine «About Education» guarantees free equal access to qualita-
tive education for all children. However this all-democratic principle is imple-
mented in our country differently than in European countries.

There is a wide network of preschool and school establishments in Ukraine.
The most of them are regular kindergartens and schools. But also there are spe-
cialized schools for the gifted children (for example schools of a language, musi-
cal, sports, physical and mathematical structure etc.). There are also educational
establishments for children with psychophysical disabilities which we call the
special kindergartens and boarding schools.

There are 8 types of such establishments:
for children with mental disabilities;

for children with severe speech disabilities;
for deaf children;

for hard of hearing children;

for blind children;

for visually impaired children;

for children with cerebral palsy;

for children with learning disabilities.
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The ages of children in special kindergartens are between 2 to 7 years old.

Each kindergarten has three types of groups according to children’s age:
young preschool (2—4 years old), middle preschool (4-5 years old), senior pre-
school age (5-7 years old).

Kindergartens for children with speech disabilities have three types of groups
according to different forms of speech disabilities, and each type has age groups
as well. It allows conducting education and training of preschool children more
differently. Children study in accordance with a program which is developed in
view of their age and disabilities.

The two types of programs (the program for regular kindergartens and the
special program for speech development) are used in special kindergartens for
children with speech disabilities.

The formation of intellectual, speech, moral, physical, labor, aesthetic devel-
opment of children and correction of their psychophysical disabilities are held in
every kindergarten.

At special schools education begins at the age of 6.

All special schools have got:

e preschool class (1 year),
e elementary — Grades 14 (4 years)
e secondary (or basic)-Grades 5-10 (6 years).

Schools for blind, visually impaired, deaf, hard of hearing children and chil-
dren with cerebral palsy have got also Grades 11-13. Thus, general term of study-
ing depends on school type and is from 11 to 14 years.

The special school education is regulated by the State standards for elementa-
ry education for children with special needs (2004), the typical curriculum (2004)
and the special educational programs (2005-2006). The list of general educational
subjects is identical at special and regular schools. However, programs for these
types of schools are different.

The content of studying, requirements of educational achievements for stu-
dents and a special orientation of studying are reflected in the educational pro-
grams for special schools.

Teacher must carry out these requirements through the development of kids’
memory, thinking, speech, attention, children’s personal development compo-
nents, and social adaptation at every lesson.

These correctional tasks are determined in accordance with teaching mate-
rial. They ensure children’s best learning. In addition to regular classes in the
morning, the second half of the day is devoted to special block where a team of
specialists work with kids. They conduct physiotherapy exercises, logorythmics,
work with speech-language pathologists, development of acoustical or visual
perception etc.

These are directed on overcoming children’s psychophysical disabilities.
As a result of such work some children can continue their education at regular
school after several years of training at special schools.

Graduates of special schools receive education at the same level as gradu-
ates of regular schools, and can continue their study at high schools. Exception
is made only to students with mental disabilities. After graduating from school
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they can continue their education at vocational schools where they can learn
working specialities.

The pedagogues’ team at special school consists:

o teachers who teach general subjects (Language Arts, Math, Science etc) at Ju-
nior High and High School;

teachers-defectologists (or special pedagogues);

tutors (work with children after regular classes in the afternoon);

logopedists (or speech language pathologists);

psychologists.

In addition to those mentioned above, a special school can have:

instructor on physiotherapy exercises;

nurse;

e doctor (oculist, neuropathologist, the otorhinolaryngologist).

The teachers of special schools, defectologist, logopedists (speech language
pathologists), special psychologists have post-secondary education and have
completed five-six-years program training in the higher educational establish-
ments.They have received necessary skills and knowledge to work with one
(sometimes two) categories of children.

The pedagogues (teachers) of special schools are highly qualified experts who
have all necessary knowledge and skills to work with special needs kids; they
have deep knowledge of pathology of children’s psychophysical development;
they use the best teaching practices and techniques.

The system of the logopedic help has special structure and includes:

special kindergartens;

special boarding schools for children with severe speech disabilities;
logopunkts (the centers of speech language pathology) at regular schools;
“logopedic rooms” at polyclinics;

“logopedic hospitals” within large hospitals of psychoneurological profile;
logopedists are working at the majority of special schools.

All these enable to reveal and correct speech disabilities of children in differ-
ent ages and with different level of psychophysical development in time.

The new forms of training and education of children with special
needs in Ukraine

In special boarding schools are government funded, including educational and
medical services, food, clothes etc.). It certainly creates some problems for social-
ization of such children. A lot is done to try and make sure that boarding schools
students were not segregated from their healthy peers, from family, from society.

Special schools search for different forms of cooperation with regular educa-
tional establishments. They organize joint activities and dialogues between chil-
dren with special needs and their healthy peers.

In large cities parents can take children home after classes on a regular basis.
However, the boarding schools remain segregated. Therefore, there were many
new type special establishments in Ukraine lately. These are:

e centers of education and rehabilitation. These establishments provide chil-
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dren with special needs a full complex of pedagogical, psychological, social

services.

A child can stay at the center the whole day/night or short-term (some
hours). The child can study at regular school and receive special services
in the center. These are the best centers of education and rehabilitation in
Ukraine: the center “Levenya” (“Young lion”) for children with visual dis-
abilities in Lviv, the versatile rehabilitation center on Hortytsa island in Za-
porizhya, the centers of education and rehabilitation in Dnipropetrovsk, in
Kamyanetc-Podilskyy and in other cities of Ukraine.

e socially-rehabilitation centers provide a complex of social, psychological and
partly pedagogical (educational) services to disabled children (children with
cerebral palsy, deeply mentally challenged and children with autism). Such
centers are created practically in all cities of Ukraine.

e special classes at regular schools. These are classes for children with one
type of disability. They are taught in accordance with the program for spe-
cial schools by the teacher-defectologist. However, children can spend some
hours in the afternoon with their healthy peers at school.

Inclusion for children with special needs in Ukrainian schools is held as an
experiment. Up-to-date this form is not certain at the government level. There are
no laws, no policies, no budget to support the inclusion, etc. Teachers of regular
schools and parents of healthy children don’t always ready for introduction of
inclusion. However, the scientists, the pedagogues, the parents of children with
special needs, the public organizations of invalids do great work for populariza-
tion of inclusive ideas in Ukraine. We see the future of special education in inclu-
sion. And we accept inclusion as a humanistic philosophy.

5-year CIDA project “Inclusive Education for Children with Disabilities in
Ukraine” started in April 2008. As a result the first integrated schools already
have working in different regions of Ukraine.

The professional training for special education

The Ukrainian pedagogical universities prepare experts to work with children
who have special needs. The most known pedagogical universities in Ukraine
are: the Institute of Special Pedagogy and Psychology of the National Pedagogi-
cal Drahomanov’s University in Kyiv (director Dr. Viktor Synov; Deputy Direc-
tor Dr. Mariya Sheremet); the Kamyanets-Podilskyy National State University;
the Slovyansk State Pedagogical University. There are 5 main majors:

o the correctional psychopedagogue (the teacher for mentally disabled children
and children with learning disabilities);

the surdopedagogue (the teacher for deaf and hard of hearing children);

the tiflopedagogue (the teacher for blind and visually impaired children);
the logopedist (the speech and language pathologist);

the special psychologist.

Students can receive Bachelor’s degree (4 years of study) or Master’s degree
(5 years of study). The latter qualification gives also the right of teaching in post-
secondary educational establishments. Training is held on credit-modular sys-
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tem which has been introduced in Ukraine about four years ago. Universities
develop curricula and programs for each main major.

The Science

Scientific research in Ukraine is conducted not only at the universities, but also
in specially created scientific institutions which are called scientific research insti-
tutes. Students do not teach at these establishments. They organize and carry out
system researches in different fields of knowledge. Often such establishments are
incorporated within State academies of sciences: the National Academy of sciences
of Ukraine, the Academy of pedagogical, medical, legal, agricultural sciences.

During last years the State Standards for Elementary Education for children
with special needs, curriculum (textbooks, manuals, methodical recommenda-
tions) for 8 types of special schools were developed and published in Ukraine.

The governmental special institutions cooperate actively with NGO in Ukraine.
The most important and professional organization is all-Ukrainian NGO “Ukrainian
association of special pedagogues”, which consist the 17 regional departments. So, the
special education in Ukraine is developing and modernizing. We see the future with
inclusive, integrated institutions and more possibilities for special need children.
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SSPECIAL EDUCATION IN UKRAINE
Summary

The article presents the history and current status of special education in Ukraine. The first
special schools and workshops for the blind, deaf and mentally disabled were created in the
19th century. The current law guarantees free education, equal access to education for all stu-
dents. An extensive network of public, specialised and special kindergartens and schools for
students with diverse needs were created, including gifted students. Special education is gov-
erned by three laws: 2004 — State standards of basic education for students with special needs,
2004 — a typical school program, 2005-2006 — a special school program. List of subjects is the
same in special schools and those of general access. Teaching content and learning outcomes
requirements include educational programs in special education. School education takes place
in three stages: pre-school class (one year), early childhood education — 4 years of secondary
education - six years. Schools for students with impaired vision, hearing and cerebral palsy offer
additional three years. In special education, a team consisting of teachers, teachers — special
educators, tutors (leading extracurricular activities), speech therapists, psychologists, physio-
therapists, nurses, doctors, specialists (the disability). Teachers and special education specialists
are trained in particular in: Dragomanov National Pedagogical University in Kiev, the National
State University in Kamieniec Podolski and State Pedagogical University in Sloviansk.

Keywords: student with special needs, special school, public school, special education
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IWONA EOZNA
Gimnazjum nr 13, Olsztyn

OSOBOWOSC PEDAGOGA SPECJALNEGO - REFLEKSJE
NAUCZYCIELA

Gdy po studiach jezykowych podjelam prace w gimnazjum, w ktérym byly
klasy integracyjne, po raz pierwszy zetknelam sie — jako nauczyciel i pedagog
— z uczniami, ktérzy mieli orzeczenie poradni pedagogicznej. Ich obecnosé
w szkole sklonila mnie do udzialu w rocznym kursie kwalifikacyjnym z zakre-
su oligofrenopedagogiki, bym mogla fachowo wyjs¢ naprzeciw ich potrzebom.
Miatam nadzieje, ze dzigki tej formie ksztalcenia dowiem sig, jak nalezy pra-
cowac z uczniem i wychowankiem wymagajacym szczegdlnego wsparcia, ale
takze, ze — niejako réwnolegle — znajde odpowiedZ na nurtujace mnie pytanie,
czym wlasciwie powinien charakteryzowac sie nauczyciel pedagog specjalny,
i to niezaleznie od tego, czy pracuje w jednym ze specjalnych osrodkéw szkolno-
wychowawczych, w szkole specjalnej, w ogélnodostepnej jako nauczyciel wspie-
rajacy, pedagog szkolny, doradca, terapeuta czy tez w internacie. Zastanawiato
mnie bowiem, czym wlasciwie r6zni sie on od zwyklego nauczyciela przedmiotu
w szkole ogdlnodostepnej, czy do wykonywania tego zawodu niezbedne sg ja-
kie$ szczegdlne cechy osobowosci.

Z wykladu na wyklad, z ¢wiczenia na ¢wiczenie wylanial sie stopniowo obraz
osobowosci nauczyciela pedagoga specjalnego z podkresleniem specyfiki wykony-
wanego przez niego zawodu. Interesujace bylo to, ze kazdy z wyktadowcéw do-
kiadat cos ze swojej perspektywy, akcentowat kilka lub wiecej cech albo potrzebe
opanowania jakiej$ umiejetnosci. Niemal zawsze podkreslano wage cechy na bazie
wiasnych do$wiadczen. Sprawialo to, ze w wypowiedziach zwykle byt obecny
duzy tadunek emocjonalny, co bylo nosnikiem kolejnej informacji, a mianowicie
tej, ze bez zaangazowania nie mozna tego zawodu po prostu wykonywac.

Réwnolegle ze zdobywaniem wiedzy na wykladach stopniowo zapoznawa-
fam sie z literaturg przedmiotu, ktéra byla niezwykle pomocna w szukaniu od-
powiedzi na nurtujace mnie pytanie.

Poszukiwania rozpoczetam od przyjrzenia sie definicji pojecia ,, 0sobowosc¢”,
ktoérg zaczerpnelam ze Stownika jezyka polskiego (1979, s. 554). Jest to calo$é statych
cech psychicznych i mechanizméw wewnetrznych regulujacych zachowanie sie
czlowieka. Sens tej definicji przybliza nam A. Kepiniski (1998, s. 205): ,,Czlowiek
w kazdym gescie, wyrazie twarzy, sposobie méwienia, pisania, w pracy, w ubio-
rze, stylu mieszkania, zabawy, w sposobie chodzenia, w ogdlnej postawie itd.,
itd. odbija <<pieczatke>> swej osobowosci, swoje made by me” .

Positkujac sie definicjq zaczerpnietg ze stownika, osobowoscig nauczyciela
mozna nazwac zesp6t cech psychicznych i mechanizméw wewnetrznych regu-
lujacych zachowanie sie nauczyciela w kontekscie wykonywania przez niego za-
dania nauczania przedmiotu i jego wplywu wychowawczego na wychowanka.
W przypadku za$ nauczyciela pedagoga specjalnego nalezy wzia¢ pod uwage
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specyfike potrzeb ucznia wymagajacego szczegdlnego wsparcia. Skoro jego rola
jest nauczanie i wychowanie na miare indywidualnych mozliwosci ucznia, pole-
gajace na wspomaganiu jego ogdélnego rozwoju, majace na celu osiagniecie przez
niego ,,optymalnego poziomu pozwalajacego na mozliwie najwyzszg samodziel-
nosc¢ i komfort psychiczny dla niego i otoczenia” (Kwiatkowska 1997, s. 29), zdol-
nos¢ w miare samodzielnego funkcjonowania w spoleczeristwie, osobowosciq
nauczyciela pedagoga specjalnego nazwiemy catos¢ statych cech psychicznych
i mechanizméw wewnetrznych regulujacych zachowanie sie czlowieka uzdol-
niajacych go do wykonywania tych wilasnie zadan.

Przytoczone definicje podpowiadaja mi nastepujaca strukture artykutu — rozpo-
czecie od obrazu osobowosci nauczyciela przedmiotu w szkole ogélnodostepnej,
a dopiero na bazie tego przyjrzenie sie specyfice osobowosci tego, ktéry pracuje
z uczniami wymagajacymi szczegélnego wsparcia. Nie bede jednak zatrzymywala
si¢ nad tym, czego wymaga sie od nauczyciela, bo dla wszystkich czytelnikéw
Szkoty Specjalnej jest to oczywiste. Skupie sie na cechach i umiejetnosciach nauczy-
ciela pedagoga specjalnego, jednak ogranicze si¢ do tych z nich, ktére jawig sie jako
oczywiste w pracy z uczniem wymagajacym szczegolnego wsparcia.

Wsréd licznych cech nauczyciela pedagoga specjalnego na pewno powinny
sie znaleZé empatia, refleksyjnosé, kompetencja, podzielnos¢ uwagi, kreatywnosé,
elastycznosé, pomystowosé, smialosé, spontanicznosé, otwartosé, autentycznosé,
wrazliwos¢ na potrzeby innych, gotowo$¢ niesienia pomocy innym, pasja, cierpli-
wos¢, realizm i komunikatywnos¢. Nauczyciel ten powinien reprezentowac typ
mys$lenia globalnego, mie¢ dobrze rozwinieta wyobraznie i gotowos¢ do zmian.
Dobrze by bylo, by mial talent pedagogiczny, jak réwniez liczne umiejetnosci, ta-
kie jak: uczenia si¢ na btedach, bycia zorientowanym na ucznia, obserwacji, media-
ji, przewidywania, unikania pospiechu, dbania o samego siebie i pracy nad soba.
Powinna go réwniez charakteryzowac konsekwencja i poczucie humoru.

Empatia to umiejetno$é wczuwania sie w sytuacje wychowanka i jego rodzi-
céw lub opiekunéw, patrzenia z ich perspektywy, przez pryzmat ich interesu
i potrzeb (por. Olszak 2008, s. 230). Typ myslenia globalnego i umiejetnosc¢ ucze-
nia sie na bledach to umiejetnos¢ uwzgledniania mozliwie wszystkich aspektow,
czynnikéw. Powinna temu towarzyszy¢ swiadomosé, ze w tym zawodzie ciagle
jest sie odkrywca (por. Zaorska 2008, s. 150).

Gotowosci do podnoszenia kwalifikacji (Chodakowska, Kazanowski 2005,
s. 106) paradoksalnie powinna towarzyszy¢ swiadomos¢, ze ma si¢ prawo by¢
,glupim”, to znaczy nie wiedzie¢ wszystkiego tu i teraz, bo jest to dziedzina,
w ktorej jedna z metod jest uczenie sie na bledach. Bardzo potrzebna jest wiec
wewnetrzna zgoda na to, Zze bedzie sie popelniac¢ bledy, bo one stanowia cenny
materiat do przemyslen (por. Zaorska 2008, s. 150). Dlatego cenne sg takie cechy,
jak umiejetnosé obserwagji i , refleksyjno$¢ nad postepowaniem czy zachowaniem
drugiej osoby i wlasnym” (tamze, s. 151). W tym sensie praca ta jest jednoczesnie
swoistg szkolg zawodu, a nawet szkolg zycia. Tego nie wypracuje si¢ nawet na naj-
lepszym kursie z oligofrenopedagogiki ani nie wyczyta z najlepszego podreczni-
ka metodycznego. Dopiero z uptywem czasu nabywa sie cennego doswiadczenia
i madrosci zyciowej. Kompetencja dotyczy zaréwno ,,wszechstronnej wiedzy, jak
i umiejetnosci wykorzystania jej w praktyce” (Korzon 2008, s. 51-53).
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Cenna jest réwniez umiejetnos¢ pracy indywidualnej z wychowankiem i kie-
rowania grupa, podzielnos¢ uwagi, umiejetnos¢ mediacji, a wiec rozwigzywania
konfliktéw interpersonalnych (por. Pielecki, Kazanowski 2008, s. 67).

Kreatywnos¢ i elastycznosc to inwencja tworcza i zdolnoé¢ odejscia od najle-
piej przygotowanych i zaplanowanych dziatan, jezeli wymaga tego dobro ucznia.
Nawet najlepszy program rozwoju czy konspekt lekcyjny wymagajq modyfikacji
do indywidualnych potrzeb ucznia, podobnie jak dobér metod pracy i srodkéw
dydaktycznych (Bielariska 2000, s. 8). Dzieki temu spehi sie wazny wymég by-
cia zorientowanym na ucznia. Przyda si¢ dobrze rozwinieta wyobraznia, czyli
umiejetnos¢ przewidywania, pomystowosé (por. Keller 1978, s. 37), dobrze jest
mieé w sobie duzo $§mialosci i gotowos¢ do zmian, a jednoczesnie wystarczajaca
doze konsekwengji, by, na miare mozliwosci uczniéw, zrealizowac zamierzony
cel. Kreatywno$¢ jest niezbedna réwniez z tego wzgledu, Ze np. idee integracji
wprowadzono w Polsce bez przygotowania wilasciwej bazy w postaci podrecz-
nikéw metodycznych, pomocy dydaktycznych czy przygotowania specjalistow,
ktérzy stuzyliby rada i pomoca (por. Kuszek 1995, s. 7).

Zrozumialam tez, Ze poczucie humoru, ta cenna cecha tak potrzebna w zy-
ciu, w pracy rewalidacyjnej przydaje si¢ w roztadowywaniu napiecia bedacego
efektem trudnych sytuacji, ktérych doswiadczaja obie strony —nauczyciel i uczeni
(por. Keller 1978, s. 200). Pedagog powinien by¢ cztowiekiem o pogodnym uspo-
sobieniu (por. Pielecki, Kazanowski 2008, s. 68). Poczucie humoru niezbedne jest
takze w rewalidacji poprzez zabawe sprzyjajaca rozwojowi uczniéw, dodatkowo
przydaje sie spontanicznosc.

Nie sposéb wyobrazi¢ sobie nauczyciela pedagoga specjalnego bez otwarto-
§ci, to znaczy gotowosci do spotkania si¢ z drugim czlowiekiem, tu: nauczyciela
— osoby z tzw. norma intelektualna — z uczniami z osrodkéw i szkét specjalnych,
ktérzy saq osobami o zranionych ciatach, umystach i sercach, jak trafnie okreslit je
J. Vanier, zalozyciel miedzynarodowej wspélnoty o nazwie ,,Arka”, zas w Polsce
— wspdlnot ,,Wiara i Swiatto” (por. Vanier 1993, s. 164). W parze z otwartoscia
idzie cecha autentycznosci, a wiec ched szczerego wyjscia na spotkanie z wy-
chowankiem, bo nieszczeros¢ on wyczuje (por. Sekutowicz 2008; s. 85-86). Od
tego zalezy skuteczno$é oddzialywania psychicznego na wychowanka. Wymaga
ono szczerosci: ,jesli mamy komus$ naprawde pomdc, musimy tego rzeczywiscie
chcie¢” (Kepiniski 1998, s. 302).

Wrazliwosé na potrzeby innych i gotowos¢ niesienia im pomocy to zdolnos¢,
ktéra nie tylko potrafi wywota¢ wspdlczucie czy wzruszenie, ale uzdolnia do
dzialania, podjecia trudu udzielenia konkretnej pomocy. Warto doda¢, ze pomoc
ta nie polega na wyreczaniu ucznia, lecz wymaga specjalnego towarzyszenia mu,
by mégl rozwijac¢ sie, pomimo ograniczeni, na miare swoich mozliwosci (por.
Vanier 1993, s. 128). Jednoczeénie nalezy uczy¢ go wiary we wiasne sity, bo ma
za sobg wiele porazek; wspierac jego rozwdj poprzez pozytywne motywowanie.

Komunikatywnos¢ to umiejetnos¢ podjecia dialogu. Nauczyciel powinien
dbac o przystepnosc jezyka, ktérym sie postuguje. Poza tym przyda si¢ mu takze
talent do nauki jezykéw obcych. Musi posigéé sztuke rozumienia wychowan-
kéw majacych problem z komunikacja werbalng. Z tym wiaze sie umiejetnosc
odczytywania stanéw emocjonalnych ucznia i interpretowania jego zachowan
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(np. agresja moze by¢ sygnalem bezsilnosci, niezrozumienia i niezaspokojenia
potrzeb). To wymaga uwagi; drobiazgi mogg nam wiele o uczniu powiedzieé.
Nie wystarcza bowiem informacje, ktére wyczytamy z orzeczenia. Gdy juz opa-
nuje si¢ ten jezyk, bedzie mozna ustysze¢ wolanie o akceptacje, o mitos¢ (por.
Vanier 1993, s. 88, 98, 100). To umozliwi wzajemne poznanie si¢. Wtedy uczeri
przestanie juz by¢ jednym z grona dzieci gleboko niezrozumianych, jak nazywa
uczniéw o ograniczonych mozliwosciach rozwojowych M. Kwiatkowska (1997).
Komunikatywnos¢ jest réwniez wazna we wspolpracy z rodzicami lub opie-
kunami ucznia. Niejednokrotnie sa oni naszymi pierwszymi nauczycielami nie-
werbalnego jezyka. Poza tym nalezy z nimi wspotpracowad, by lepiej prowadzié¢
proces terapeutyczny (por. Bebka 2001, s. 164), ale takze po to, by ich wesprze¢
w tym, by oni sami mogli sobie lepiej poradzi¢ z niepetnosprawnoscia dziecka
(por. Sekutowicz 2008, s. 86). Z rodzicami z rodzin patologicznych nauczyciel po-
winien przynajmniej podjac prébe wspoétpracy, resocjalizacji (por. Chodakowska
2008, s. 35-41).
Nauczyciela pedagoga specjalnego powinien cechowac réwniez realizm
— zdolno$é do zachowania zdrowego dystansu — ktérego przeciwieristwem sg
postawy marzyciela i idealisty (por. Vanier 1993, s. 139). Nalezy stawiac realne
cele w programie rozwoju i méwic rodzicom o szansach rozwoju dziecka.
Przydatna w codziennym zyciu cierpliwo$¢ to w tym kontekscie umiejetnosé
czekania na sukces. Nauczyciel powinien by¢ czlowiekiem nadziei (por. Sekuto-
wicz 2008, s. 86). Kolejna cenna cecha to unikanie pospiechu, nauczyciel bowiem
nie jest po to, by zrealizowac program, lecz by dopasowywac go do ucznia. Brak
postepu moze oznaczac stabilizacje, co réwniez mozna rozumiec jako sukces.
Talent pedagogiczny nie musi by¢ od razu na miare Anny Sullivan — opiekunki
i nauczycielki gluchoniewidomej Heleny Keller (por. Roosvelt 1978, s. 57). Niekto-
rzy wrecz twierdza, Ze wystarczy 1% talentu, a reszt¢ mozna wypracowac. Jest to
ciezka, cho¢ satysfakcjonujaca praca (por. Piwowarczyk, Rola 2003, s. 9). Bardzo
dobrze, jedli jest pasja, bo w parze z nig idzie autentycznos¢ (por. Keller 1978, s. 37).
Niezmiernie wazna jest umiejetnos¢ dbania o siebie i praca nad soba (por.
Pielecki, Kazanowski 2008, s. 67). Jezeli nauczyciel bedzie umial kocha¢ siebie,
a bedzie to przejawiac si¢ w umiejetnosci dbania o siebie, bedzie réwniez zdol-
ny do kochania innych. Nastepstwem tego jest stworzenie uczniowi warunkéw
bezpieczeristwa w miejscu, w ktérym spedza wiekszos¢ dnia, czyli warunkéw
wiasciwych do tego, by mégt wzrastaé (por. Vanier 1993, s. 139-140). Autorytet
zdobywa sie nie poprzez to, jaka funkcje sie pelni, ale jakim sie¢ jest czlowiekiem.
W ramach dbania o siebie nalezy wspomnie¢ réwniez o tym, ze w zawodzie
tym bez zdolnosci do poswieceni lub — jak wola inni — pasji, nie zrobi si¢ kroku
(por. Keller 1978, s. 49). Nie ma w nim miejsca na obojetnosc lub na letnio$¢ (por.
Olszak 2008, s. 232). Wykonujac ten zawdd nalezy pamieta¢ stowa: ,,Oby$ byt
zimny albo goracy! A tak, skoro jestes$ letni i ani goracy, ani zimny, chce Cig wy-
rzuci¢ z mych ust” (Ap 3, 15-6). Trzeba jednak mie¢ réwniez w sobie barometr,
ktéry zasygnalizuje, w ktérym momencie przekracza sie bezpieczna granice dba-
nia o wilasne dobro, o wlasne zdrowie, zeby sie zbyt szybko nie wypali¢, nie p6js¢
w kierunku autodestrukgji (por. Sekutowicz 2008, s. 94-98). To bardzo wazne,
poniewaz osoba pedagoga specjalnego jest najwazniejsza pomoca dydaktyczna.
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Nauczyciel i pedagog specjalny wychowuje swoich podopiecznych, lecz réwno-
legle powinien pracowac¢ nad nigdy niekoriczacym sie samowychowaniem, ksztal-
tujac wlasna osobowosé. To jest bardzo wazne, poniewaz przenosi na uczniéw to, co
soba reprezentuje. Jest dla nich wzorem osobowym. Tylko przy pedagogu o bogatej
osobowosci maja szanse uksztaltowania osobowosci na miare swoich pragnieri, maja
szanse stac sie sobg (por. Keller 1978, s. 37, 201). W pracy nad sobg pedagog powi-
nien uwzgledni¢ réwniez udzial podopiecznych — oni ze swojq prostotg zycia moga
by¢ bardzo pomocni w ksztaltowaniu jego osobowosci. Przydataby sie réwniez mio-
dos¢ ducha i umiejetnosé dbania o to, by nie wygasta wraz z uptywem lat.

Ktéra z wymienionych cech i umiejetnosci jest kluczowa, najwazniejsza? Pod-
czas kursu z oligofrenopedagogiki przeprowadziliémy, metodq pokera kryterial-
nego, wielka dyskusje na ten temat i okazalo si¢, ze zdania sa podzielone, bo
punkt widzenia zalezy od tego, z jakiej perspektywy na te prace spogladamy.
Podobnie autorzy publikacji zajmujacy sie tq dziedzing maja rézne zdania, ktéra
z tych cech czy tez cala ich grupa jest wiodaca. Jedno jest pewne — pedagog spe-
cjalny powinien by¢ osoba wyposazong w kompetencje nie tylko zawodowe, ale
takze osobowosciowe (por. Zaorska 2008, s. 158), wiecej — musi by¢ cztowiekiem
0 bogatej osobowosci, jak twierdzila twérczyni podstaw polskiej pedagogiki spe-
cjalnej M. Grzegorzewska (por. Palak, Lubiarz-Oleksiewicz 2008, s. 110). Osoby
niespelniajace tego wymogu beda miaty w tym zawodzie powazne problemy.

Gdy wspomniany kurs kwalifikacyjny z oligofrenopedagogiki dobiegat kon-
ca, zrozumialam, ze owe cechy osobowosciowe na pewno s nieodzowne dla
pedagoga specjalnego ze wzgledu na specjalny podmiot oddzialywari wycho-
wawczo-edukacyjnych, ktérym jest wychowanek wymagajacy szczegélnego,
specjalnego wsparcia. Uswiadomilam sobie jednak réwniez, Ze te wszystkie ce-
chy i umiejetnosci powinien reprezentowac kazdy szeregowy nauczyciel szkoty
ogolnodostepnej. Nie tylko dlatego, ze coraz czesciej ma on w swojej klasie kilku
uczniéw z orzeczeniem. W rzeczywistosci ma ich zwykle wiecej, bo rodzice ko-
rzystajq z przystugujacego im prawa zatrzymania dla siebie orzeczenia poradni
z obawy przed stygmatyzacja dziecka. Poza tym jest coraz wigcej uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, ktérzy maja réznego rodzaju odchylenia i za-
burzenia w rozwoju. Chociaz nie sg one diagnozowane jako niepelnosprawnos¢,
nie przestaja by¢ zaburzeniami. ,,Wedlug niektérych szacunkéw ta grupa siega
od 20 do 30% populacji dzieci w wieku szkolnym” (Korzon 2008, s. 50). Postu-
luje sie réwniez, nie bezpodstawnie, by uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu
sig, majacymi swoje Zrodlo w dysleksji, réwniez znaleZli si¢ w kregu zaintereso-
wan pedagogdéw specjalnych (por. Gindrich 2008, s. 228). Jezeli nauczyciele szkét
ogolnodostepnych nie beda rozwijali wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej,
coraz wiecej uczniow bedzie narazonych na stanie sie , dzie¢mi gteboko niezro-
zumianymi”. Jest to bardzo powazne wyzwanie dla kazdego nauczyciela.

Wspélczesny nauczyciel musi stawac sie pedagogiem specjalnym takze dla-
tego, ze taki jest wymodg czaséw. Czasy, ktére nadeszly, sq specjalne, poniewaz
stawiaja przed naszymi wychowankami wigksze niz dotychczas wymagania.
Ludzkoéé juz dawno stracita poczucie bezpieczeristwa. Swiat nie jest przyjaznym
miejscem juz dla nikogo, nie tylko dla tych, ktérych nazywamy uczniami wyma-
gajacymi szczegdlnego wsparcia. ,Niepotrzebne dziecko i niepotrzebny starzec
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jest w pewnym sensie symbolem naszych czaséw” (Kepiriski 1998, s. 134), a tym
bardziej dziecko o ograniczonych mozliwosciach rozwojowych, wymagajace od
dorostych tak wiele i odbierane nierzadko jako cigzar.

Wspétczesny nauczyciel musi stawac si¢ pedagogiem specjalnym moze wia-
$nie dlatego, ze wszystkie cechy jego osobowosci sq albo powinny byé uniwer-
salne. Nauczyciel, chce tego czy nie, musi okazywac wszystkim uczniom zycz-
liwo$é, bo tylko w ten sposéb nauczy ich zyczliwosci, szanujac ich — nauczy
szacunku, akceptujac ich — nauczy akceptacji, sprawiedliwie traktujac — nauczy
sprawiedliwos$ci, obdarowujac ich przyjaznia — nauczy zawiera¢ przyjaznie itp.
Podobnie jak zlos¢ rodzi ztos¢, agresja — agresje, a w odpowiedzi na nienawis¢
pojawia si¢ nienawis¢ (por. Kepiriski 1998, s. 161; Kwiatkowska 1997, s. 17).

Wszyscy uczniowie chca, zeby traktowano ich i ich sprawy powaznie. Szuka-
ja autorytetow, takich, ktére opierajq sie¢ na rozsadku (Saint-Exupéry 1998, s. 29),
oczekuja zwyklego ludzkiego wsparcia.

Kazdy nauczyciel powinien podaza¢ za indywidualnymi predyspozycjami
ucznia, dokonywac indywidualizacji programu i zaje¢, nastepnie modyfikowac je
odpowiednio do potrzeb. Wigcej nauczymy stwarzajac dobra atmosfere pracy, takze
poprzez zabawe. Gdy nauczyciel o tym zapomni, uczniowie przypomna mu, uzy-
wajac wypracowanego przez siebie kodu pozawerbalnego jezyka, zaczna psocic.

Oczekiwanie od wszystkich uczniéw, by przystosowali si¢ do kompetenciji,
poziomu umiejetnosci i cech osobowosciowych nauczyciela (Kwiatkowska 1997,
s. 24) koriczy sie zwykle niepowodzeniem.

Gdy wsréd wymienianych przez znawcéw tematu cech charakteru pedagoga
specjalnego natrafiam na slowo ,,dobro¢”, mam mieszane uczucia. Oczywiscie zga-
dzam sig, Zze pedagog pracujacy z uczniami wymagajacymi szczegdlnego wsparcia
powinien by¢ dobrym czlowiekiem, lecz czy posiadanie tej cechy nie jest oczywistym
wymogiem moralnym bedacym miarg czlowieczeristwa kazdego z nas, bez wzgledu
na wykonywany zawéd. Oczekujemy dobroci od kazdego czlowieka, ktérego spoty-
kamy w naszej szarej codziennosci, i okazujemy zyczliwosé, by nam wszystkim po
prostu zylo sie lepiej. Narzuca sie przewrotne pytanie: Jakim wobec tego procentem
owej dobroci powinien legitymowac sie szeregowy nauczyciel szkoly ogélnodostep-
nej, a jaki jest niezbednym wymogiem w przypadku pedagoga specjalnego? Dobro¢
jest jedng z ,wartosci wieczystych”, takich jak Prawda i Piekno (por. Keller 1978,
s. 82), a wiec nakazem moralnym, imperatywem, wartoscia uniwersalna, sadze wiec,
Ze jako taka nie moze by¢ umieszczana wsréd licznych osobowosciowych wymo-
géw w przypadku wykonywania jakiekolwiek zawodu.

Model nauczyciela na piedestale powinien by¢ juz catkowicie zarzucony na
rzecz podjecia trudu zniZenia sie do poziomu ucznia, by go prowadzi¢ przez me-
andry wiedzy i szkoly zycia. Jesli nauczyciel zdobedzie sie na poczucie humoru,
uczniowie odpowiedza wdziecznoscia. Nauczyciel moze sie uczy¢ od uczniéw
szczero$ci, autentycznosci i radosci zycia — to na szczescie dziala w obie strony,
jezeli tylko ma dobrg wole. Wtedy wytwarza sie wspdlnota pracy i Zycia.

Gdy nauczyciele szkét ogélnodostepnych rozwing w sobie cechy wiasci-
we pedagogom specjalnym, maja szanse zobaczy¢ $wiatlo w oczach swoich
uczniéw. Bedzie to przypuszczalnie to samo $wiatto, ktérego jako dziecko pra-
gneta H. Keller, a jako osoba dorosta owo pragnienie opisata w nastepujacy spo-
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s6b: ,Swiatta! Dajcie mi $wiatto! — wotato mi bezglosnie w duszy i w tej samej
godzinie zajasniato mi $wiatto mitosci” (Keller 1978, s. 27) To przypuszczalnie
o tego rodzaju $wietle pisala jej nauczycielka Anna Sullivan, gdy opisywata wy-
raz twarzy dziewczynki po dokonaniu przelomowego w jej zyciu odkrycia, ze
strumient wody przelewajacy sie przez jej palce i stowo ,,woda” to jedno i to
samo: ,Nowe swiatlo zajasnialo w jej twarzy” (tamze, s. 228).

Mozna zaryzykowad stwierdzenie, Ze jezeli szkola ogdlnodostepna nie daje
uczniowi tego, co reprezentuje sobg pedagog specjalny, okalecza wychowanka.
Gdyby kursy skutecznie wypemnialy luke w umiejetnosciach wspélczesnego nauczy-
ciela, postulowatabym, by kazdy nauczyciel skoriczyt kurs oligofrenopedagogiki.
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MALGORZATA WOJTATOWICZ
ZSS nr 98, Warszawa

WYKORZYSTANIE TABLICY INTERAKTYWNE]
W SZKOLE SPECJALNE]
CZESC VII. KORZYSTANIE Z GALERII

Zasadnicze skladniki Galerii zawieraja wszystkie pliki znajdujace si¢ w Gale-
rii. S one pogrupowane w folderach wedlug tematyki (fot. 1, 2). Pozwala to na
szybsze odnalezienie intersujacych obiektéw przez wielu uzytkownikéw — na-
uczycieli réznych przedmiotéw. W folderach znajduja sie elementy podzielone
na kategorie. Jest ich kilka lub kilkanascie w zaleznosci od dziedziny, ktdra re-
prezentuja. Znalezienie interesujacego nas obrazu (mimo ze w zasobach Galerii
jest ich ponad 5 tysiecy) nie zajmuje zbyt duzo czasu, jesli szukamy go wediug
okreslonej tematyki i kategorii. Niestety, wigkszo$¢ obrazéw ma swoje nazwy
tylko w jezyku angielskim. Niekiedy wiec wpisanie w wyszukiwarce stowa pol-
skiego powoduje, ze nie mozna odnalez¢ interesujacego nas obiektu.

W dziale Nauka i technologie odnajdziemy ciekawe filmy prezentujace mikro-
organizmy. Filmy te moZemy przenie$¢ bezposrednio na obszar roboczy progra-
mu SMART Nootebok i pokazac¢ w trakcie lekcji. Ciekawe i krétkie filmy skupiaja
uwage uczniéw i sa wspaniala pomocg edukacyjng dla nauczyciela biologii w kla-
sie II gimnazjum dla uczniéw z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualna. Pozwa-
laja nie tylko zobaczy¢ statyczny obraz
przedstawiajacy  drobnoustroje, ale
dzieki wizualizacji poznac i zrozumiec
7} P Moja zawartosé mechanizm poruszania si¢ i rozmnaza-
T nia organizmoéw jednokomorkowych.
i W Galerii znajdujq sie takze liczne
elementy graficzne polgczone z plika-
mi dZwiekowymi. Sg to np. obrazki
przedstawiajace angielskie litery i sto-
wa (w pliku: Jezyk angielski i nauka
jezyka), ktére dzieci moga zobaczyé
Fot. 1. Otwieranie Zasadniczych skladnikéw i jednoczesnie uslysze¢. Mozna przy

galerii tym wybraé¢ glos meski lub zenski.

¥ Wpisz wyszukiwane te y v & 2

3= Lesson Activity Toolkit 2.0
+ | Prébne Galerie
|_{ SMART Exchange

i.{% Google 3D warehouse

L Wyniki wyszukiwania dla ¢
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Litery i slowa, ktére uczeni zobaczy

i uslyszy, latwiej zapamieta. Ponadto =~ ¥ Y/Pies wissusiwane terminy ¥ L
te litery i stowa uczeni moze zapisaé na ~) > Zasadnicze skiadniki gale n‘E -
tablicy - sa}modzielnie lub po "éla'dzie 1 4 Geografia
- bo i takie ,wykropkowane” litery L o Historia
znajduja sie w zasobach Galerii Note- b ki s

3

booka. Zapisane prezentacje wykona-

= Ludzie i kultura =

ne w programie SMART sa w naszej T
szkole czesto stosowane przez nauczy- = Mateméwka _
cieli jezyka angielskiego na wszystkich g Nauka technologia
poziomach edukacyjnych. Dzieci z nie- +1-£9 Nauki humanistyczne
pelnosprawnoscia intelektualng dzieki -8 Seort i rekreacja
lekcjom przygotowanym z wykorzy- 4 ) Szczegéine potrzeby
staniem tablicy interaktywnej ucza sie §1 9 Zarzadzanie i ocenianie -
chetniej, tatwiej skupiaja uwage na na-
Zasadnicze skladniki galerii »

uce nawet dzieci z autyzmem. Ponad-
to w Galerii mozna znalez¢ inne pliki
dZzwiekowe — najwiecej jest ilustracji
zwierzat. Sg tez instrumenty muzycz-

liczba elementdw: 6650

Obrazy (5200)

[—

ne wydajace wlasciwe sobie dzwieki.

Interaktywne | multimedia (394)

Wszystkie te pliki dZwiekowe zazna-

Pliki | strony programu Notebook (%17)

L AR AR 2B 4 ‘

czone sg odpowiednig ikonkg w dol-

Tta | motywy (139)

nym lewym rogu. Miniatury obiektéw
z zasobow Galerii przedstawia fot. 3.

C - limg
kropkowana.

c - linig

Gronkowiec
kropkowana...

zlocisty

Gitara
akustyczna

Anatomia

Fot. 2. Zasadnicze skladniki Galerii

Z Z

r
C L LA
© N _09 o

Zmiana stanu 7 (glos meski)

Z (gtos zeniski)

Fot. 3. Przykladowe miniatury obiektéw z Galerii

Aktywne narzedzia lekcyjne (Lesson Activity To-
olkit) s czeSciq Galerii programu SMART Notebook.
Nauczyciel korzystajacy z tego programu ma wiec
do nich dostep w kazdej chwili. Interaktywne narze-
dzia lekcyjne stuza tworzeniu prezentacji w progra-
mie SMART Notebook — interaktywnych i angazu-
jacych uczniéw. Skladajg sie na nie tysigce zainsta-
lowanych w komputerze zdje¢ oraz liczne szablony,
gry i ¢wiczenia interaktywne, ktére mozemy dosto-
sowac do potrzeb i mozliwosci uczniéw (fot. 4).

Po otwarciu w Galerii programu SMART Note-
book Lesson Activity Toolkit 2.0 pojawiaja sie pod-
foldery: Activities (¢wiczenia), Example (przykiady),
Games (gry), Graphics (grafika), Pages (strony) i To-
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o Moja zawartosd
i) B Zasadnicze skladniki galerii
] B Lesson Activity Teolkit 2.0
50 [
| Examples
+! B Games
xs I Graphics
_| p= Pages
i ; Taools
+|== Probne Galerie
..{ SMART Exchange
AN Google 3D warehouse

Fot. 4. Aktywne narzedzia lekcyjne
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ols (narzedzia). (Zrédlo: www tablice.net.pl) (fot. 5).
W kazdym podfolderze znajduja si¢ obiekty, ktdre
mozemy wstawia¢ do tworzonej przez nas prezen-
tacji w Nootebooku lub korzystajac z pola wyszu-

-8
£
£

- Image match

kiwania znaleZ¢ interesujacy nas obiekt. Niestety,
tworzenie wlasnych gier i interakcji za pomoca
gotowych szablonéw jest nieco utrudnione, gdyz
wszystkie instrukcje sa w jezyku angielskim. Na-
uczyciel nieznajacy jezyka angielskiego moze jednak
z powodzeniem pracowac¢ metoda prob i bledow,
gdyz zrozumienie ich na konkretnych podanych
tam przykiadach (Examples) jest latwe. Przykladowe
¢wiczenia i gry wykorzystujace Activities i Games po-
kazuja, w jaki sposéb te narzedzia mozna wykorzy-
sta¢. W jezyku polskim znajdujg sie opisy obrazéw,
multimediéw i folderéw powiazanych.

Activities zawierajg szablony dla aktywnych
dziatani uczniéw. Zadania przygotowane za ich pomoca aktywizujq ucznidw,
pomagaja im w skupieniu uwagi na nauce poprzez zabawe. Uczniowie sg zaan-
gazowani w wykonywanie zadan, przez co latwiej zapamietujg przedstawione
tresci. Szczegdlnie ciekawe zadania dostosowane do potrzeb lekcji mozna przy-
gotowac przez zastosowanie anagramow, odgadywanie, co przedstawia obrazek
poprzez odkrywanie jego kolejnych fragmentéw, popularne memo — czyli do-
bieranie obrazkéw w pary, ukladanie wyrazéw z rozsypanych liter, sortowanie
stow lub ilustracji w okreslone kategorie, odgadywanie stéw przez wskazywanie
liter, wskazywanie miejsc na mapie czy korpusie czlowieka i in. (fot. 6).

| e 88 0| e

Blue - Category Green - Blue - Word Blue - Vortex Blug - Pairs Blue - Multiple
ok Multiple chaice guess sart choice

Hot spots

Image arrange

P Image s=lect
- Keyword match
- Multiple choice
- Mote reveal

= Pairs
=

Fot. 5. Rozwiniete Activities —
szablony aktywnych dziatari

| S

Blue - Anagram Elue - Image

arrange

Fot. 6. Wybrane obiekty fleszowe z Activities

Wigkszos¢ ¢wiczen i gier w Aktywnych narzedziach lekcyjnych opracowana
jest w technologii Adobe Flash. Aby wykorzystac na lekcji znajdujace si¢ w za-
sobach Galerii (w zakladce) obiekty, wystarczy na nich dwukrotnie kliknaé¢ lub
przeciagnac na obszar roboczy programu SMART Notebook. Nastepnie edytuje-
my ¢wiczenie dla naszych dzieci.

Postuze sie przykladem ulubionej przez uczniéw zabawy Vortex sort, znaj-
dujacej si¢ w kilku wersjach (przede wszystkim kolorystycznych) w Activities.
Sa to dwie krecace sig spirale ,tykajace” stowa wedlug podanych przez nas ka-
tegorii, np. wady i zalety. Jest to zabawa dla uczniéw klasy IV szkoly specjalnej,
ktérzy na lekcjach przyrody poznawali przedstawione w zabawie mocne i stabe
strony. Na wybranym obiekcie fleszowym umieszczonym w obszarze roboczym
SMARTA naciskamy przycisk Edit, zeby dostosowac ten obiekt do naszych po-
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trzeb. Nastepnie w polu Vortex 1 label wpisujemy ,wady”, a w polu Vortex 2
label wpisujemy ,zalety”. W kolumnie Label 1, 3, 5, 7 itd. wpisujemy wyrazenia
oznaczajace stabe strony ucznia omawiane na lekcji, a w kolumnie Label 2, 4, 6, 8
itd. wpisujemy mocne strony dziecka. Warto jest wpisywac jak najkrétsze wyra-
Zenia, aby miescily sie w okienkach. Stowa, ktdre sie nie mieszcza, sg zaznaczane
na gotowej planszy jako wielokropki i pojawiajg sie dopiero po ich nacisnieciu.
Po wpisaniu stéw zaznaczamy przycisk Rotablevortices (by nasze spirale kre-
cily sie). Naciskamy OK i mamy gotowe ¢éwiczenie. Zabawa na lekcji polega na
,wrzucaniu” do krecacych sie spirali odpowiednich stéw. Jezeli zadanie nie jest
wykonywane prawidlowo, slowa wracaja na swoje miejsce. Jezeli jest wykony-
wane dobrze — stowa znikajg z planszy. Zadanie mozna powtarzac wielokrotnie,
np. przez kolejnych uczniéw, naciskajac przycisk Reset. Oczywiscie zabawy Vor-
tex sort, czyli spirale, wystepuja takze w innych wersjach, np. polegajacych na
sortowaniu obrazkéw (fot. 7).

o =] @
,

R

waty jest greeceny | sty
klamae iy maga mamie | ey Iy
i iyl My Jwmdy i porzagded: | sty
dokucra wly spagnin sig | zwety
Epodne sig  |wedy DOANE ek ja | ety
trzymaje show | wedy Lijer sig bralem | sty .
T méw pranwde Jussey - : e ) T &
EEEg e T = -— = .=

Fot. 7. Vortex sort — Spirale

Inng ciekawq zabawaq jest anagram znajdujacy sie takze w Activities. Jest on
zamieszczony w zakladce galerii w szeSciu wersjach. Lekcje z anagramem przy-
gotowatam dla klasy I i II gimnazjum dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Jak przygotowad anagram na zajecia? Wybieramy przyktadowo
wersje Blue — anagram. Wciskamy Edit, a nastepnie wpisujemy w Anagram 1,
Anagram 2, Anagram 3 itd. odpowiednie stowa. Wpisaltam nazwy kontynentéw,
panistw i wyspy.W drugiej kolumnie — Clue 1,2,3 itd. znajduja si¢ stowa — ,,pod-
powiadajki”, a trzeciej — dla ulatwienia — kontury kontynentéw, paristw i wyspy,
ktére wstawilam z galerii obrazéw. Po tak przygotowanym zadaniu wcisnetam
przycisk OK. Na tym zakoriczylam prace. Na lekcji uczer wciska przycisk Start
i rozpoczyna zabawe. Uczen z rozsypanych liter uklada nazwe kontynentu. Je-
zeli ma problem, moze wcisngé przycisk Clue — czyli nasza ,podpowiadajke”
(stowo: kontynent, panistwo lub wyspa i kontur). Naci$nigecie Next powoduje
przejécie do kolejnego zadania (fot. 8).

Kolejnym ciekawym zadaniem jest test wyboru, czyli kwiz. Wybieramy go z Ac-
tivities. Znajduje si¢ on pod nazwa Blue — Multiple choice. Podobnie jak poprzednio,
przeciagamy go do okna roboczego, a potem wciskamy Edit. W polu Number of
questions wpisujemy liczbe pytan, ktére chcemy zadac na tescie, formutujemy py-
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tanie i 4 odpowiedzi, z ktérych uczen bedzie wybierat jedna. Moje pytania w klasie
VI dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna dotyczyty pieter roslin-
nych w gorach. Na dole, w oknie The correctanweris wybieramy prawidlowa od-
powiedz - A, B, C lub D, aby po wykonaniu zadania uczen otrzymywat informacje
zwrotng, czy prawidlowo odpowiedziat. Po naci$nieciu OK zadanie jest gotowe
— przygotowane dla uczniéw. Moze ono stuzy¢ np. utrwaleniu materiatu oméwio-
nego na lekcji lub odpytywaniu uczniéw z poprzedniej lekcji (fot. 9).

.
Siom
AFRYKA Ea -
EUROPA T o
, S TRE TR TR TR A
POLSKA parso L
ROSJA PARSTWO ot KONTYNENT ?
GRENLANDIA s ~ _— !

Fot. 8. Anagramy

=]

A[ hale ] c [ twrnie ]
°

Fot. 9. Test wyboru

Utrwaleniu pisowni nowych stéw moze postuzyé zabawa w pitke Blue Word
Guess. Jest to zabawa szczegdlnie aktualna — uczniowie zyjq jeszcze mistrzostwa-
mi Europy w pilce noznej — mobilizujaca do nauki. Po przeciagnieciu flesza edy-
tujemy zadanie. W pierwszej kolumnie wpisujemy stowa, ktére uczniowie beda
uklada¢ z liter alfabetu, w drugiej ,,podpowiadajke”. Uczert wciskajac klawisz
Clue, otrzyma podpowiedz. Litery, ktére dziecko kolejno wybiera, jesli sq pra-
widlowe, wskakujq jako pitka do bramki, jesli sq nieprawidlowe, pojawiaja sie
jako ,Misses”, czyli ,nie trafile$”. Jest to zabawa bardzo lubiana, ale dos¢ trudna.
Wielu uczniéw uposledzonych po prostu klika na dowolne litery, liczac na to, ze
w koricu im sie uda. Warto wigc wprowadzic¢ element rywalizacji, czyli policzy¢
gole, nietrafione i poréwnac wynik z wynikami innych uczniéw (fot. 10).
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I Clues 7
POZNAN STOLICA WOJEWCOZTWA WIELKOPOLSKEGQ
L

WARSZAWA STOLICA WOJEWORZTVWA MAZOWECKEGD .’.] Q '-L d 2 f g

WROCLAW STOLICA WOJEWGOZTWA DOUHCELASREGO —_———— L a2
nijxlmn

GDANSK STOLICA WOEWGOZTWA PONORSREGD

KIELCE STOLICA WOJEWCOZTWA SWIETOKRZYSKIEGD Q p CJ r 5 IE U

SZCZECIN STOLICA WO.EWODZTWA ZACHODNIOPCOMORSKIEGD

LtODZ STOLICA WOJEWCOI VWA LODDRE B0

KRAKOW STOLIGA WOIEWOOZ WA AL O OLSKIEGD

KATOWICE STOLICA WOJEWODITWA SLASKIEGD

LUBLIN STOLIGA WOJEWODZTWA LUBELSHIEGD

Fot. 10. Blue Word Guses — Rzuty do bramki

Ostatnim zadaniem, ktérego tworzenie i wykorzystanie pragne w tym miej-
scu oméwié, jest Blue — Category sort. Po wcisnieciu Edit zaznaczamy liczbe ko-
lumn, ktére chcemy utworzy¢, oraz nazwy tych kolumn, np. paristwo, stolica.
Potem w kolejnych rubrykach kolumny wpisujemy nazwy konkretnych paristw
i stolic, ktére uczen bedzie miat za zadanie wstawi¢ do odpowiednich kolumn
i w odpowiednie miejsca tabeli. Przy nazwie paristwa i stolicy koniecznie nalezy
zaznaczy¢, czego dotyczy stowo (wybra¢ paristwo czy stolice). Zadanie to, przy-
gotowane dla klasy II gimnazjum dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia in-
telektualng, angazuje uczniéw i jednoczesnie sprawdza ich wiedze o paristwach
i stolicach europejskich. Po nacisnieciu OK zadanie mozna wykonywac. Po wci-
$nieciu klawisza Solve pokazuje si¢ prawidlowa odpowiedz (fot. 11).

a

PANSTWO @‘ [ oo | e [ sove |
STOLICA RS
:/: PANSTWO STOLICA
-
| @Em o
JcERLIN SN IEMCY

HISZPANIA MADRYT
MIOSKWA LBl s7 TOKHOLM [ sTouca - |
¢ [ ' S

LN UK RAINA PARSTWC  + K1 OW STOLICA |+
SLERER RUMUNIA PARSTWC | « ELCRENBUKARESZT [sTOLICA -
s 15 Lol 1 G

BUKARESZT WARSZAWA

Fot. 11. Uzupelnianie tabeli w Blue Category Sort

Omoéwitam niektére szczegdlnie ciekawe skladniki galerii i narzedzia lekcyj-
ne. Ich wykorzystanie zalezy oczywiscie od nauczyciela i jego inwencji oraz od
zajec, ktore prowadzi. W nastepnej czesci przestawie kolejne skladniki Galerii
— Games, czyli elementy do tworzenia gier, Graphics, czyli elementy graficzne,
Narzedzia Tools, a takze Probne Galerie i tworzenie Mojej zawartosci.
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REALIZACJA PRAWA DZIECKA DO WYCHOWANIA SIE
W RODZINIE W POLSCE

Maloletni obywatele korzystaja z ochrony prawa zaréwno na gruncie mie-
dzynarodowym, jak i w ramach ustawodawstw paristw swego pochodzenia. Nie
zawsze jednak tak bylo. Przyznanie maloletnim statusu pelmoprawnych czilon-
kéw spoleczeristwa poprzedzone bylo dlugg walka o ich prawa i wolnosci. Przez
wiele stuleci dzieci nie korzystaly z zadnej ochrony, traktowano je jak wiasnosé¢
rodzicéw, zwlaszcza ojca. Ich sytuacja prawna zaczela sie zmieniac stosunkowo
pdzno. ,Historia praw dzieci czy raczej zauwazenie ich praw zaczyna sie¢ na
przetomie XIX i XX wieku” (Czyz 2002, s. 9).

Za przelom w pracach nad okreslaniem statusu dziecka w spoleczeristwie nalezy
z calg pewnoscig uznac 20 listopada 1989 r. — dzieri uchwalenia przez Zgromadzenie
Ogolne ONZ Konwengji o prawach dziecka. Ze wzgledu na swa range oraz znacze-
nie dla ochrony maloletnich obywateli ten akt prawa miedzynarodowego otrzymat
miano $wiatowej Konstytugji praw dziecka. Dokument ten obowiazuje od 2 wrze-
$nia 1990 r. Do maja 2010 r. jego sygnatariuszami byla wiekszos¢ panstw swiata
—193. Prezydent Rzeczpospolitej Polskiej ratyfikowal Konwencje o prawach dziecka
7 lipca 1991 r. za uprzednia zgodq wyrazong w ustawie z dnia 21 wrzesnia 1990 r.!.

Konwencja o prawach dziecka jest pierwszym w historii ustawodawstwa
miedzynarodowego dokumentem w catosci poswigeconym dziecku. Tworcy tego
aktu prawa miedzynarodowego w preambule uzasadnili potrzebe jego uchwa-
lenia poprzez wskazanie, ze ,dziecko, z uwagi na swoja niedojrzatlos¢ fizyczna
oraz umyslowa, wymaga szczegdlnej opieki i troski, w tym wiasciwej ochrony
prawnej, zaré6wno przed, jak i po urodzeniu”?.

Ochrona ta zostala maloletnim zapewniona przez przyznanie im szeregu
praw i wolnosci. W celu ich realizacji , Konwencja z uwagi na dobro dziecka na-
klada na rodzicéw, wszystkie inne osoby oraz organy wiadzy panstwowej obo-
wigzek kierowania sie we wszelkich dziataniach troskq o najlepiej pojety interes
dzieci” (Zmarzlik, Piwnik 1999, s. 10).

Jednym z przyznanych dziecku przez Konwencje praw jest jego prawo do
wychowania si¢ w rodzinie. Zostalo ono wyrazone w art. 9 Konwencji, ktéry
w ustepie 1 stanowi, ze Paristwa-Strony zapewnia, aby dziecko nie zostato od-
dzielone od swoich rodzicow wbrew ich woli, z wylaczeniem przypadkéw, gdy

1 Ustawa z dnia 21 wrzesnia 1990 . 0 ratyfikacji Konwencji o prawach dziecka, przyjetej przez Zgromadzenie
Ogdlne Naroddw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r. Dz. U. 1991, Nr 16, poz. 71.

2 Konwencja o prawach dziecka, przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne Narodow Zjednoczonych dnia 20 listo-
pada 1989 r. Dz. U. 1991, Nr 120, poz. 526, preambuta.
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kompetentne wladze, podlegajace nadzorowi sadowemu, zdecydujq zgodnie
z obowiazujacym prawem oraz stosowanym postepowaniem, Ze takie oddziele-
nie jest konieczne ze wzgledu na najlepiej pojete interesy dziecka.

Majac na uwadze znaczenie $srodowiska rodzinnego dla prawidlowego roz-
woju psychofizycznego dziecka oraz ksztalttowania jego osobowosci i wlasciwych
postaw spolecznych, prawu temu nalezy przyznac status jednego z praw funda-
mentalnych. Twércy Konwencji o prawach dziecka mieli pelng $wiadomosé¢, ze
matloletni nie jest wyobcowang jednostka, lecz pelnoprawnym czlonkiem rodziny
swego pochodzenia. M. Andrzejewski (1999, s. 104-105) podkresla, Ze dokument
ten ,dostrzega i afirmuje pierwotny i naturalny kontekst rodziny zycia dziecka”.

Rzeczpospolita Polska jako strona Konwencji o prawach dziecka realizuje
ochrone prawa dziecka do wychowania sie w rodzinie. Znajduje ona odzwiercie-
dlenie zaréwno w ustawie zasadniczej z 2 kwietnia 1997 r.3, jak tez w ustawach
zwyklych regulujacych problematyke rodzinna.

Artykut 18 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej nakiada na organy paristwo-
we obowiazek zapewnienia ochrony i opieki rodzinie, czyli zaréwno tworzacym
ja matzonkom, jak tez ich dzieciom. W przepisie tym ustawodawca wyekspono-
wal termin ,rodzicielstwo” w celu podkres$lenia jego znaczenia w rodzinie.

W art. 47 ustawy zasadniczej ustanowiono natomiast zasade, zgodnie z kté-
ra kazdy czlowiek, a wiec takze osoba maloletnia, ma prawo do prawnej ochro-
ny zycia rodzinnego. Nikt nie moze, bez uzasadnienia dobrem poszczegdlnych
cztonkéw rodziny, ingerowac w sprawy rodziny, w jej codzienne, naturalne funk-
cjonowanie. Jedng z funkcji rodziny objeta ochrong paristwa jest funkcja wycho-
wawcza. Tworcy polskiej ustawy zasadniczej wyodrebnili ja sposréd catoksztal-
tu zycia rodzinnego w odrebnej regulacji art. 48. Przepis ten przyznaje rodzicom
pierwotne, wylaczne prawo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przeko-
naniami. Wskazuje on jednoczeénie, Ze zasada ta nie powinna by¢ rozumiana jako
bezwarunkowe podporzadkowanie matoletnich rodzicom, ale jako odpowiednia
do wieku dziecka opieka, ksztaltowanie wlasciwej postawy obywatelskiej i kie-
rowanie jego postepowaniem. Przepis ten stanowi bowiem, ze wychowanie po-
winno uwzgledniac stopieri dojrzalosci dziecka, wolnosc jego sumienia, wyznania
oraz jego przekonania. W ten sposéb ustawodawca wyeksponowat podmiotowos¢
dziecka i jego godnos¢. Tres¢ art. 48 ust. 2 Konstytucji realizuje prawo dziecka
do wychowania si¢ w rodzinie naturalnej, wéréd najblizszych mu oséb. Jakiekol-
wiek ograniczenie, a tym bardziej pozbawienie praw rodzicielskich jego rodzicéw,
moze bowiem nastapi¢ jedynie w $ciéle okreslonych przez prawo przypadkach
wylacznie na podstawie prawomocnego orzeczenia sadu.

Wyrazone w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej prawo dziecka do wychowa-
nia si¢ w rodzinie jest kontynuowane w regulacjach zawartych w aktach prawnych
nizszego rzedu. Jedng z podstawowych instytucji prawnych je odzwierciedlajacych
jest uregulowana w kodeksie rodzinnym i opiekuriczym* wiladza rodzicielska.

3 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. Dz. U. 1997, Nr 78, poz. 483.
4 Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. kodeks rodzinny i opiekuriczy. Dz. U. 1964, Nr 9, poz. 59, ze zm.

SZKOLA SPECJALNA 4/2013 299



JOLANTA ZOZULA

Matoletni do ukoriczenia 18. roku Zycia nie maja peej zdolnosci do czynnosci
prawnych, nie moga samodzielnie decydowac o sobie ani dokonywac czynnosci
prawnych. Musza korzysta¢ z pomocy, wiedzy i doswiadczenia oséb dorostych.
Najbardziej naturalne jest objecie ich piecza przez osoby najblizsze — rodzicéw. Fakt
ten dostrzegt ustawodawca, stanowiac w art. 92 k.r.o., ze dziecko pozostaje az do
pelnoletniosci pod wladzg rodzicielska. W jej ramach rodzice prawni matoletniego
zobowiazani sa do pieczy nad jego osoba, majatkiem oraz do przedstawicielstwa
ustawowego. Zasada jest, Ze wladza rodzicielska przystuguje obojgu rodzicom.
Oznacza to, ze kazde z nich wykonuje ja samodzielnie. Swiadczy to o istnieniu
dwdéch odrebnych stosunkéw prawnych taczacych dziecko z kazdym z rodzicéw.
Dlatego tez zgodnie z regulacjq zawartq w art. 9481 k.r.o. jezeli jedno z rodzicéw
nie Zyje albo nie ma pelnej zdolnosci do czynnosci prawnych, wladza rodzicielska
przystuguje drugiemu z rodzicéw. To samo dotyczy wypadku, gdy jedno z rodzi-
céw zostalo pozbawione wiladzy rodzicielskiej albo gdy jego wladza rodzicielska
ulegla zawieszeniu. Nie ma wiec potrzeby ustanawiania opiekuna prawnego czy
kuratora w miejsce niezyjacego badZz pozbawionego wiladzy rodzicielskiej rodzica.
W takich przypadkach pelnie wiadzy rodzicielskiej sprawuje drugie z rodzicéw,
jednak o istotnych sprawach dziecka rodzice rozstrzygaja wspdlnie. Uzyte przez
ustawodawce w art. 97 k.r.o. okreélenie ,istotne sprawy” stanowi zwrot niedo-
okreslony, ktérego interpretacja w kazdym indywidualnym przypadku nalezy do
niezawistego sadu. Pewne sytuacje s w spoleczeristwie uznane za wazne z punk-
tu widzenia ochrony dobra dziecka, np. wyrazenie zgody na zabieg medyczny,
leczenie, rehabilitacje, zmiane imienia badZ nazwiska, zaakceptowanie wyjazdu za
granice. W niektérych jednak przypadkach okreslone dzialanie badZ zaniechanie
nie jest powszechnie uznane za ,istotng sprawe”. Moze nig jednak by¢ w okreslo-
nych okolicznosciach dla konkretnego dziecka. W takich wiasnie sytuacjach brak
wspdlnego stanowiska rodzicow powinien by¢ zastapiony rozstrzygnieciem sadu.

Powierzenie wladzy rodzicielskiej nad dzieckiem jego rodzicom jest przeja-
wem realizacji prawa dziecka do wychowania sie w rodzinie. Sa jednak sytuacje,
gdy jej sprawowanie przez matke, ojca badZ oboje rodzicéw nie stanowi ochrony
najlepiej pojetego interesu dziecka. Sam bowiem fakt posiadania potomstwa nie
jest wyznacznikiem wlasciwego wykonywania obowigzkéw rodzicielskich. Brak
umiejetnosci opiekuniczo-wychowawczych, niewtasciwa postawa wzgledem
dziecka uzasadnia ingerencje organéw paristwowych w zZycie rodzinne. Usta-
wodawca, majac sSwiadomo$é ogromnego znaczenia srodowiska rodzinnego dla
wlasciwego rozwoju maloletniego, przyznat pierwszenstwo zasadzie pomocni-
czo$ci. M. Andrzejewski (1999, s. 111) stwierdza, ze ,trudno o plaszczyzne, na
ktorej zasada pomocniczosci ma bardziej bezposrednie zastosowanie niz polityka
spoleczna, a w jej ramach polityka rodzinna”. Paristwo powinno zorganizowac
specjalistyczna, ukierunkowana na potrzeby konkretnej rodziny pomoc, dzigki
ktorej uniknie sie koniecznosci odebrania z niej dziecka. Zasada ta zostata wprost
wyrazona w tresci art. 100 §1 k.r.o., ktéry stanowi, Ze sad opiekuriczy i inne or-
gany wladzy publicznej s obowigzane udziela¢ pomocy rodzicom, jeZeli jest ona
potrzebna do nalezytego wykonywania wiladzy rodzicielskiej.

Instytucje zobligowane do wspierania rodziny majacej trudnosci opiekun-
czo-wychowawcze oraz rodzaje i formy swiadczonej przez nie pomocy zostaty
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okreslone w ustawie z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie
pieczy zastepczej®. Akt ten obowiazuje od 1 stycznia 2012 r. Jego twércy wy-
eksponowali zasade pomocniczosci w stosunku do rodziny, przyznajac pierw-
szeristwo réznym formom wsparcia, ktérych celem jest nabycie przez rodzicéw
umiejetnosci opiekuriczo-wychowawczych. Odizolowanie dziecka od rodziny
i umieszczenie go w instytucjach pieczy zastepczej zostalo w ustawie potrak-
towane jako rozwigzanie ostateczne, orzekane jedynie w sytuacjach zagroze-
nia dobra dziecka. Formulujac przepisy ogdlne ustawy o wspieraniu rodziny
i systemie pieczy zastepczej ustawodawca podkredlit w art. 4, Ze korzystajac
z rozwiazan w niej zawartych nalezy przede wszystkim mie¢ na wzgledzie
podmiotowo$¢ dziecka i rodziny. Ponadto nalezy respektowac prawo dziecka
do wychowania si¢ w rodzinie, powrotu do rodziny oraz utrzymywania przez
nie kontaktéw z rodzicami z wyjatkiem sytuacji, gdy sad ich zakazal. Na grun-
cie tej ustawy realizacje prawa dziecka do wychowania sie w rodzinie mozna
dostrzec takze poprzez strone redakcyjng. Ustawodawca zastosowal bowiem
hierarchiczny uklad form ochrony dobra dziecka. W pierwszej czesci ustawy
o wspieraniu rodziny zawarte zostaly rozwiazania prawne majace na celu
pomoc rodzinie przezywajacej trudnosci opiekuriczo-wychowawcze. Nastep-
nie uregulowane zostaly rodzinne formy pieczy zastepczej, ktére traktowane
sq przez ustawodawce jako najlepsza, tymczasowa forma pieczy zastepczej.
W dalszej kolejnosci ustawodawca okredlil instytucjonalng piecze zastepcza,
traktujac ja jako rozwiazanie ostateczne, najmniej chronigce dobro dziecka oraz
pozostajace w sprzecznosci z jego prawem do wychowania si¢ w rodzinie.
Ostatnia czes¢ tego aktu prawnego poswiecona zostala instytucji przysposobie-
nia, ktéra jest stosowana jedynie wzgledem tych maloletnich, ktérzy nie majq
szans na powrét do rodziny swego pochodzenia.

Podmiotami, ktére na mocy ustawy powinny wspiera¢ rodziny majace trud-
nosci wychowawcze, sa:
e instytucje i podmioty dzialajace na rzecz dziecka i rodziny,
e placéwki wsparcia dziennego,
e rodziny wspierajace.

Zgodnie z art. 10 ustawy realizowana przez nie praca z rodzing powinna
polegac gléwnie na:
1) konsultacji i poradnictwie specjalistycznym;
2) terapii i mediacji;
3) ustugach dla rodzin z dzie¢mi, w tym ustugach opiekuriczych i specjalistycz-

nych;
4) pomocy prawnej, szczegdlnie w zakresie prawa rodzinnego;
5) organizowaniu dla rodzin spotkari majacych na celu wymiane doswiadczen

oraz zapobieganie izolacji.

Nowg instytucja powolang w ustawie o wspieraniu rodziny i systemie pie-
czy zastepczej jest asystent rodziny. Do jego zadan nalezy udzielanie pomocy

> Ustawa z dnia 9 czerwea 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej. Dz. U. 2011, Nr 149,
poz. 887, ze zm.
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i wsparcia rodzinom, ktére znalazly sie w sytuacjach kryzysowych. Jego praca
powinna by¢ ukierunkowana na indywidualne potrzeby poszczegdlnych rodzin.
W tym celu asystent rodziny opracowuje i realizuje plan pracy z rodzing we
wspdlpracy z czlonkami rodziny i w konsultacji z pracownikiem socjalnym.

Inng, nieznanag do momentu wejscia w Zycie ustawy o wspieraniu rodziny
i systemie pieczy zastepczej, instytucja ustanowiong w celu wspierania rodzin
przezywajacych trudnosci opiekuriczo-wychowawecze jest rodzina wspierajaca.
Zgodnie z art. 29 ust.2 ustawy rodzina wspierajaca, przy wspélpracy asystenta
rodziny, pomaga rodzinie przezywajacej trudnosci w:

1) opiece i wychowaniu dziecka,
2) prowadzeniu gospodarstwa domowego,
3) ksztaltowaniu i wypelnianiu podstawowych rél spotecznych.

Twércy nowej ustawy jako priorytet potraktowali potrzebe wspierania rodzi-
ny naturalnej. Swiadczy o tym poszerzenie kregu oséb i instytudji, ktérych zada-
niem jest realizacja polityki prorodzinnej. Celem podejmowanych przez nie dzia-
lan jest ksztalttowanie postaw rodzicéw oraz nabywanie przez nich umiejetnosci
opiekuniczo-wychowawczych, dzigki ktérym beda oni mogli wlasciwie, zgodnie
z dobrem dziecka realizowacé swoje obowigzki rodzicielskie. Pomocnicza rola
instytucji ukierunkowana jest na zapobieganie przypadkom odbierania matolet-
nich nieudolnym rodzicom. Dzialanie takie jest realizacjq przyjetego w 1999 r.
Programu Polityki Prorodzinnej Panistwa, w ktérym podkreslono, ze ,natural-
nym miejscem wychowania dzieci i opieki nad nimi jest dom rodzinny” ®.

Na tym etapie widoczna jest realizacja prawa dziecka do wychowania sie
w rodzinie.

Problem pojawia si¢ natomiast w sytuacjach, gdy sad ze wzgledu na dobro
dziecka musi zaingerowaé w sprawowanie wladzy rodzicielskiej przez rodzi-
céw. Ingerencja ta zgodnie z rozwigzaniami przyjetymi w ustawie kodeks ro-
dzinny i opiekuriczy moze polega¢ na zawieszeniu wladzy rodzicielskiej — art.
110 k.r.o, jej ograniczeniu — art. 107 i 109 k.r.o. albo pozbawieniu mozliwosci jej
wykonywania przez oboje rodzicéw lub jednego z nich — art. 111 k.r.o.

W kazdym przypadku, gdy maloletni nie pozostaje pod wladza rodzicielska,
musi zosta¢ objety pieczq zastepcza. Artykut 112! k.r.o. stanowi, ze obowiazek
i prawo wykonywania biezacej pieczy nad dzieckiem umieszczonym w pieczy
zastepczej, jego wychowania i reprezentowania w tych sprawach, a w szczegdl-
nosci w dochodzeniu $wiadczen przeznaczonych na zaspokojenie jego potrzeb,
naleza do rodziny zastepczej, prowadzacego rodzinny dom dziecka albo kieru-
jacego placéwka opiekuriczo-wychowawcza, regionalng placéwka opiekuriczo-
-terapeutyczng lub interwencyjnym osrodkiem preadopcyjnym. Pozostate obo-
wiazki i prawa wynikajace z wladzy rodzicielskiej naleza do rodzicéw dziecka.

Przyjeta przez ustawodawce zasada tymczasowosci i przejsciowego charak-
teru pieczy zastepczej jest stuszna. Zgodnie bowiem z norma wyrazona w art.
112(4) k.r.o. dziecko umieszcza sie¢ w pieczy zastepczej do czasu zaistnienia wa-

® Petnomocnik Rzgdu do Spraw Rodziny. Polityka prorodzinna paristwa. Program przyjety w dniu 3 XI
1999 r. przez Rade Ministréw, s. 30.

302 SZKOLA SPECJALNA 4/2013



REALIZACJA PRAWA DZIECKA DO WYCHOWANIA SIE W RODZINIE W POLSCE

runkéw umozliwiajacych jego powr6t do rodziny albo umieszczenia go w rodzi-
nie przysposabiajacej. Czesto nie znajduje ona jednak odzwierciedlenia w rze-
czywistosci.

Sytuacja prawna matoletnich umieszczonych w pieczy zastepczej jest zrézni-
cowana.

Dzialajac zgodnie z zasada ochrony rodziny oraz realizujac zatozenia poli-
tyki prorodzinnej panstwa, sedziowie najczesciej korzystaja z instytucji ogra-
niczenia wladzy rodzicielskiej. Jak podaje J. Cwiek, w pierwszych szesciu mie-
sigcach 2008 r. z doméw zostato zabranych 14 500 dzieci. W 4034 przypadkach
ich rodzicéw pozbawiono wiadzy rodzicielskiej, w 328 — zawieszono wiadze
rodzicielska, a w 10 074 — wydano orzeczenie o jej ograniczeniu’. Stwarza ona
bowiem realna szanse na powrét dziecka do rodziny w momencie, gdy posta-
wy rodzicéw beda dawaly gwarancje nalezytego wykonywania funkcji opie-
kuriczo-wychowawcze;j.

W zwiagzku z tym najwiekszy odsetek matoletnich przebywajacych w in-
stytucjach pieczy zastepczej stanowia dzieci, ktérych rodzicom sad ograniczyt
wladze rodzicielska. Majac na uwadze dotychczasowa rzeczywistos¢ nalezy
stwierdzié, ze — paradoksalnie — ich sytuacja Zyciowa jest gorsza od sytuacji
matoletnich, ktérych rodzicéw sad pozbawit wladzy rodzicielskiej. Rodziny
pochodzenia matoletnich umieszczonych w pieczy zastepczej rzadko korzysta-
ja z pomocy oferowanej przez panstwo. Niewielu rodzicéw rozpoczyna prace
nad sobg, by méc z powrotem przyjaé dziecko. W zwiazku z tym bardzo mata
liczba matoletnich ma realng szanse na powrét do rodziny. Odsetek dzieci,
ktére w latach 1980-2002 powrdcily z placéwek opiekuriczo-wychowawczych
do rodzin naturalnych, waha si¢ w granicach 6,43% — 9,95% calej populacji
wychowankéw. Proces migracji wychowankéw placéwek opiekuriczo-wycho-
wawczych obrazuje tabela.

W rzeczywistosci wiec ponad 90% maloletnich pozostaje w instytucjach pie-
czy zastepczej az do petnoletnio$ci. Maloletni przebywajacy w rodzinnych for-
mach pieczy zastepczej maja zapewniong przynajmniej namiastke srodowiska
rodzinnego, za$ dzieci umieszczone w domach dziecka sa zupelnie pozbawione
warunkow rodzinnych.

Na tym tle pozbawienie wladzy rodzicielskiej pozwala na pelniejsza ochrone
prawa dziecka do wychowania sie w rodzinie. Orzeczenie takie reguluje sytuacje
prawng dziecka, umozliwiajac jego przysposobienie. Adopcja zapewnia malo-
letnim trwale i stabilne rodzinne srodowisko wychowawcze. Zgodnie bowiem
z art. 121§1k.r.o. przez przysposobienie powstaje miedzy przysposabiajacym
a przysposobionym taki stosunek, jak miedzy rodzicami a dzie¢mi. Problemem
jest jednak przedluzajaca sie procedura regulacji sytuacji prawnej matoletnich
oraz niewystarczajgca kontrola nad realizacja przez instytucje pieczy zastepczej
obowiazku zglaszania podopiecznych do przysposobienia.

7 Cwiek, J., Przez opieszatos¢ sqdow dzieci nie trafiajg do adopcji, http:/ /www kurierlubelski.pl/module-
dzial-viewpub-tid-9-pid-72796.html
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Tabela
Migracja wychowankéw placéwek opiekuriczo-wychowawczych w latach 1980-2002
Ubylo z powodu
<
= ;, =
RS
5%
=28 . .
Rok 2T S Powrtft Przekazzfme o Rodzinne
239 do rodziny do rodziny Przysposobienie dom
- 5 wilasnej zastepczej y
58y
CR-E
< 2 O
=92
.
1)
Liczba o Liczba o Liczba o Liczba o
dzieci ° dzieci ° dzieci ° dzieci °
1980 33557 2743 8,17 890 2,65 1096 3,26 171 0,51
1985 31802 2045 6,43 435 1,37 753 2,36 88 0,28
1990 31684 2088 6,59 335 1,05 828 2,61 51 0,16
1991 31915 2370 7,42 482 1,51 952 2,98 277 0,87
1992 31007 2496 8,04 555 1,78 1064 3,43 210 0,68
1993 29538 2266 7,67 451 1,53 967 3,27 171 0,58
1994 29284 216 | 7,57 460 1,57 878 2,99 115 0,39
1995 29731 2248 7,56 440 1,48 848 2,85 120 0,40
1996 30277 2015 6,66 413 1,36 926 3,06 79 0,26
1997 30777 2430 7,89 456 1,48 850 2,76 95 0,31
1998 31688 2546 8,00 443 1,40 995 3,10 103 0,33
1999 31593 2330 7,40 464 1,50 983 3,10 128 041
2000 31825 2580 8,11 454 1,43 967 3,04 92 0,29
2001 31612 2321 7,34 612 1,94 1050 3,32 82 0,26
2002 29901 2975 9,95 711 2,38 1098 3,67 102 0,34

Zrédlo: B. Passini (oprac.) na podstawie danych Ministerstwa Sprawiedliwosci (MS — S17). Niepubl.

Mimo ze w ustawie o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej duzo miejsca
(osobny rozdzial) poswiecono kwestii okresowej oceny sytuacji matoletnich przeby-
wajacych w pieczy zastepczej, jej skutki sa mato widoczne w praktyce. Zgodnie z art.
129 ustawy organizator rodzinnej pieczy zastepczej dokonuje oceny sytuacji dziecka
umieszczonego w rodzinie zastepczej oraz w rodzinnym domu dziecka w celu:

1) ustalania aktualnej sytuacji rodzinnej dziecka,

2) analizy stosowanych metod pracy z dzieckiem i rodzing,
3) modyfikowania planu pomocy dziecku,
4) monitorowania procedur adopcyjnych dzieci z uregulowang sytuacja prawna

umozliwiajacq przysposobienie,
5) oceny stanu zdrowia dziecka i jego aktualnych potrzeb,
6) oceny zasadnosci dalszego pobytu dziecka w pieczy zastepczej,
7) informowania sagdu o potrzebie umieszczenia dziecka w placéwce dzialajacej
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na podstawie przepiséw o systemie o$wiaty, dzialalnosci leczniczej lub po-

mocy spolecznej.

Organizator rodzinnej pieczy zastepczej zostal zobligowany przez tresc art.
130 ustawy do konsultacji w zakresie oceny okresowej ze specjalistami z zakre-
su psychologii, pedagogiki oraz pomocy spotecznej. Taka forma wspétdziatania
ma zapewnic obiektywne spojrzenie na faktyczng sytuacje podopiecznych pieczy
zastepczej. Ustawodawca okreslit réwniez czestotliwos$¢ przeprowadzania przed-
miotowej oceny. Zgodnie z norma wyrazona w art. 131 ust. 1 ustawy ocena sytu-
aqji dziecka powinna by¢ przeprowadzana w miare potrzeb, jednak w przypadku
dzieci w wieku ponizej 3 lat nie rzadziej niz co 3 miesigce, a w przypadku dzieci
starszych nie rzadziej niz co 6 miesiecy. Kazdorazowo po dokonaniu oceny sytu-
aqji dziecka organizator rodzinnej pieczy zastepczej formuluje na pismie opinie
dotyczacq zasadnosci dalszego pobytu dziecka w pieczy zastepczej, a nastepnie
przekazuje ja do wiasciwego sadu. Na jej podstawie sad rozstrzyga, czy maloletni
moze wréci¢ do rodziny czy tez powinien pozostaé w pieczy zastepcze;.

W analogiczny spos6b oceniana jest sytuacja maloletnich przebywajacych
w instytucjonalnej pieczy zastepczej. Artykul 135 ustawy stanowi, ze w placéw-
ce opiekuniczo-wychowawczej typu socjalizacyjnego, interwencyjnego i specjali-
styczno-terapeutycznego, regionalnej placéwce opiekuriczo-terapeutycznej albo
interwencyjnym os$rodku preadopcyjnym zespoét do spraw okresowej oceny sy-
tuacji dziecka ocenia sytuacje umieszczonego dziecka.

W placéwce opiekuriczo-wychowawczej typu rodzinnego oceny okresowe;j
dokonuje natomiast jej dyrektor w porozumieniu z organizatorem rodzinnej pie-
czy zastepczej wlasciwym ze wzgledu na polozenie placéwki.

Rozwigzania dotyczace kontroli sytuacji maloletnich przebywajacych w pie-
czy zastepczej w celu realizacji ich prawa do wychowania sie w rodzinie zawarte
w ustawie o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej zainicjowaly nowe-
lizacje kodeksu postepowania cywilnego®. Znowelizowany zostal m.in. art. 579" §3
k.p.c. regulujacy sposéb oceny sytuacji dziecka umieszczonego w pieczy zastepcze;.
Zgodnie z jego obecnym brzmieniem ,,sad opiekuriczy okresowo, nie rzadziej niz
raz na sze$¢ miesiecy, dokonuje oceny sytuacji dziecka umieszczonego w pieczy za-
stepczej w celu ustalenia mozliwosci powrotu dziecka do rodziny. Jezeli wymaga
tego dobro dziecka, sad wszczyna postepowanie o pozbawienie wladzy rodziciel-
skiej jego rodzicow”. Przed nowelizacjq podobna regulacja nakladajaca na sedziéw
obowiagzek kontroli sytuacji matoletnich umieszczonych w rodzinach zastepczych
oraz placéwkach opiekuriczo-wychowawczych znajdowala sie w art. 579'§2 k.p.c.
Nie znajdowala ona jednak odzwierciedlenia w praktyce. M. Lojkowska (2008, s. 24)
zauwaza, ze ,sad najczesciej — jesli nie wplynie do niego odpowiedni wniosek — nie
bada sytuacji prawnej dziecka umieszczonego w rodzinie zastepczej”.

Krétki czas obowigzywania ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepczej (0d.1.01.2012 r.) nie pozwala jednoznacznie stwierdzié, czy wpro-
wadzone przez nig zmiany w zakresie okresowej oceny sytuacji matoletnich

8 Ustawa z dnia 17 listopada 1964 r. kodeks postepowania cywilnego. Dz. U. 1964, Nr 43, poz. 269, ze zm.
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umieszczonych w pieczy zastepczej pozwalaja lepiej realizowac prawo dziecka
do wychowania si¢ w rodzinie.

Niezaleznie od wynikéw okresowej oceny jej przeprowadzenie daje dziecku
szans¢ na wychowanie si¢ w trwatym i stabilnym srodowisku rodzinnym. Na jej
podstawie sad podejmuje bowiem decyzje co do dalszych loséw maloletniego.
Moze wigc postanowié o jego powrocie do rodziny naturalnej albo o pozbawieniu
rodzicéw wiladzy rodzicielskiej w sytuacji, gdy trwale nie interesujq si¢ dzieckiem.
Wydanie orzeczenia o pozbawieniu wladzy rodzicielskiej daje matoletniemu szan-
se na przysposobienie, a w jego ramach na nowa, kochajaca rodzine.

W celu wyeliminowania nierzadkich przypadkéw niezglaszania do adopgji
dzieci z uregulowanag sytuacjq prawna, ustawodawca zobowiazat sad do przesyta-
nia do o$rodka adopcyjnego prowadzacego wojewddzki bank danych o dzieciach
oczekujacych na przysposobienie informacji o wszystkich orzeczeniach o pozba-
wieniu wladzy rodzicielskiej w ciggu 7 dni od ich wydania (art. 578 §2 k.p.c.).

Mimo wprowadzonych w ostatnich latach zmian w ustawodawstwie polskim
majacych na celu pelniejsza ochrone dobra dziecka, a w jego ramach realiza-
¢ji prawa do wychowywania si¢ w rodzinie, Rzecznik Praw Dziecka dostrzega
pewne braki i wady ich praktycznego funkcjonowania. W dokumencie Informacja
o dziatalnosci Rzecznika Praw Dziecka za rok 2012 oraz uwagi o stanie przestrzegania
praw dziecka zwrdécil on uwage na nieprawidlowosci w wykonywaniu przez sady
obowiazku przesylania z urzedu prawomocnych postanowiert o pozbawieniu
wiladzy rodzicielskiej do wiasciwego osrodka adopcyjnego, prowadzacego woje-
wédzki bank danych o dzieciach oczekujacych na przysposobienie. Z problemem
tym zwrdcit sie do Ministra Sprawiedliwosci, ktéry potwierdzil, Zze ,praktyka sa-
doéw opiekuriczych w stosowaniu tej regulacji nie jest jednolita, nie tylko w skali
kraju, lecz réwniez na obszarze wiasciwosci sadu okregowego” (Rzecznik Praw
Dziecka 2012, s. 36). Minister Sprawiedliwosci zobowigzat si¢ podjaé¢ dzialania
majace na celu eliminacje wszelkich nieprawidlowosci w tym zakresie.

Dazac do kompleksowej ochrony praw dziecka Rzecznik Praw Dziecka wy-
stapil z propozycja opracowania nowego narzedzia stosowania praw dziecka
okreslonych w Konwencji o prawach dziecka oraz Konstytucji RP. Minister
Spraw Wewnetrznych popart inicjatywe opracowania dokumentu, ktéry bytby
przeznaczony do wykorzystania w ramach dzialan stuzbowych dotyczacych
dzieci. Zdaniem resortu przygotowanie takiego dokumentu powinno znaczaco
przyczynic sie do zapewnienia skutecznej ochrony praw dzieci i mtodziezy®.

Nalezy stwierdzi¢, Ze ustawodawstwo polskie zgodnie z regulacjami mie-
dzynarodowymi zawiera rozwigzania majace na celu ochrong prawa dziecka do
wychowania si¢ w rodzinie. Nie zawsze jednak znajdujg one odzwierciedlenie
w rzeczywistosci. Na podkreslenie zastuguje jednak fakt, ze wszelkie nieprawi-
diowosci sq na biezaco dostrzegane przez poszczegdlne podmioty pracujace na
rzecz dziecka i rodziny. Formuluja one wnioski de lege lata oraz de lege ferenda
w celu ich wyeliminowania. Ustawodawca uwzglednia je, majac na celu zapew-

? BMP-0791-1-2/2012/ AD.
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nienie jak najwigkszej liczbie maloletnich stabilnego srodowiska rodzinnego.
Wzorem panistw zachodnich ustawodawstwo polskie przyjmuje zasade plano-
wania statosci, ktéra ,,odnosi sie do procesu podejmowania szybkich i zdecydo-
wanych dziatanii na rzecz utrzymania dzieci w rodzinie biologicznej lub umiesz-
czenia ich na stale w innej rodzinie, w szczegdlnosci poprzez adopcje. Podstawo-
wym zaloZeniem, na jakim opiera si¢ te dzialania, jest prawo dziecka do Zycia
w rodzinie, przede wszystkim w rodzinie biologicznej stwarzajacej warunki do
optymalnego rozwoju” (Maluccio 1999, s. 194).
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KATARZYNA KOLACZYNSKA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE Z OGOLNOPOLSKIE]J
KONFERECJI NAUKOWE]J PT. STARZEJACE
SIE SPOLECZENSTWO WYZWANIEM DLA
POMOCY SPOLECZNEJ. TORUN, 24-25
MAJA 2012

Staro$¢ to nieunikniony efekt procesu starze-
nia sie i wiaze sie z duza iloscig wyzwar, ktérym
czlowiek musi sprostac. Jest to najbardziej nie-
przewidywalny okres w Zyciu czlowieka i zara-
zem nieunikniony. Granice okreslajace rozpocze-
cie okresu starosci sa bardzo pltynne. Naukowcy
ze Swiatowej Organizacji Zdrowia wyrézniaja
nastepujace okresy starosci: wiek przedstarczy
—45-59 rok zycia; wiek starzenia si¢ (wczesna sta-
ros¢), mlodzi starzy (young-old) — 60-74 rok zycia;
wiek starczy (p6ézZna starosc), starzy starzy (old-
old) —75- 89 rok zycia; dlugowiecznosd, tzw. dhu-
gowieczni (long life) — 90 lat i wiecej. Jest to jeden
z wielu podzialéw. Demografowie prognozuja,
Ze w najblizszych latach nastapi znaczny wzrost
liczby osdéb po 65. roku zycia. Ich obecnosc¢ jest
wyzwaniem zaréwno dla ludzi miodych, jak
i dla instytucjonalnych form pomocy, a w zwiaz-
ku z tym dla pomocy spotecznej.

Celem konferencji zorganizowanej przez Ka-
tedre Pedagogiki Spotecznej na Wydziale Peda-
gogiki i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy oraz Kolegium Pra-
cownikéw Stuzb Spolecznych w Toruniu byla
wymiana pogladéw oraz doswiadczer oséb zaj-
mujacych sie problematyka starosci. Do udziatu
w konferencji zostali zaproszeni pedagodzy,
socjolodzy, prawnicy pracujacy z osobami star-
szymi, politolodzy, psycholodzy, ekonomisci,
filozofowie, pracownicy medyczni oraz pracow-
nicy socjalni.

Konferencje otworzyla dr hab. Krystyna Ma-
rzec-Holka, prof. Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, oraz mgr Beata Rataj
z Kolegium Pracownikéw Sluzb Spolecznych
w Toruniu. Marzec-Holka podkreslita znaczaca
role oséb starszych we wspdlczesnym spoleczeni-
stwie, jednoczesnie uswiadamiajac zgromadzo-
nym, Ze starzejace si¢ spoleczeristwo jest wyzwa-
niem dla pomocy spotecznej.

Konferengja trwata dwa dni, w ciagu kt6rych
poszczegdlni prelegenci poruszali rézne zagad-
nienia zwigzane z okresem starosci.
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Pierwszy referat pt. Wyzwania i mozliwosci
integracji migdzypokoleniowej wyglosita dr hab.
Ewa Kantowicz z Uniwersytetu Warmirisko-Ma-
zurskiego w Olsztynie. Oméwienia rdl i wiezi
miedzy dziadkami i wnukami podjat dr hab.,
prof. UMK Tomasz Biernat. Przenidst stuchaczy
w $wiat dzieciristwa, gdy jako dzieci wyjezdzali
do babci i dziadka na wakacje. W wystapieniu
tym dominowala nostalgia i tesknota za minio-
nym czasem. Uswiadomilo ono stuchaczom, jak
wazne jest istnienie wiezi miedzy dziadkami
i wnukami. O strategii , dodac zycia do lat” i jej
uwarunkowaniach méwila dr Anna Leszczyri-
ska, natomiast problem doswiadczenri starosci
w  perspektywie psychologicznej poruszyla
dr Justyna Kurtyka-Halas z UKSW w Warsza-
wie. Ostatni referat w pierwszej czesci konferencji
wyglosila dr Aneta Baranowska z Kolegium Pra-
cownikéw Stuzb Spotecznych w Toruniu. Doty-
czyl on starzenia sie spoleczeristwa i zwigzanych
z tym konsekwencji. Ze statystyk demograficz-
nych wynika, Ze polskie spoleczeristwo starzeje
sie, co wigze si¢ z rosnacymi wyzwaniami dla
wielu sfer, m.in. z koniecznodcig zapewnienia
wsparcia tej grupie oséb.

Druga czes¢ obrad otworzyla i poprowadzita
dr ElZbieta Kosciriska z UKW w Bydgoszczy.
Przedstawita badania dotyczace znaczenia rodzi-
ny w zyciu seniora. Z wynikéw tych badan wy-
nika, Ze rodzina ma ogromne znaczenie zaréwno
dla miodszej, jak i starszej grupy senioréw. Jesli
natomiast chodzi o pomoc i wsparcie, to wyniki
wskazuja, ze pomocy oczekuje mlodsza grupa
senioréw, natomiast wsparcia, przede wszyst-
kim emocjonalnego, oczekuja seniorzy powyzej
75. roku zycia. Dr Iwona Mandrzejewska-Smol
z UKW w Bydgoszczy méwila o znaczeniu ak-
tywnosci spoteczno-kulturowej w funkcjonowa-
niu o0séb starszych. Dr hab. Maria Kuchciriska
z Kujawsko-Pomorskiej Szkoly Wyzszej z Byd-
goszczy zaprezentowala wyniki badari doty-
czacych uwarunkowari aktywnosci bydgoskich
senioréw z osiedla Lesnego. Przestawila strategie
radzenia sobie ze staroscig tej grupy senioréw
i liczne akcje organizowane przez osoby starsze
mieszkajace na tym osiedlu. Na uwage zastugu-
je inicjatywa jednej z seniorek wymieniania sie
przeczytanymi ksigzZkami. Daje to mozliwosé
dzielenia si¢ opiniami na temat przeczytanych
ksiazek, a takze wplywa na domowy budzet, kto-
ry u wielu emerytéw jest skromny. Wystgpienie
to zakoriczylo pierwszy dzieri konferendji.
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Drugi dzieri konferendji rozpoczat sie wystapie-
niem dr Moniki Dabkowskiej z UMK w Toruniu
na temat zaburzeni depresyjnych u oséb w pode-
szlym wieku. Prelegentka przyblizyla uczestni-
kom konferencji pojecie depresji i jej pochodnych.
Podata réwniez wyniki badari dotyczacych skali
tego zjawiska wsréd senioréw wojewddztwa
kujawsko-pomorskiego. Mgr Paulina Biatobrzeska
z Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego poru-
szyla do$¢ trudny temat, jakim jest przemoc
w starosci. Przestawila definicje starosci i rézne
jej formy. Scharakteryzowala réwniez rodzaje
przemocy stosowane przez rodzing wobec oséb
starszych, a takze, co ciekawe — rodzaje przemocy
stosowane przez osoby starsze wobec czlonkéw
swojej rodziny. Ostatnia prelegentkq w pierw-
szej czesci obrad byla mgr Bogumila Szczepanik-
Krusiriska z Kolegium Pracownikéw Stuzb
Spotecznych w Toruniu. Jej referat pt. Migdzy opie-
kg paliatywng a eutanazjg: wyzwania moralne wspdt-
czesnej Europy dat shuchaczom duzo do myslenia,
poniewaz prelegentka poruszyla trudng kwestie
dotyczaca dylematu: ochrona zycia czy decy-
dowanie o jego zakoriczeniu. Gdzie koricza sie
mozliwosci medycyny, a zaczyna jej ingerencja?
Czy my, jako ludzie, mamy prawo decydowania
0 czyjejs Smierci? Te i inne pytania zostaly bez
odpowiedzi, gdyz sa one bardziej natury moralnej
niz naukowe;j.

Drugg czes¢ obrad poprowadzita dr Katarzyna
Wasilewska-Ostrowska. O wsparciu spolecznym
0séb starszych na podstawie obserwagji funk-
cjonowania Parafialnego Osrodka Samarytanin
w Toruniu méwita mgr Katarzyna Kolaczyriska.
Z jej wystapienia wynikalo, ze dla mieszkaricéw
dziennego domu Samarytanin bardzo wazne jest
wsparcie duchowe, dzigki ktéremu ich droga do
Boga jest spokojniejsza i radosniejsza, oraz dzie-
lenie trosk dnia codziennego z innymi ludZmi.
Mgr Katarzyna Wasilewska-Ostrowska przedsta-
wila bardzo ciekawg idee tzw. bankéw czasu jako
sposobu na aktywizacje oséb starszych. Celem tej
inicjatywy ma by¢ zapobieganie samotnosci w tej
grupie oséb. Jako ostatnia swdj referat wyglosila
mgr Natalia Kope¢ z KUL. Poréwnala wiezi
miedzypokoleniowe we wspdlczesnej rodzinie
polskiej i japoriskiej. Okazalo sie, Ze wystepuja
réznice w postrzeganiu starosci w tych kulturach,
wspolna dla obu kultur jest natomiast troska
o najstarszych cztonkéw rodziny i szacunek.

Konferencja zakoriczyla si¢ podsumowaniem
dokonanym przez mgr Beate Rataj. Nakredlila
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ona gléwne problemy osdb starszych i wyrazita
nadzieje, ze kolejne spotkanie odbedzie sie za
rok, poniewaz starzejace si¢ spoleczeristwo od-
krywa przed nami wiele probleméw, ale i szans
przezycia tego ostatniego etapu w zyciu godnie
i szczesliwie.

MAGDALENA LUSZKIEWICZ
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE Z VI
MIEDZYNARODOWE] KONFERENCJI
NAUKOWO-PRAKTYCZNE]J PT.
PEDAGOGIKA KOREKCYJNA: HISTORIA,
TERAZNIEJSZOSC I PERSPEKTYWY
ROZWOJU
KAMIENIEC PODOLSKI, 2-3 KWIETNIA 2012

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej od lat wspétpracuje z Uniwer-
sytetem Narodowym im. Iwana Ogienki w Ka-
miericu Podolskim. Wspdlpraca dotyczy ksztal-
cenia mlodych pracownikéw oraz studentéw.
Utalentowani miodzi uczeni z Ukrainy publikujg
swoje artykuly w czasopismach wydawanych
przez APS, aktywnie uczestnicza w Miedzynaro-
dowych Szkotach Letnich organizowanych przez
APS przy wspdlpracy z UNESCO. Pracownicy
obu uczelni dzielg si¢ swoimi doswiadczeniami,
biora udziat w konferencjach organizowanych
przez obie placéwki.

Organizatorem VI Miedzynarodowej Kon-
ferencji Naukowo-Praktycznej byl Wydzial Pe-
dagogiki Korekcyjnej i Psychologii Spolecznej
Uniwersytetu Narodowego. Udzial w niej wzielo
wielu spedjalistéw z dziedziny pedagogiki i psy-
chologii z Ukrainy, Biatorusi, Rosji, Polski.

Kazdy z uczestnikéw otrzymat pakiet materia-
16w konferencyjnych, na ktéry skladat sie m.in.
tom materialéw konferencyjnych, przewodnik
po Kamiericu Podolskim, a takze zebrane w for-
mie elektronicznej wszystkie prelekde uczestni-
kéw konferencji. Niestety wiekszo$¢ materialow
byla dostepna jedynie w jezyku ukrairiskim, co
znacznie utrudnilo ich pelne wykorzystanie.

Uroczystej inauguracji konferencji dokonat
prof. Aleksander Zawalniow, rektor Uniwersy-
tetu Narodowego. Stowa powitania do uczestni-
kéw skierowat réwniez dr Witalij Spiwak, dzie-
kan Wydzialu Pedagogiki Korekcyjnej i Psycholo-
gii Spolecznej. Wyklad otwierajacy pt. Wspdiczesne
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aspekty rozwoju pedagogiki korekcyjnej i whgczajgcej
wyglosit Wadim Gawriszko. Wszystkie prelekcje
odbywaly sie w jezyku ukrairiskim badz rosyj-
skim. Sprawialo to pewng trudnos¢ uczestnikom
z Polski, gdyz niekt6rzy z nich byli przygotowani
do wystgpien w jezyku angielskim.

W pierwszej czeSci konferencji rektor APS
Jana baszczyk méwit o wykorzystaniu nowych
technologii, w tym komputeréw, w pedagogice
specjalnej. Wystapienie to wzbudzito duze zain-
teresowanie stuchaczy. Jan Laszczyk zdobyt tez
uznanie rosyjskojezycznych uczestnikéw konfe-
rengji, thumaczac na biezaco swoje wystapienie
zjezyka angielskiego na rosyjski.

W drugiej czesci konferencji Ewa M. Kulesza
z APS méwila na temat modelu diagnozy sfery
poznawczej. Réwniez to wystapienie spotkato
si¢ z zainteresowaniem zebranych. Prelegentka
zaprezentowala nie tylko swoja autorska meto-
de diagnozy, ale przedstawita bardzo konkretne
rozwigzanie shuzace poznaniu poziomu rozwoju
omawianej sfery. Podczas konferencji wygloszo-
no wiele referatéw na temat diagnozy, jednak
byly to raczej oméwienia znanych narzedzi,
rozwigzan systemowych i wystepujacych proble-
moéw. Ewa M. Kulesza nie tylko zaprezentowata
nieznany uczestnikom sposéb diagnozowania,
ale réwniez wykazala, jak pokonac niektdre trud-
nosci towarzyszace specjalistom podczas procesu
diagnostycznego.

W pierwszym dniu konferencji referaty wy-
glosilo wielu znakomitych gosci nie tylko z Pol-
ski i Ukrainy, ale takze z Bialorusi i Rosji. Swoja
obecnoscia i prelekcja konferencje uswietnita Ta-
tiana Lisowska, kierownik Pracowni Pedagogiki
Spedjalnej w Krajowej Instytucji Edukacji (Mini-
sterstwo Edukadji Republiki Biatoruskiej). Wéréd
gosci z Rosji byla Larisa Godownikowa z Depar-
tamentu Edukacji Specjalnej i Psychologii Naro-
dowego Uniwersytetu w Bielgorodzie.

Dzier zakoriczyt koncert studentéw Wydziatu
Pedagogiki Korekcyjnej i Psychologii Spolecznej,
po ktérym odbyla sie uroczysta kolacja. Byla
to doskonata okazja do rozméw w kuluarach
na temat zainteresowann naukowcéw, a takze
wymiany doswiadczen, zadawania pytan i po-
réwnywania stosowanych rozwiazari nie tylko
w szkolnictwie wyzszym, ale przede wszystkim
w pedagogice specjalnej.

Drugi dzieni konferencji miat charakter warsz-
tatowy. Uczestnicy konferencji, ze wzgledu na
temat przygotowanych prelekgji, zostali podziele-
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ni na cztery grupy, w ramach ktérych odbywaty
sie prezentacje tematéw i dyskusje. Do pierwszej
grupy trafity osoby zainteresowane historia oraz
aktualnymi trendami w pedagogice korekeyj-
nej (pedagogice specjalnej) i edukacji wlacza-
jacej. Grupa ta pracowala pod kierownictwem
prof. S.P. Mironowej. Druga grupa omawiala te-
mat Organizacja terapii logopedycznej, przewodzit jej
prof. WW. Tarasun. Grupa trzecia pracowata nad
tematem Psychologiczno-pedagogiczne aspekty eduka-
qji dzieci z niepeosprawnodcig intelektualng. Opieke
nad pracami grupy sprawowat prof. O.P. Hohlin.
Grupa czwarta zajela sie szerokim tematem Orga-
nizacja pracy z osobami z uszkodzeniami narzgdu ru-
chu, wzroku, shuchu oraz z zaburzeniami emocjonalno-
-motywacyjiymi. Prace tej grupy monitorowat prof.
A.G. Szewcow. Wszyscy profesorowie wspélpra-
cujacy z grupami s pracownikami Uniwersytetu
Narodowego w Kamiericu Podolskim. W pracach
grupy pierwszej uczestniczyla mgr M. Luszkie-
wicz z APS — przedstawila metode wideotrenin-
gu komunikacji w teorii i praktyce; w pracach
grupy czwartej udziat wziely dr A. Dhuzniewska
i dr I. Kucharczyk z APS, ktére zaprezentowaty
polskie rozwigzania edukacji dzieci z wadami
stuchu i wzroku w szkotach masowych i integra-
cyjnych.

Podsumowanie pracy w zespotach nastapilo
podczas dyskusji. Delegaci grup przedstawi-
li prace grup, tematy wystapieni oraz wnioski
z dyskusji. Dzieki temu spotkaniu mozna sie bylo
dowiedzie¢, co dzialo si¢ w innych grupach. Da-
walo to ogdlng wiedze na temat rozwoju i stanu
faktycznego pedagogiki specjalnej. Niezwykle
cenna byla mozliwos¢ poréwnywania doswiad-
czefi innych krajéw.

Wiladze uczelni zorganizowaly takze wyciecz-
ke po Kamiericu Podolskim. Zobaczylismy zespét
urbanistyczno-architektoniczny Starego Miasta
i twierdze zwang dawniej , przedmurzem chrze-
Scijaristwa” lub ,,brama do Polski”. Miejsce to zna-
nejest Polakom przede wszystkim z opisu $§mierci
putkownika Jerzego Wolodyjowskiego. Rys histo-
ryczny pomégt zwiedzajacym odswiezy¢ wiado-
mosci na temat zwiazkéw Ukrainy z Polska, ktére
w Kamiericu sg nadal bardzo wyrazne i trwale.
Zwiedzanie bylo dobrym podsumowaniem cate-
go pobytu na Ukrainie, zaznaczeniem zwiazkéw
historyczno-kulturowych. Bylo tez dobrym uza-
sadnieniem wspdipracy naukowej i dzielenia sie
dobra praktyka pedagogiczng miedzy APS i Uni-
wersytetem Narodowym z Ukrainy.
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ADAM FRACZEK
APS, Warszawa

JANUSZ KORCZAK
- NAUCZYCIEL NAUCZYCIELI
REFLEKSJE W ZWIAZKU Z 90-LECIEM
PIPS-WSPS-APS
I ROKIEM KORCZAKOWSKIM

W 2012 r. obchodzono w Polsce i na swie-
cie ustanowiony przez polski parlament Rok
Korczakowski, upamietniajacy dokonania
tej niezwyklej postaci — pedagoga, lekarza,
pisarza, spotecznika. W tym samym roku
mineto 90 lat od powolania przez éwczesne
wladze oswiatowe Paristwowego Instytutu
Pedagogiki Specjalnej — instytucji majacej
przygotowywac czynnych nauczycieli do
pracy z dziemi z zaburzeniami rozwojowy-
mi, dzie¢mi w zasadzie pozostajacymi poza
systematyczng opiekq edukacyjna, uznawa-
nymi za niepelnosprawne. Istnialy i dzialaty
instytucje opiekuricze zajmujace sie w ogra-
niczonej skali dzie¢mi ze specyficznymi dys-
funkcjami (np. niewidomymi, gluchymi), na
ogol dzialajace w ramach organizacji chary-
tatywnych i poza powszechnym systemem
edukacyjnym. PIPS stanowil drugg tego ro-
dzaju placéwke w Europie (wczesniej o rok
uruchomiono Instytut Pedagogiki Specjalnej
w Budapeszcie), majacq poszerzaé¢ wiedze
juz pracujacych nauczycieli i przygotowac
ich praktycznie do zajmowania si¢ dzie¢mi
0 ograniczonej sprawnosci intelektualnej,
z kalectwem fizycznym, niewidomymi, nie-
styszacymi.

Inicjatywie $rodowisk pedagogiczno-spo-
lecznych zabiegajacych o powolanie PIPS
przewodzita dr Maria Grzegorzewska, edu-
kowana na uniwersytetach w Brukseli i Pa-
ryzu w zakresie psychologii dziecka i pedeu-
tologii. Po powrocie do kraju po odzyskaniu
przez Polske niepodleglosci bezposrednio
zaangazowala si¢ w budowanie nowocze-
snej edukagji (m.in. jako pracownik éwcze-
snego Ministerstwa Wyznann Religijnych
i Oswiecenia Publicznego oraz dzialaczka
Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego), kon-
centrujac sie gléwnie na tworzeniu zrebéw
szkolnictwa specjalnego. Janusz Korczak
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wchodzit od poczatku do grona najblizszych
wspoéltpracownikéw Marii Grzegorzewskiej,
a od powstania PIPS w 1922 r. az do 1939 r.
(wybuchu wojny) systematycznie prowadzit
zajecia dla studentéw tej instytugji.

Jest oczywiste, ze rozwazania ukazujace
Janusza Korczaka jako nauczyciela nauczy-
cieli mozna i nalezy lokowaé w co najmniej
dwéch réznych perspektywach: globalnej,
ujmujacej jego znacznie dla rozwoju pedago-
giki i dzialalnosci edukacyjnej, i skonkrety-
zowanej na jego funkcjonowaniu w jednej ze
szczegolnych rél zawodowych, mianowicie
jako wykladowcy akademickiego.

Wiadomo, Ze Janusz Korczak organizowat
i kierowat instytucjami edukacyjno-opie-
kuriczymi (Dom Sierot, Nasz Dom); prowa-
dzit bezposrednie rozmowy i rézne rodzaje
zaje¢ z dzie¢mi (m.in. spektakle teatralne);
proponowat i realizowat konkretne progra-
my stuzace ich rozwojowi i edukacji (np.
samorzad, sad, gazetka); przyjmowat wspo6t-
pracownikéw i kierowat ich rozwojem; pisat
analizy pedagogiczne (np. artykul w Glosie
Nauczycielskim w 1919 r. dotyczacy konse-
kwencji skrywanej przez nauczycieli kwestii
bicia dzieci w szkole i manifestowania zlo-
Sci wobec dzieci); intensywnie uczestniczyt
w dzialalnosci spoteczno-oswiatowej (np.
Komisja ds. Organizacji Oswiatowych pra-
cujaca na rzecz Sejmu czy Wydzial Opieki
nad Dzieckiem Robotniczym przy Central-
nej Komisji Zwiazkéw Zawodowych); for-
mulowal i przekazywat poprzez aktywnosc
publicystyczng (np. rozmowy w radiu) oraz
dziela literackie autorskie doktryny pedago-
giczne (np. prawa dziecka) skutkujace zmia-
nami w mentalnosci spolecznej i dziatalnosci
wychowawczej. Obszary aktywnosci i doko-
nan mozna oczywiscie znacznie poszerzyc,
wystarczy jednak to, co zostalo odnotowane,
aby pojac, co znaczyl i znaczy w skali global-
nej Janusz Korczak jako nauczyciel nauczy-
cieli.

Fakt uptywu 90 lat od powstania Pari-
stwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej
(obecnie Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej) sklania do blizszego
przyjrzenia sie roli Janusza Korczaka w kre-
owaniu tej instytugji, a w szczegdlnosci funk-
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cjonowaniu jako nauczyciela akademickiego.
Ciekawe, ze w podstawowych opracowa-
niach biograficznych dotyczacych Korczaka
(zob. Falkowska 1989, Lewin 1999 0lczak-
Roniker 2011, Sadowski 1912) jego zwiazki
z tg instytucja sa ledwo zaznaczone; nie ma
réwniez odniesieni do tej dzialalnosci w jego
wiasnych dzielach. Zachowaly si¢ natomiast
artykuly Korczaka podejmujace kwestie
z kregu pedagogiki specjalnej, publikowane
w Szkole Specjalnej (lacznie 18 tekstéw z lat
1924-1938), czasopismie naukowo-pedago-
gicznym wydawanym pod redakcjq Marii
Grzegorzewskiej od momentu powstania
PIPS i funkconujacym (z przerwa w cza-
sie Il wojny $wiatowej) po dzienr dzisiejszy.
Bardziej rozbudowane informacje o dzia-
falnosci Korczaka jako nauczyciela w PIPS
i jego zwiazkach z Grzegorzewska mozna
znalezé w ksiazce Szlazakowej (1978 — publi-
kacja w j. angielskim Janusz Korczak, rozdziat
pt. Janusz Korczak as a Didactician), w pracy
O. Lipkowskiego (1983) poswieconej PIPS
w latach 1922-1982, opracowaniu S. Dziedzi-
ca (1983) prezentowanym w pokonferencyj-
nym zbiorze oraz tekstach W. Gasika (1991,
2012). Szczegdlne miejsce w interesujacej nas
dokumentacji maja zawarte w Pamigtniku
(Korczak 1984), jak wiadomo pisanym przez
Korczaka w getcie tuz przed zaglada, wspo-
mnienia postaci Grzegorzewskiej, zwlaszcza
ich rozmowa na temat tekstu Korczaka przy-
gotowanego do publikacji w Szkole Specjalnej
w 1924/1925 r.; w ksiazce Grzegorzewskiej
Listy do miodego nauczyciela (1998) osobny
esej (list 5) dedykowany jest postaci i doko-
naniom Janusza Korczaka.

Podstawowy sens doktryny pedagogicz-
nej Korczaka zawiera si¢ w znanym sfor-
mulowaniu, ze dziecko jest — a nie dopiero
staje sie — czlowiekiem. Dziecko stanowi
zatem réwnowazny, w kategoriach warto-
Sci i praw, podmiot w relacjach z dorostymi.
Rozwinigciem tego postulatu sq konkretne
konceptualizacje, np. dotyczace zakresu
i formy realizacji praw dziecka oraz zale-
cenia i przyklady praktyk postepowania
z dzieckiem (dzie¢mi) w réznych okolicz-
nosciach. Istota doktryny pedagogicznej
Grzegorzewskiej, przenikajaca zbudowana
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przez nig teorie i praktyke pedagogiki spe-
cjalnej, znajduje natomiast wyraz w sfor-
mulowaniu: ,nie ma kaleki, jest cztowiek”.
Ta latwa do odczytania zbieznos$é ogdlnych
orientacji niewatpliwie miata swoje przelo-
zenie na dobrg, gleboka wspélprace miedzy
Korczakiem a Grzegorzewska. Edukacja
nauczycieli w ich wykonaniu oznaczala nie
tylko przekazywanie bardziej czy mniej za-
awansowanej wiedzy, ale — by¢ moze nawet
przede wszystkim — formowanie ich osobo-
wodci i orientacji tak, aby zawsze i pod kaz-
dym wzgledem potrafili rozumie¢ dziecko
i umieli mu stuzy¢. Mozna powiedzieé, ze
postulowane przez Korczaka i Grzegorzew-
ska wzorce idealnego nauczyciela — wycho-
wawcy sa bardzo podobne.

Problemy szeroko rozumianej pedagogiki
specjalnej nie stanowily centralnego obsza-
ru zainteresowani Korczaka. Jako praktyk
zajmowal sie przede wszystkim dzie¢mi
zaniedbanymi ze wzgledu na niedostatki
materialne rodziny, dzie¢mi glodnymi, sie-
rotami wymagajacymi troski o ich zdrowie.
Dla tych dzieci powstal Dom Sierot i Nasz
Dom, organizowano wyjazdy na tzw. ko-
lonie letnie. Korczak uwazal, ze dla dzieci
z dysfunkcjami rozwojowymi (w obecnej
terminologii dzie¢mi specjalnej troski) na-
lezy rozwija¢ odrebny system edukacyjny
(szkoly specjalne ), sugerowat, Ze ich wspdl-
ne wychowywanie z ,,pelnosprawnymi” nie
da dobrych efektéw. Te jego przekonania
znalazly wyraz w stosownych zapisach re-
gulaminéw Domu Sierot i Naszego Domu,
wprost wskazujacych, Zze pensjonariuszami
tych placéwek nie moga by¢ dzieci niepel-
nosprawne. Ale Korczak zarazem bardzo
wczesnie (w roku 1904, 1913, daleko byto
jeszcze do powstania PIPS) aktywnie zabie-
gal u 6wczesnych wiladz oswiatowo-admini-
stracyjnych o tworzenie placéwek edukacyj-
no-opiekuriczych dla dzieci ,specjalnych”.
Byly to —jak na owe czasy — postulaty z calg
pewnoscig nowatorskie i w pelni zgodne
z trendami pedagogiki tamtych czaséw.

Korczak postulowat Sciste izolowanie od
spoleczenistwa tzw. dzieci ,wystepnych”
(w dzisiejszej terminologii — dzieci niedosto-
sowanych spolecznie, zdemoralizowanych,
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podejmujacych zachowania przestepcze).
Poglady Korczaka na ten temat zdajg sie
malo spdjne: z jednej strony wyraziscie de-
klarowal, ze ,[...] dziecko wystepne pozosta-
je tylko dzieckiem”, rola wychowawcy jest
mozliwie wszechstronne jego poznanie, a za
to, kim staly sie te dzieci, zawsze odpowiada
$wiat dorostych; z drugiej strony argumento-
wal, ze obecnosé w spoleczeristwie jednostek
,wystepnych” stanowi zagrozenie i moze
by¢ Zrédlem cierpienia bardzo wielu osdb;
postulowat tez kierowanie tych jednostek do
zakladéw poprawczych czy tzw. kolonii kar-
nych, a nawet widzial mozliwo$¢é wprowa-
dzenia kary $mierci dla juvenile delinquents.
O tej ostatniej sprawie pisze Korczak w Pa-
migtniku, wspominajac rozmowe z Grzego-
rzewska o przygotowanym do Szkoty Spe-
cjalnej (rocznik 1924/25) artykule pt. Dzieci
wystepne w wieku przedszkolnym. Przypomina,
co napisal w tym artykule: [...],, Ze potrzebne
kolonie karne, wspomnialem nawet o karze
$mierci... Kochana Pani Maria z zazeno-
wanym u$miechem: — Pan chyba zartowal?
Ani troche... Ile krzywdy ludzkiej, ile bélu,
ile lez...[moze sprawi¢ przez lata przestep-
ca — przyp. A.F.].Wiec Pan nie wierzy w po-
prawe? Nie jestem Adlerem — powiedzialem
szorstko. Z panig dr Grzegorzewska nie
mozna dlugo sie gniewad. Kompromis: skre-
Slitem kare $mierci — tylko zaklad popraw-
czy” (Korczak 1984).

Podejmujac w 1922 1. zajecia ze studentami
PIPS Korczak byt juz doswiadczonym wy-
kladowca — od wielu lat prowadzil okazjo-
nalne odczyty dla rodzicéw, a takze regular-
nie uczyl na réznych kursach dla nauczycieli
oraz pielegniarek pracujacych z dzie¢mi.
W PIPS prowadzil systematycznie i nieprze-
rwanie wyklady od poczatku powstania tej
instytucji do wybuchu II wojny, tj. niemal
przez 20 lat. Realizowal przedmiot formal-
nie zapisany jako Zasady wychowania w inter-
nacie z podtytutami Nauczyciel a wychowanie,
Szkota a internat, Dziecko klasy szkolnej a dziec-
ko internatu. Faktycznie prezentowana przez
niego problematyka daleko wykraczala poza
sygnalizowang w formalnej nazwie przed-
miotu — analizowat sytuacje dzieci Zyjacych
w réznych srodowiskach spotecznych; oma-
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wiat i pokazywat, jak w praktyce stosowane
sa rézne metody poznawania dziecka; anali-
zowal formowanie sie i wlasnosci motywagji
sterujacych zachowaniami tzw. dzieci wy-
stepnych i wiele innych bardziej czy mniej
konkretnych spraw podnoszonych przez
stuchaczy lub wynikajacych z doraznych
obserwagji. Laczenie wiedzy (teorii, rozwa-
zari koncepcyjnych) z obserwacjami i wska-
zéwkami praktycznymi stanowilo zasade
pracy dydaktycznej Korczaka: wiedza jest
potrzebna, by rozumnie objasnia¢ zachowa-
nie dziecka, ale dopiero analiza sukceséw
i niepowodzent w bezposrednich kontaktach
z dzieckiem (dzie¢mi) prowadzi do emocjo-
nalnej, empatycznej bliskosci miedzy wy-
chowawca a wychowankiem.

We wspomnieniach stuchaczy PIPS zaje-
cia dydaktyczne prowadzone przez Korcza-
ka przetrwaly nie tylko jako wysoko cenione
ze wzgledu na ich merytoryczne wartosci,
ale takze ze wzgledu na ich zaskakujaca,
a nawet fascynujaca forme. Cytowana jest
w literaturze (zob. m.in. Olczak-Roniker
2011, Gasik 2012) notatka anonimowego
uczestnika kursu w roku szkolnym 1922/23.
Jest to opis jednego z takich wykladéw — po-
kazéw poprowadzonych przez Korczaka
w pracowni rentgenowskiej: ,WeszliSmy
do ciemni gromadka, a doktor z jednym ze
swych wychowankéw. W naszej obecnosci
przeswietlono dziecku klatke piersiowa.
Dr Korczak powiedzial do nas: «zwrdédcie
paristwo uwage na serce: ten chlopiec jest
zdenerwowany...on si¢ boi...jest ciemno...
maszyna huczy... jacys obcy ludzie w poko-
ju... serce wzruszone niepokojem thucze sie
jak zablakany ptak w klatce. Tak wyglada
serce dziecka, jesli kto§ z wychowawcéw
gniewa sie¢ na nie. TotezZ jesli bedziecie mieli
sie gniewac na dziecko, przypomnijcie sobie
to serce i pohamujcie gniew»”. We wspo-
mnieniu innego uczestnika zaje¢ w PIPS
z lat 1934/35 (Dziedzic 1982) znajdujemy
ogolng refleksje pokazujaca specyfike wy-
kladéw Korczaka. Byly to — zdaniem 6w-
czesnego stuchacza (w péZniejszej karierze,
w okresie powojennym, wybitnego pedago-
ga specjalnego zajmujacego sie pedagogika
niepelnosprawnych intelektualnie, takze
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wicedyrektora PIPS) — prezentacje dalekie
w swojej formie od sztampowego wykladu
akademickiego. Korczak [...] ,Siadal za sto-
lem, przez chwile patrzyl uwaznie na sale,
po czym wyciagal z kieszeni niewielkq kar-
teczke i bez zadnych wstepéw zaczynal rela-
cjonowac jakie$ wydarzenie w internacie, na
koloniach dla dzieci lub problem poruszony
na ktéryms z zebrar poswieconych spra-
wom wychowania. Méwit wolno, spokojnie,
jak gdyby bal sie pominaé czy przeinaczyé
jaki§ bardzo wazny szczegdl [...] wyklady
Korczaka byly dla nas swoistym relaksem
psychicznym”.

O Korczaku jako nauczycielu nauczycie-
li, takze tych przygotowywanych do pracy
z dzie¢mi niepelnosprawnymi, i o Korcza-
ku jako wielkiej postaci z ogromnym sza-
cunkiem i uznaniem pisze Grzegorzewska
(1998, list 5) we wspomnianym eseju. Podob-
nie jak jego stuchacze wyraziscie akcentuje
zaréwno wielka madros¢ zawarta w prezen-
tacjach, jak i umiejetnosc przekazu wiasnych
przemyslen czy refleksji wyrostych w trakcie
praktyki wychowawczej. Przyznaje, Ze jego
wyklady z zasady nie wygladaty jak typowe
zajecia akademickie — on po prostu umiat
méwié i rozmawiaé, mial wybitng chary-
zme i latwos$¢é nawigzywania kontaktéw ze
stuchaczami, ktérzy stuchajac jego prezenta-
Gji natychmiast i w pelni identyfikowali sie
z jego myslami. To tylko niewielki fragment
uznania, jakie dla dzialalnosci dydaktycz-
nej Korczaka miala Grzegorzewska — w jej
opinii byt nauczycielem idealnym (doskona-
tym) wedtug standardéw idealnego nauczy-
ciela, jaki oboje uznawali. Grzegorzewska
w swoim eseju daje tez swiadectwo wielkiej
atencji dla Korczaka jako czlowieka. Pisze
m.in.: ,Méwié¢ o nim mozna nie§miato bar-
dzo, bo przytlacza wielkoscig swoja w pro-
stocie i w prawdzie Zycia. I chociaz diugie
lata z nim pracowatam, pisze o nim z wy-
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raznym poczuciem nieudolnosci do charak-
teryzowania pracy czlowieka, ktéry $miercig
swoja dal swiadectwo prawdzie przekonan
swoich i swego poczucia odpowiedzialno-
$ci” (tamze).

Dla zaakcentowania historycznych zwigz-
kéw Korczaka z PIPS w 2004 r. w porozu-
mieniu z UNESCO powotano na uczelni Ka-
tedre UNESCO im. Janusza Korczaka, nato-
miast w Roku Korczakowskim Senat uczelni
podjal uchwale o nadaniu imienia Janusza
Korczaka audytorium maksimum w APS.
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Martin Pistorius: Ghost Boy (Duch chlop-
ca). Simon & Schuster Ltd., UK, London
2011, ss. 288.

Rzadkie choroby (ang. rare diseases) to ta-
kie, na ktére zapada niewielka liczba oséb
w stosunku do populagji i ktére spehnia-
ja kryteria odnosnie do swojej rzadkosci.
W Europie choroba uznawana jest za rzad-
ka, jesli wystepuje raz na 2 tys. oséb. Na li-
Scie rzadkich choréb znajduje sie obecnie 7
pozydji i wcigz dopisywane sa nowe.

Do dzi$ przyczyna wielu rzadkich choréb
nie jest znana. Choroby rzadkie s3 powazne,
przewlekle i postepujace. Ponad 50% rzad-
kich choréb ujawnia sie klinicznie w wieku
dorostym.

O rzadkich chorobach wiemy wciaz za
malo. Przez wiele lat lekarze, naukowcy
i twércy prawa nie poswiecali im wiele uwa-
gi. Do niedawna takze nie przeprowadzano
specjalistycznych badari naukowych ani nie
zajmowano sie politykq zdrowia publiczne-
go w tym zakresie.

Na wiele z tych choréb nie ma skutecz-
nych lekéw, ale odpowiednie leczenie
i opieka medyczna moze poprawic jakos¢
i wydluzy¢ czas zycia chorych. Znaczacy
postep, jaki dokonal sie w zakresie zwal-
czania niektérych z nich, wskazuje, Ze nie
nalezy si¢ poddawag, ale kontynuowac ba-
dania naukowe w celu znalezienia na nie
lekarstwa.

Osoby dotkniete rzadkimi chorobami na-
potykajg trudnosci w uzyskaniu prawidto-
wej diagnozy, wlasciwej informagji i skiero-
wania do wykwalifikowanych profesjona-
listéw. Szczegdlne znaczenie majg dla nich
takie kwestie, jak dostep do odpowiedniej
opieki zdrowotnej, ogdlne wsparcie spo-
leczne i medyczne, efektywna wspéipraca
miedzy szpitalami i lekarzami pierwszego
kontaktu, a takze zawodowa i spoleczna in-
tegracja oraz niezaleznos¢. Sa réwniez bar-
dziej wrazliwe pod wzgledem psychicznym,
socjologicznym, ekonomicznym i kulturo-
wym. Z powodu niewystarczajacej wiedzy
naukowej i medycznej wielu pacjentéw jest
niezdiagnozowanych. Ich choroba pozostaje
niezidentyfikowana.
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Oczywiscie oprécz problemu z niemoz-
nodcia postawienia diagnozy jest problem
diagnozy nieprawidtowej, szkodliwej, ktéra
prowadzi do jeszcze powazniejszych scho-
rzen.

Rzadkie choroby sg diagnozowane dzie-
ki badaniom, a wiedza o nich jest pogte-
biana m.in. poprzez tworzenie ich reje-
stréow. Badacze coraz czesciej organizuja
sieci wspdlpracy, aby dzieli¢ sie wynikami
badari i umozliwia¢ postep w nauce. Poli-
tyka europejska, a takze krajowa w wielu
panistwach Europy daje nadzieje na nowe
perspektywy w zakresie leczenia rzadkich
choréb.

Informacje o rzadkich chorobach sg obec-
nie dostepne dla wszystkich, np. z polity-
ka europejska w kwestii rzadkich choréb
mozna zapoznac si¢ na stronie internetowej
Komisji Europejskiej: ec.europa.eu/health/
rare_diseases/policy/index_en.htm;  opis
krajowych inicjatyw na temat rzadkich cho-
réb poszczegdlnych paristw znajduje sie na
stronie internetowej Europejskiego Komite-
tu Ekspertéw ds. Rzadkich Choréb: www.
eucerd.eu; na portalu www.orpha.net znaj-
duje sie spis rzadkich choréb i informacje
o ponad 6 tys. z nich, ich leczeniu, diagno-
zowaniu, opiece nad pacjentami, grupach
wsparcia itd.

Jedng z chordb, o ktérej wiemy wciaz za
malo, jest zespél zamkniecia (ang. locked-
in syndrome) — stan, w ktérym pacjent jest
w pelni przytomny i $wiadomy, lecz nie jest
w stanie poruszacd sie z powodu calkowitego
paralizu mieéni szkieletowych. Jest to skutek
uszkodzenia w obrebie pnia mézgu, w kté-
rym doszlo do zniszczenia brzusznej czesci
mostu. Pacjent nie moze wydawac zadnych
dzwiekéw. Jedyna jego mozliwoscia poro-
zumiewania si¢ jest mruganie powiekami
oraz poruszanie oczami, gdyz zdolnos¢ do
wykonywania tych ruchéw pozostaje zacho-
wana. Nie dochodzi do uszkodzenia zdolno-
$ci myslenia ani kojarzenia, poniewaz wyz-
sze struktury mézgowia pozostaja w pelni
sprawne.

W jezyku francuskim choroba nazywana
jest maladie de I'emmuré vivant, czyli ,,choroba
zZamurowanego zywcem” .
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Przyczynami tego syndromu sa:

uraz mézgowia;

choroby ukladu krazenia;

przedawkowanie lekéw;

zniszczenie komdrek nerwowych, w szcze-

golnosci ich ostonek mielinowych, spowo-

dowane mielinoza $rodkowa mostu po-
wstalg na skutek szybkiego wyréwnania
hiponatremii;

e udar krwotoczny lub niedokrwienny
z powodu zamkniecia przeplywu w tetni-
cy podstawnej mézgu.

Nie istnieje skuteczna metoda leczenia
syndromu zamkniecia. W przesziosci podej-
mowano préby leczenia za pomocg elektrod
majacych za zadanie stymulowac prace mie-
$ni. Mialo to wplywacé pozytywnie na proces
ich regeneracji.

Wspélczesne leczenie przyczynowe opie-
ra si¢ na pomocy choremu w komunikowa-
niu sie. Niestety, efekty nie s3 zadowalajace.
Okoto 90% o0s6b cierpiacych na ten syndrom
umiera w przeciggu kilku miesiecy od mo-
mentu powstania uszkodzenia moézgu.
Zdolnos¢ powrotu posiadanych przed zda-
rzeniem zdolnosci motorycznych miesni jest
bardzo rzadka, ale mozliwa.

Najbardziej znana ksiazka przyblizajaca
czytelnikom sytuacje chorego na syndrom
zamkniecia jest autobiografia Jeana-Domi-
nique’a Bauby’ego pt. Skafander i motyl (fr.
Le scaphandre et le papillon 1997). Autor ,,po-
dyktowat” jej tres¢ mrugajac okiem. Chore-
mu recytowano specjalnie utozony alfabet;
litery byly w nim w kolejnosci od najczesciej
uzywanych w stowach do najrzadziej uzy-
wanych, a on, mrugajac, zatwierdzat zadana
litere. W ten sposéb, litera po literze, stwo-
rzyt calq ksigzke.

Opowies¢ Martina Pistoriusa pt. Duch
chlopca jest historig czlowieka, ktéry wrdcit
do zdrowia i jako pelnosprawna osoba spi-
sal swoje odczucia.

Autobiografia jest gatunkiem literackim
(rodzajem biografii), w ktérym autor opisuje
swoje zycie, czyny lub zdarzenia, jakich byt
$wiadkiem. Gléwnym tematem wypowiedzi
jest wiec jej autor. Wiekszos¢ autobiografii
jest napisana w pierwszej osobie. W autobio-
grafii mozna wskaza¢ na dwie podstawowe
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postawy autora wobec $wiata: postawe in-
trowertyczng — w tych autobiografiach swiat
przedstawiony traktowany jest jako sceneria
wewnetrznych przezy¢ ,ja” autobiograficz-
nego podmiotu; postawe ekstrawertycz-
na — w tych autobiografiach z kolei przez
pryzmat ,ja” autobiograficznego podmiotu
ogladany jest $wiat zewnetrzny w jego zlo-
zonodci i réznorodnosci. W ksigzce Pistoriu-
sa mamy do czynienia z drugg postawa.

Martin Pistorius pochodzi z RPA. W wie-
ku 12 lat (w 1988 r.) — jak sam opisuje —
przyszedt ze szkoly i juz do niej nie wré-
cit przez lata. Niespodziewanie zachoro-
wal. Przestal jes¢. Spat przez wiele godzin
dziennie. Wykonywanie réznych czynnosci
sprawialo mu coraz wigkszg trudnosd, sta-
walo sie bolesne, az przestal sie catkiem
poruszad. Tracil mase migsniowsq. Dlonie
w skurczach powykrecaly si¢ na rézne
strony. Byl karmiony. Jego cialo stawalo
sie slabsze, podobnie jak umyst. Najpierw
zapominal fakty, potem wykonywanie
rutynowych czynnosci, w koricu przestat
rozpoznawac twarze najblizszych. Wypo-
wiadat sie niesktadnie i bez sensu, po czym
catkiem zamilkl. Rodzice walczyli o jego
pamied, pokazywali mu wielokrotnie filmy
z rodzinnych uroczystosci i fotografie, opo-
wiadali o nich godzinami, jednak on tych
wydarzeri nie pamietal, nie potrafil wska-
zad, czego i kogo dotycza. Jak sam okresla
— byt to pewien rodzaj $pigczki.

Pistorius w zwiazku z tym, Ze poczatkowa
diagnoza wskazywala na podloze psycholo-
giczne jego schorzenia, spedzit kilka tygodni
w szpitalu psychiatrycznym. Przyjmowat
wiele lekarstw, a gdy okazywaly sie niesku-
teczne, podawano mu kolejne. Nastepnie po-
wodu zapasci dopatrywano sie w blednym
funkcjonowaniu mézgu. Stwierdzono, ze
diagnoza, a wiec i prognoza jest ostatecznie
nieznana. Zaproponowano rodzicom, aby
umiescili Martina w osrodku opiekuriczym
i powoli oswajali si¢ z my$la o jego $mierci.

Rodzice zabrali go jednak do domu.
Mama zrezygnowala z pracy, aby opieko-
wac sie synem i zajmowa¢ domem. Ojciec,
aby utrzymac 5-osobowq rodzine (Martin
ma dwoje mlodszego rodzeristwa), pra-
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cowal do péznej nocy. Po roku sytuacja
W sensie emocjonalnym i finansowym stata
sie nie do zniesienia. Martina umieszczono
w dziennym domu opieki. W zwiazku z nie-
pemosprawnoscia chlopca zycie domowe
koncentrowalo si¢ na parterze domu. Ro-
dzice wierzyli, Ze przebywanie z aktywnym
rodzeristwem i nawet bierne uczestniczenie
w zyciu domowym moze okazac si¢ moty-
wujace dla chiopca do ,,przebudzenia sie”.

Pewnego dnia, gdy chlopiec siedzial na
kanapie razem z ojcem, ktéry ogladal pro-
gram sportowy w telewizji, jego umyst
,powrdcit”. Martin patrzyl na akrobacje
sportowcéw na ekranie i uswiadomil sobie,
Ze ma rece i stopy oraz ze oglada program
telewizyjny. Zdal sobie sprawe, Zze nie ma
zadnej kontroli nad wlasnym cialem. Jego
zdaniem nie byl sparalizowany. Wydawat
komunikaty poszczegélnym czesciom ciata,
chcac je zmusi¢ do okreslonego zachowa-
nia, ale cialo go nie stuchalo. Pozostal wiec
duch w ciele, sila wewnetrzna chlopca, kt6-
ra chciala przywréci¢ cialo do normalnosci.
Tak rozpoczyna sig¢ opowies¢ o wieloletnich
zmaganiach Martina Pistoriusa.

Martin zamkniety w swoim ciele po-
dejmowal desperackie préby komunikagji
z otoczeniem, jednak nikt z otoczenia nie
zwracal na niego uwagi. Wszyscy byli prze-
konani o nieodwracalnym uszkodzeniu jego
moézgu. Po kolejnych nieudanych prébach
porozumienia si¢ z rodzing i opiekunami
byt o krok od szaleristwa, potem nastala re-
zygnacja. Zdaniem Pistoriusa i tak wszyscy
uwazali go za glupka, rzecz, ktdra trzeba sie

ius w wieku 1

Fot. 1. M. Pistor 2 lat
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tylko zajmowad, prace dla opiekunéw. Az
do czasu, gdy jedna z terapeutek stwierdzi-
1a, Ze komunikacja z nim jest mozliwa.

Ksigzke czyta sie jednym tchem. Biorac
pod uwage tematyke, jest dos¢ zaskakujace,
ze jest ona dynamiczna, czasem dowcipna.
Napisana jest przystepnym jezykiem. Autor
sprytnie podzielit jq na krétkie, ale liczne
rozdzialy, w ktérych opisuje poszczegélne
aspekty walki o powrét do normalnosci:
jak wygladala jego rehabilitacja, komuniko-
wanie si¢ z innymi, jak poznawal nowych
przyjaciét i jak sie zakochat itd. Jednym sto-
wem: jest to ksigzka o Zyciu, jego afirmagiji,
o potrzebie cztowieka godnego i szczesliwe-
go zycia. Nie mozna jej traktowac jako pa-
mietnika czy poradnika, co nalezy zrobi¢ w
podobnej sytuacji. Autor dzieli si¢ z nami ta-
kim zakresem swoich prywatnych doznan,
ktérych my nigdy nie bedziemy w stanie do
korica zrozumied. Po przeczytaniu tej historii
mozna jednak spojrzeé z innej perspektywy
na osobiste problemy.

Lektura stanowi takze doskonala odpo-
wiedZ na pytanie, jak funkcjonuje cziowiek
w takiej sytuacji. Historia Pistoriusa jest nie-
watpliwie takze ciekawym przypadkiem
medycznym. Jak to jest by¢ zamknietym
w ciele? Jakie to uczucie, gdy bedac nasto-
latkiem kazdego dnia wspdlnie z miodszym
rodzeristwem oglada sie te same infantylne
kreskéwki lub spedza dzieni tylko siedzac
i patrzac na $ciang; kiedy jest tak nudno, ze
z czasem mozna nauczy¢ si¢ rozpoznawania
godziny co do minuty po zmieniajacym sie
$wietle; gdy czeka sie na jakikolwiek bodziec?

Fot. 2 . Dorosty M. Pistorius z zong Joanna
(Zdjecia pochodza z www .whatsontianjin.com /health440.html)
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W zwigzku z rehabilitacjq autora wspo-
mniano w ksigzce o alternatywnych wspo-
magajacych metodach komunikacji AAC
(ang. Augmentative and Alternative Commu-
nication), czyli metodach majacych na celu
umozliwienie komunikowania sie osobom,
ktére nie méwiq badZ méwia w stopniu
uniemozliwiajacym  satysfakcjonujaca ko-
munikagje.

Osoby z takimi trudnosciami zamiast
wypowiadania stéw i zdaih moga uzywac
znakéw graficznych, manualnych lub prze-
strzenno-dotykowych. Dla kazdej takiej
osoby tworzy sie indywidualny system ko-
munikacji. Odpowiednio dobiera si¢ znaki,
buduje osobiste pomoce do komunikagji,
uczy wybierania i wskazywania, instruuje
sie partneréw, wyposaza osobe nieméwiaca
w urzadzenia elektroniczne, komputer, kt6-
re uzycza jej glosu itd.

Metody AAC w Polsce dopiero si¢ rozwi-
jaja. Wdrazaniem ich zajmuje si¢ m.in. Sto-
warzyszenie na rzecz Propagowania Wspo-
magajacych Sposobéw Porozumiewania sie
,Méwié bez Sléw”. Ambasadorem AAC jest
takze Martin Pistorius. Wiecej o autorze na:
www.martinpistorius.com.

Aneta Wnuk

Joanna Belzyt: Niepetnosprawnosé — Edu-
kacja — Dorostosé. Studium przypadku
osoby ociemniatej. Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2012, ss. 182

Utrata wzroku, bedaca swoistego typu
zdarzeniem kryzysowym w biegu Zycia, sta-
je sie na ogét przyczyna dezintegracji nega-
tywnej, ktéra wiaze si¢ z szeregiem powaz-
nych konsekwencji w réznych obszarach
psychospolecznego funkcjonowania danej
osoby. Nabycie niepelmosprawnosci wzro-
kowej, podobnie jak kazdy kryzys zyciowy,
niesie jednak ze soba takze wiele mozliwosci,
ktére cztowiek moze wykorzystac do reorga-
nizacji dotychczasowego dzialania i w kon-
sekwencji nadania swojemu zyciu nowej
wartosci. Czynniki, ktére pomagaja osobie
przezwyciezy¢ kryzys wynikajacy z ociem-
nienia, sa niezwykle zréznicowane i obejmu-
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ja zaréwno zasoby osobowe, jak i wsparcie
z zewnatrz. Wiedza na temat znaczenia tych
czynnikéw, a takze wiasciwe rozumienie ich
wzajemnych powigzan w oddzialywaniu na
przebieg procesu psychologicznej adaptadji
do utraty wzroku, sa niezbedne w efektyw-
nej pracy tyflopedagogéw i psychologéw.
Umiejetnos¢ dokonywania wieloaspekto-
wej, funkcjonalnej analizy sytuacji osoby
ociemnialej wymaga wlasciwego ujmowa-
nia relacji miedzy ogdlnymi prawidlowo-
$ciami utraty wzroku a konkretnymi fakta-
mi dotyczacymi ociemnialego. Zrozumienie
tych zwigzkéw nabywane jest w toku bez-
posredniej pracy edukacyjno-terapeutycznej
z osobami ociemnialymi, ulatwia¢ moze je
takze lektura studiéw przypadkéw, ktdre
pozwalaja sposréd wielu informacji o zy-
ciu osoby dostrzec dane majace najbardziej
znaczacy charakter w wypracowaniu nowe-
go wzorca zyciowego funkcjonowania po
utracie wzroku. Recenzowana publikacja
stanowi wlasnie tego typu analize przypad-
ku, przy czym autorka, dokonujac oméwie-
nia czynnikéw ulatwiajacych i hamujacych
proces adaptacji, koncentruje si¢ gléwnie na
opisie roli edukacji w przezwyciezeniu kry-
Zysu zyciowego u osoby ociemnialej.

Ksigzka zostala podzielona na dwie czesci:
w pierwszej autorka przedstawila w sposéb
interesujacy i uporzadkowany teoretyczny
kontekst problematyki badawczej, powo-
lujac sie przy tym na wiasciwe, starannie
dobrane publikacje z zakresu pedagogiki
specjalnej i psychologii klinicznej; natomiast
drugg czes¢ ksiazki stanowi studium przy-
padku mezczyzny w fazie sredniej dorosto-
§ci, ktéry zaczal stopniowo traci¢ wzrok od
okoto 13. roku zycia. Ta czes¢ publikadji, be-
daca analiza biografii edukacyjnej, powstala
na podstawie wywiadéw i gier biograficz-
nych, jakie J. Belzyt przeprowadzila z bada-
nym oraz jego znajomymi.

Niewatpliwym walorem opisywanej po-
zydji jest niezwykle czytelna, spdjna logicz-
nie struktura i umiejetne zaprezentowanie
w formie syntetycznej najwazniejszych
kwestii z wybranych teorii wyjasniajacych
psychospoleczng sytuacje osoby ociemnia-
fej. W czesci teoretycznej pracy wyrézniono
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cztery rozdzialy. Pierwszy rozdziat poswie-
cono niepelnosprawnosci rozpatrywanej
w kontekscie kryzysu zyciowego. Autorka
wyjasnia wplyw dysfunkcji na ksztatto-
wanie si¢ osobowosci. Analizuje specyfike
funkcjonowania oséb niewidomych i sta-
bowidzacych w aspekcie psychologicznym,
omawia psychospoleczne uwarunkowania
sytuacji oséb niepelnosprawnych, opisuje
teoretyczne koncepcje kryzyséw zyciowych
oraz funkcje wsparcia spolecznego w ich
przezwyciezaniu. Slaboscia tego rozdziatu
jest brak odwotari do nowszych prac ba-
dawczych traktujacych o réznych aspektach
zdrowia psychicznego oséb z dysfunkcja
wzroku.

Przemiany w systemie rodzinnym osoby
niepelnosprawnej sa tematem drugiego roz-
dziatu, w ktérym przedstawiono problemy
emocjonalno-spoleczne tych rodzin, kolejne
etapy przystosowywania si¢ do posiadania
dziecka z dysfunkcjg oraz dynamike kryzy-
s6w w rodzinie. Opracowanie tematu za-
warte w tym rozdziale prezentuje wysoka
jakos¢ naukowa, jednak wydaje sie by¢ zbyt
skrétowe, zwazywszy na to, ze w Zyciu oso-
by opisywanej w publikacji rodzina mogta
stac¢ si¢ czynnikiem niesprzyjajacym i blo-
kujacym kroki rozwojowe. Ze wzgledu na
deklarowany przez badanego brak odczu-
wania emocjonalnego zwiazku z rodzicami
aspekt roli rodziny oséb z niepemospraw-
noscig powinien by¢é w czesci teoretycznej
ksiazki rozpatrzony bardziej wnikliwie.

W kolejnym rozdziale autorka zestawia
psychospoleczng sytuacje osoby z niepel-
nosprawnoscia z funkcjonowaniem pemo-
sprawnych cztonkéw spoleczeristwa. Szcze-
golnie interesujacy jest material prezentujacy
uogdlniong koncepcje trajektorii G. Rieman-
na i F. Schutzego, do ktérej m.in. odwoly-
wala sie J. Belzyt w realizacji opisywanych
badar jakosciowych.

Segment pierwszy publikacji koriczy
omoéwienie edukacji oséb niepelnospraw-
nych w okresie ich dorostosci. Rozdziat ten
jest bardzo wartoSciowy zaréwno z teore-
tycznego, jak i aplikacyjnego punktu widze-
nia, gdyz krajowe pismiennictwo poswie-
cone dorostym osobom niepelnosprawnym
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jest zdecydowanie bardziej ubogie niz do-
tyczace funkcjonowania dzieci i miodziezy
z dysfunkcjami. Czytelnik znajdzie infor-
macje na temat koncepcji rozwoju edukacji
0s6b dorostych, determinant uczenia sie tej
grupy ludzi, a takze specyfiki motywacji
edukacyjnej w sytuacji niepelnosprawno-
ci. Cennym Zrédlem wiedzy dla tyflope-
dagogéw bedzie ostatni podrozdziat opisu-
jacy edukacje dorostych oséb niewidomych
i stabowidzacych.

Czes$¢ druga recenzowanej ksigzki roz-
poczyna rzetelne przedstawienie meto-
dologicznych podstaw badarn wlasnych.
Nastepnie autorka analizuje kolejne etapy
przezwyciezania kryzysu zyciowego wy-
wolanego utrata wzroku u badanego mez-
czyzny, wskazujac m.in. na ambiwalentng
role realizacji obowigzku szkolnego w szko-
le specjalnej oddalonej od miejsca zamiesz-
kania. Koniecznos¢ pobytu w internacie
stala sie¢ dla badanego niezwykla szansa
szybkiego nabycia bezwzrokowych technik
wykonywania czynnosci zycia codzienne-
go, innych niz dotychczas stosowanych,
ponadto dawata mozliwosci spedzania wol-
nego czasu w sposéb aktywny i atrakcyj-
ny, co przyczynilo sie¢ do rozwoju szeregu
zainteresowan, m.in. sportem, podrézami,
przyroda. Edukacja w osrodku specjalnym
znajdujacym sie poza rodzinnym miastem
wyzwalala jednak u badanego poczucie
odrzucenia przez rodzicéw i poglebiajacej
sie izolacji, ktéra w konsekwencji dopro-
wadzila do rozluZnienia si¢ jego wiezi emo-
gjonalnej z rodzing, a zwlaszcza rodzicami.
Rodzina nie stala si¢ dla badanego Zrédlem
wsparcia. Wsparcie spoteczne, bedace bar-
dzo waznym czynnikiem lagodzacym nega-
tywne konsekwengje stresu czy kryzysu zy-
ciowego, badany uzyskal od wolontariuszy
i znajomych poznanych w trakcie edukacji,
przy czym charakterystyczne jest, ze oczeki-
wat i oczekuje on gléwnie wsparcia instru-
mentalnego w postaci praktycznej pomocy
w okreslonej sytuacji zadaniowej, nie za$
wsparcia emocjonalnego.

W analizie przypadku ociemnialego mez-
czyzny J. Belzyt najwiecej uwagi poswigca
jego bardzo urozmaiconej drodze edukacyj-
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nej. Zaréwno literatura przedmiotu, jak i do-
niesienia z praktyki edukacyjnej wskazuja,
ze zdobywanie wyksztalcenia przez osoby
niewidome i slabowidzace rzadko przebie-
ga zgodnie ze standardowgq $ciezkq prze-
chodzenia przez kolejne etapy edukacyjne,
za$ wybér zawodu czesto podyktowany
jest jedynie ograniczeniami wynikajacymi
z dysfunkcji wzroku bez uwzglednienia oso-
bistych zainteresowar i uzdolnien. Biografia
opisywanego mezczyzny w pelni to obrazu-
je: w sumie uczeszczal on do szesciu szkét
o zupehie innych profilach ksztalcenia znaj-
dujacych sie w réznych miastach (Toruniu,
Lodzi, Bydgoszczy, Wroctawiu, Krakowie),
w konsekwendji jest on z zawodu zaréwno
tokarzem, pracownikiem administracyj-
no-biurowym, jak i technikiem masazysta,
a obecnie studiuje pedagogike. Autorka spo-
rzadzita klarowne zestawienia tabelaryczne
obrazujace skomplikowang Sciezke eduka-
cyjna badanego i opatrzyla je komentarza-
mi wskazujacymi na konkretne wydarzenia
Z jego biografii, ktére pelnily funkcje czyn-
nikéw rozwijajacych i hamujacych aspiracje
zyciowe, w tym edukacyjne i zawodowe.
Taka prezentacja zgromadzonego materia-
lu empirycznego bardzo ulatwia lekture.
Uwage czytelnika zwrdca z pewnoscig wy-
darzenia, ktére jednoznacznie wskazujg na
brak wiedzy i stereotypowe spostrzeganie
0s6b niewidomych przez osoby zatrudnio-
ne w placéwkach edukacyjnych, w tym na
wyzszych uczelniach (np. usuniecie bada-

nego z zaje¢ z jezyka obcego poprzedzone
zakazem nagrywania i informacja o braku
mozliwosci uzyskania zaliczenia).

W przedstawionym studium przypad-
ku ociemnialego mezczyzny nie zostat
uwzgledniony  obszar  funkcjonowania
w zwiazkach poza rodzing pochodzenia;
prawdopodobnie brak informacji na temat
stanu realizacji przez badanego zadan roz-
wojowych z tego obszaru typowych dla fazy
wczesnej doroslosci, takich jak m.in. wybér
partnera zyciowego, zaloZenie rodziny, pel-
nienie nowych rél spotecznych zwigzanych
z posiadaniem rodziny wynika z przyjetej
przez autorke pracy koncentracji na sferze
edukacyjnej, niemniej analiza wplywu do-
$wiadczen z rodziny pochodzenia na nieza-
lozenie/zalozenie rodziny wlasnej moglaby
w ciekawy sposéb dopemié¢ obraz psycho-
spotecznego  funkcjonowania badanego
mezczyzny.

Literatura fachowa poswiecona drodze
edukacyjnej oséb ociemniatych jest ubo-
ga, zebrany przez autorke material empi-
ryczny ma wiec duzg warto$¢ poznawcza
i aplikacyjna. Publikacja stanowi cenne
Zrédlo wiedzy dla tyflopsychologéw i ty-
flopedagogéw, jak réwniez studentéw tych
kierunkéw. Z pewnoscig zainteresuje takze
wszystkich badaczy, ktérzy zainteresowani
sa poznawaniem réznych obszaréw eduka-
qji i rehabilitacji oséb z dysfunkcja wzroku
z zastosowaniem strategii jakosciowych.
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