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MARZENIA OSOB Z UMIARKOWANA
NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Marzenia okreslane jako forma aktywnosci umyslowej, ktdrej przedmiotem jest zaspokojenie
pragnieni, dazeni, zamierzeri dotyczacych wlasnego Zycia, sa syntetycznym odzwierciedleniem
przeszlosci, teraZniejszosci i wizji przysziosci istoty ludzkiej. Ich badanie ma wymiar poznaw-
czy, etyczny i praktyczny. Dostarcza wiedzy o wnetrzu czlowieka, o jakosci jego doswiadczeri
i skojarzonych z nimi przezy<¢. Analizowanie marzeni oséb z glebsza niepelnosprawnoscia umy-
slowa wyraza szacunek dla ich cziowieczeristwa. Efekty dzialari eksploracyjnych zwigzanych
Z poznawaniem marzern wzmiankowanej grupy mogg by¢ predykatorem dla konstruowania
rozwigzan praktycznych zwiazanych z podwyzszaniem jakosci jej zycia. W opracowaniu przed-
stawiono informacje dotyczace marzeni kobiet z umiarkowana postacig niepelnosprawnosci
intelektualnej. Ich marzenia odsylaja do czegos, co jest poza nimi — do kwestii samooceny, samo-
dzielnosci, reakcji spotecznej na niepelnosprawnosc i do cech sytuadji zyciowej. Pokazuja wyklu-
czenie z przywileju dorostosci, jakim jest niezaleznos¢. Ukazujg silng wieZ z matka, pragnienie
wzbogacenia zycia i dazenie do stabilizacji, bycia wéréd znanych, bliskich oséb. Spostrzezenia
tu poczynione wskazujg na potrzebe organizowania instytucji, ktére w przyszlosci zastapia
matczyna opieke i pozwola prowadzi¢ mozliwie ubogacona egzystencje.

Stowa kluczowe: marzenia, niepelnosprawnos¢ intelektualna, wykluczenie spoteczne

Wprowadzenie

Probierzem efektywnosci rehabilitacji jako diugotrwalego procesu wyrabiania lub
przywracania sprawnosci jest miejsce zajmowane przez osobe z niepelnosprawno-
$cig wrodzong w dorostym zyciu spolecznym oraz jej dostep do takich atrybutéw
znormalizowania, jak praca zawodowa, posiadanie partnera, autonomia funkcjonalna
i mentalna. Jesli proces usprawniania miatby by¢ uwiericzony sukcesem, czlowiek no-
szacy skutki wad wrodzonych powinien mie¢ dostep do tych stanéw rzeczy, przezyc,
doswiadczen, ktére zostaly uznane za wazne dla wigkszosci ludzi w danym wieku
i pldi zyjacych w danym kregu kulturowym. W przypadku ludzi dorostych z niepel-
nosprawnoscig chodziloby o dostep do zatrudnienia, samostanowienia, posiadania
partnera/partnerki, wlasnego mieszkania, grupy przyjacidl, pasji zyciowych.

Sa jednak grupy spoleczne, ktére ze wzgledu na rodzaj i stopieri dysfunkgji sa
wykluczane z obrzadku dorostosci. Do jednej z nich nalezg osoby z umiarkowana
niepelnosprawnoscig intelektualna. Utozsamiane z kategoria wiecznych dzieci, kt6-
rych egzystencja uptywa w azylach, bywaja pozbawiane atrybutéw zycia dojrza-
lego, takich jak decyzyjnos¢, zatrudnienie, seksualnosé, dysponowanie pieniedzmi.
Ich sytuacja kidci sie z ideologiq rehabilitacji w jej normalizacyjno-integracyjnym pa-
radygmacie. Powstaje watpliwos¢, czy interesujace nas osoby w ogdle aspiruja do
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zakladanych standardéw zycia. Szukajac odpowiedzi na tak sformutowane pytanie,
podjelam sie przeprowadzenia badari nad marzeniami wzmiankowanej grupy. Od-
woluje sie do wizji marzeri jako swoistej autonarracji, przez ktdérg cztowiek stara sie
zrozumied otaczajacy go $wiat i w ktérej dokonuje projekgji swojej sytuacji zyciowe;.
Przyjetam nieredukcjonistyczng wizje czlowieka z glebsza niepelnosprawnoscia in-
telektualna, zgodnie z ktérg niepelnosprawnosc intelektualna jest jedna z wielu wia-
Sciwosci ksztattujacych funkcjonowanie czlowieka, a calosé jego funkcjonowania jest
zalezna od wielosci czynnikéw, ktére na niego dzialaja. Tak opisana wizja cztowieka
z niepelnosprawnoscia i jego Zycia sprawia, ze analizujac jego sytuacje, sieggamy do
jej spotecznego kontekstu i poznajemy reakcje zbiorowosci wobec niepemospraw-
nosci z jej opresyjnoscig. Wlasnie poznawanie marzeri ma pozwoli¢ na uchwycenie
subiektywnych aspektéw wykluczenia spolecznego, manifestujacych sie obawami,
niepewnoscig i niewiarg w swoje mozliwosci.

Osobe noszaca skutki wad wrodzonych traktuje zarazem jako istote zdolng do
dokonania krytycznej oceny warunkéw zycia i dostrzegania barier, jakie naklada
spoteczeristwo, a ktérych nie redukuja najlepsze nawet programy wyréwnywania
szans. Tak naszkicowana problematyka analiz sytuuje si¢ w nurcie krytycznym
wobec oficjalnych ideologii réwnosci. Jest forma namystu nad problemami wy-
kluczenia z dorostoséci. Uzmystawia trwalos¢ spotecznych podziatéw. Pokazuje
wspdlne problemy w zyciu 0séb pelno- i niepelnosprawnych, a sa nimi wilasnie
marzenia. W opracowaniu ukazalam kompendium wiedzy teoretycznej dotyczacej
marzer i sytuagji ludzi z umiarkowana niepelnosprawnoscia intelektualng. Zapre-
zentowalam tez orientacje metodologiczne badar wiasnych i ich wyniki.

Marzenia - definicje, cechy, funkcje

Pojecie marzent wystepuje zaréwno w mowie potocznej, jak i w stownictwie
nauki. Interesujacy nas termin ujmowany stownikowo ma trzy konotacje. Jedna
z nich okresla go jako ,,powstajacy w wyobrazni ciag obrazéw i mysli odzwiercie-
dlajacych pragnienia, czesto nierealne”. Druga opcja ujmuje go jako , przedmiot
pragnien i dazen”. Trzecia wskazuje zwigzek marzen z okreslonym wymiarem
czasu i okreéla je jako ,cigg mysli i wyobrazen powstajacych podczas snu” (Stow-
nik..., 2006, T. 1, s. 814). Podobne definicje spotykamy w Encyklopedii popularnej
(1995, s. 491), ktdéra ujmuje marzenia jako ,luzno powigzany tok mysli, wyobrazen
i fantazji, bedacy odbiciem wlasnych pragnieri, zwykle silnie zabarwiony uczu-
ciowo”. Tak pojmowane marzenia majg 305 synoniméw zawartych w 25 grupach
znaczeniowych (Stownik..., 2006, T. 1, s. 814). Marzenie jest to forma przywidzenia,
pragnienia czego$, urojenia, co$ wymyslonego, rodzaj celu lub przedmiotu poza-
dania. Marzenie jest laczone z wzorem, doskonaloscig, wyrazem tesknoty; pope-
du; zyczenia; zamilowania; woli; hobby; pozadania, taknienia, zainteresowania,
potrzeb, z instynktem i Zadza, glodem, oskoma, checig realizacji, zrobienia czegos,
dazeniem do czego$, zyczeniem, ambicja, checig posiadania lub doswiadczenia
czego$. Marzenie bywa ujmowane jako czynnos¢ lub jej efekt, a takze jako czyn-
nik uruchamiajacy dzialanie. Marzenie ma swoje synonimiczne odzwierciedlenia
w takich pojeciach, jak: fantazjowanie, wyobrazanie, imaginowanie. Cho¢ marze-
nia wystepuja w catym zyciu czlowieka, oddawanie si¢ marzeniom przypisuje sie
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okresowi dzieciristwa i mlodosci, wiaczajac snucie fantazji w zakres przywilejow
miodego wieku. Bagatelizowanie ich waznosci w péZniejszym okresie Zycia naj-
pewniej wynika z nieznajomosci roli, jaka odgrywaja marzenia takze w dalszych,
chciatoby sie rzec — powaznych i racjonalnych etapach zycia.

Obecnie kwestie marzenn stanowia obiekt zainteresowania wielu dziedzin
wiedzy, jednak najbardziej rozbudowane rozwazania znajdujemy w pracach
psychologicznych (Adler, 1986; Bruner, 1990; Singer, 1980; Zimbardo, 2000; Ma-
tuszewski, 2002; Drebing i in., 1995; Freud, 1997; Levinson i in., 1978; 1996; Luka-
szewski, 1984; Obuchowski, 1993).

W psychologii okresla sie marzenia jako ,aktywno$¢ wyobrazeniowo-myslowa,
ktérej przedmiotem jest zaspokojenie pragnieni, dazen, zamierzeni dotyczacych wia-
snego zycia, czesto $cisle osobistego” (Dymara, 1999, s. 21). Marzenia sg tez ujmo-
wane jako jedna z form myslenia twérczego i nieukierunkowanego (autystycznego)
(Matuszewski, 2002, s. 342). Cechuje je niezalezno$¢ od czynnikéw sytuacyjnych i in-
tencjonalnosci, gdyz albo nie zakladajg Zadnego celu, albo przyjete ustalenia traktuja
niedyrektywnie. Nie maja jakichs statych regut, dzigki temu tacza w sobie réznorakie,
niezalezne od siebie, spostrzezenia i pomysly. Analiza literatury pozwala dostrzec
istotng zbieznos¢ miedzy pojeciami: plany i marzenia. W ustaleniu jednoznacznych
kryteriéw okreslajacych zakres marzeri i planéw pomocne jest rozréznienie dokona-
ne przez Tadeusza Madrzyckiego (2002), bedace swoista synteza zaprezentowanych
stanowisk w literaturze przedmiotu. Wedlug tego autora, o planach méwi sie¢ wéw-
czas, gdy ma miejsce wybor wartosciowych celéw i istniejg realne szanse ich urzeczy-
wistniania. Tymczasem marzenia podyktowane sg gléwnie emocjami i pragnieniami.
Jako takie nie biorg w wigkszym stopniu pod uwage warunkéw ich realizacji. Tak
rozumiane planowanie polega na decydowaniu o przyszlych dziataniach, natomiast
marzenia sg czynnoscia nieodnoszaca si¢ bezposrednio do konkretnych postanowien,
lecz pozostaja w sferze wyobrazeri i swobodnych kreagji. Kolejnym istotnym termi-
nem, ktéry wykazuje zbieznosé zaréwno z marzeniami, jak i planami, s cele Zycio-
we. 53 to kognitywnie reprezentowane, mozliwe do osiagniecia, posiadajace wartos¢
i site regulacyjna, przyszle stany rzeczy, do ktérych czlowiek dazy poprzez dziata-
nie. Odnosza sie do czasu przysziego. Sq potencjalnymi stanami, antycypowanymi
w umysle cztowieka (Czerwiriska-Jasiewicz, 1999a, s. 129). Cele zyciowe s wyrazem
pozadanej zmiany, ktéra moze dotyczy¢ cztowieka lub jego otoczenia. Ich osiagniecie
wymaga podjecia dziatary, a fakt, iz wynikaja z potrzeb czlowieka, ma znaczenie mo-
bilizujace. Przedmiot dazeti (cel) ma charakter uswiadomiony i realistyczny, podlega
warto$ciowaniu, a jego realizacja zwykle wymaga czasu i wysitku.

Cechy opisu marzeti

Marzenia odznaczaja sie wieloma specyficznymi wlasciwosciami. Jedng z nich
jest udziatl swiadomosci i zwigzek z czasem. Te kryteria pozwalaja wyodrebnié
marzenia dzienne i nocne — senne. Pierwsze wystepuja przy pelnej swiadomosci
i majg szeroka rozpietos¢ czasowq (moga dotyczy¢ przesziosci, terazniejszosci
i przyszlosci). Tresciq marzeni dziennych sa najczesciej relacje spoleczne, sukces
(w tym bohaterstwo), silnie emocjonujace wydarzenia. Sq obiektem zaintereso-
wania psychologéw emocji i psychologéw poznawczych (Matuszewski, 2002;
Eukaszewski, 1984; Obuchowski, 1993). Zlozone sg ze zbioru zdarzen, aktoréw
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(gtéwnym bohaterem jest zwykle marzacy) i scenografii (pozadane lub wypiera-
ne przedmioty) (Matuszewski, 2002).

Marzenia senne przypominaja halucynacje, nierzadko cechuja si¢ wyrazisto-
$cig wizualna badz dZwigkowq i osadzone sg na gruncie realnych, codziennych
spraw (czesto nierozwigzanych probleméw) i z tego powodu zwykle sa mniej
przyjemne niz intencjonalnie wzbudzane i konstruowane marzenia dzienne.
Charakteryzuje je brak cigglosci i zmiennos¢, co nierzadko nastrecza trudnoscé
w odbiorze. Poniewaz wystagpienie i tre$¢ marzen sennych tylko cze$ciowo
podlega wplywowi podmiotu marzacego, a takze jego sSrodowiska spoleczne-
g0, w mniejszym stopniu mozliwe jest ich poznanie i rejestrowanie (ten czynnik
sprawil, ze w tym opracowaniu uwzglednitlam gléwnie marzenia dzienne).

Kolejng cecha opisu marzeri jest ich znak. Mogg by¢ pozytywne i negatywne.

Oprécz tych ukierunkowanych na przyszlosé, na realizacje plandéw, s tez takie,
ktdre rozpraszaja uwage, i takie, ktére maja negatywne zabarwienie (Singer, 1980).
Sa zwigzane z niepokojem, strachem, obawami, poczuciem winy, upatrywaniem
ztych zamiaréw u innych ludzi. Inng cechg marzen jest ich charakter. Zastosowanie
tego kryterium pozwala wyodrebni¢ marzenia kompensacyjne, utopijne, realne, ma-
giczno-basniowe. Kolejna wlasciwoscig jest czas trwania. Bywaja marzenia ciagle,
sekwencyjne, fragmentaryczne, dlugotrwate, krétkotrwate i catosciowe (Encyklopedia
pedagogiczna..., 2004, T. I, s. 82-84). Ponadto wyrdznia sie marzenia liryczne, cechu-
jace sie tesknotq za tym, co przekracza sztywne ramy realnej rzeczywistosci, ktéra
pragnie sie upiekszy¢. Charakteryzuje je fantazjowanie liryczne, wyciszone, bliskie
marzeniu; wprowadzanie elementéw nastrojowo-emocjonalnych; opisowos¢ i sta-
tycznosé struktur wyobrazeniowych (Adamczykowa, 2001, s. 161).

Inne wiasciwosci marzen to ich czestotliwos¢ (sekwencyjne pojawianie sie
w czasie), tresci (obiekt, ktérego dotycza), wielkos¢ (zakres — liczba planéw skia-
dowych, czas i trud konieczny do ich urzeczywistnienia), réznorodnos¢ (jedna lub
wiecej dziedzin Zycia), stopieri trudnosci (odzwierciedlenie poziomu aspiracji),
stopieri waznosci (bardziej znaczace plany wymagajq wiecej czasu i pracy, daja
tez wiecej satysfakcji), szczegélowosé¢ (tworzenie zarysu planu lub drobiazgowej
mapy; plany krétkofalowe sa bardziej szczegélowo przygotowane niz plany diu-
gofalowe), realistycznos¢ (adekwatna ocena warunkéw zewnetrznych i wewnetrz-
nych realizacji planu), elastycznos¢ (dostosowywanie planu do dzialania), rozpie-
tos¢ w czasie, poziom integracji (hierarchia), zgodno$¢ z normami moralnymi (do-
tyczy celéw i sposobéw ich realizacji) (Madrzycki, 2002, s. 133-138).

Funkcje marzeri

W epoce pozytywizmu odrzucono romantyczng fantazje, wyobrazni¢ na
rzecz postepu technologicznego. Wymazano pojecie fantazmatycznosci i fan-
tasmagorycznosci, czyli fantazmatu przeksztalconego w przedmiot zachwytu,
fascynacji, przyjemnosci estetycznej (Janion, 1991). Wspélczesnie docenia sie ich
role, przyjmujac, ze marzenie rodzi si¢ z potrzeb czlowieka i jego checi ulepsza-
nia zycia, wynikajacych z dazeni perfekcyjnych. Jest forma zachwytu, srodkiem
trwania w pewnej nadziei, ktéra w danej chwili nie moze stac si¢ realna.

Marzenie moze ograniczac¢ aktywnos¢ cztowieka, moze rodzi¢ krytyczne usto-
sunkowanie si¢ do wielu spraw. Moze wzbudzac stany lekowo-depresyjne, sklania-
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jace do ucieczki w $wiat marzer. W tym ujeciu marzenia pelnig funkcje kompensa-
cyjng — wtedy sq mechanizmem obronnym, uciekaniem od rzeczywistosci w $wiat
fantazji (eskapizm — ucieczka, oderwanie od rzeczywistosci, unikanie probleméw
wspdlczesnosci). Marzenia mogg pelnic funkcje katharsis lub antycypacyjna, tj. odno-
si¢ sie do przesziosci i by¢ punktem wyijscia zyciowych planéw i dziatan czlowieka,
pragnacego swe marzenia urzeczywistnic (Stownik psychologii, 2000, s. 846-847).

Marzenia, jako wizje ponadosobiste, pomagaja ulepsza¢ wiezi miedzyludzkie,
podnies¢ morale, umocnié¢ wspélnoty, realizowad wspdlne cele. One nie maksymali-
zuja wylacznie ani interesu osobistego, ani pozaosobistego, ale oba interesy lacznie.
Liczy sie takze opowiadanie o marzeniach wszystkim, ktérzy tylko chca stuchad.
Takie opowiadanie porzadkuje sSwiadomos¢, wytwarza cos w rodzaju pola sil, ktére
sprawia, ze realizuja si¢ nasze marzenia (Levesque, McNeil, 2001). Marzenia maja
tez walory aktywizujace: ,marzenie jest wyobrazeniowym zaspokojeniem prze-
jawianych potrzeb stanowiacych ich obraz. Marzenia moga wyprzedzac¢ podjecie
wysitkéw w kierunku urzeczywistnienia i torowac im drogg, ale tez mogg by¢ za-
stepczym, wyobrazeniowym zaspokojeniem pragnieri, ktérych zrealizowania nie
podejmuje sie, lub Zyczeri niemajacych szans realizacji” (Sujak, 1992, s. 103). Marze-
nia penia istotng funkcje w rozwoju dziecka. Stanowia: sile sprawcza dziatari; forme
terapii; samopoznanie i oczyszczenie; kategorie zmiany celowej; sposoby rozwijania
intencji i postawy kontemplacyjnej oraz pomoc w odczytywaniu symboli kulturo-
wych. Pomagajg utrwala¢ wspomnienia, integruja pozornie rozbiezne idee, pomysty
i plany. Dajg szans¢ na poznanie siebie. Wnikajac we wlasne sny na jawie, mozna
nareszcie poznac swoje prawdziwe pragnienia, te, ktére gdzies wyparto z powodu
niewiary w szanse ich realizacji. Marzenia jako wizje sprawcze sg szansa optymali-
zowania wlasnego losu, odkrywania drogi w sobie, przeksztalcania przygodnosci
W przeznaczenie. Przynosza poprawe samopoczucia. Marzac o rzeczach pozytyw-
nych, snujac scenariusze przyszlych wydarzen, mozna poczuc si¢ lepiej.

Stan badani nad marzeniami 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna

Studia dotyczace marzen obejmujq zr6znicowane kwestie, takie jak ich ksztal-
towanie sie w toku zycia czlowieka, pokazujg ich znaczenia i zréznicowanie za-
leznie od sytuacji zyciowej.

Z badan wynika, Ze marzenie krystalizuje sie miedzy 16. a 24. rokiem zycia. We-
dlug badan jest to okres spedzania najwiekszej ilosci czasu na aktywnym snucia
marzeri (Singer, 1980). Warto réwniez wspomniec¢ o roli marzen w ksztattowaniu
sie tozsamosci w okresie adolescencji. Marzenia zyciowe formulowane u progu
dorostosci po latach ulegaja dalszym przeksztalceniom (Oles, 2012). Wiek Sredni
to okres, w ktérym marzenia odgrywaja istotng role, gdyz czlowiek wspomina do-
$wiadczenia z okresu wczesnej dorostosci, odnoszac je do mtodziericzych marzen.
Moze oceniad swoje zycie w minionym okresie w zaleznosci od tego, czy udato mu
sie te marzenia zrealizowac (Levinson i in., 1978; Levinson, Levinson, 1996).

Marzenia wykazuja zréznicowanie zalezne od plci, wieku i pozycji spotecz-
nej (Singer, 1980). Kobiety czesciej formutuja marzenia rozgalezione — dotyczace
wiecej niz jednej sfery zycia (Drebing i in., 1995; Lankin, 1983; Levinson i in.,
1978; Levinson, Levinson, 1996; Roberts, Newton, 1987). Zmiany spoteczne,
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wplywajace miedzy innymi na wzorce roli kobiety, podlegaja réwniez intensyw-
nym przeobrazeniom. Przykladowo, coraz wigcej kobiet jest zainteresowanych
laczeniem Zycia osobistego (rodzinnego) z kariera zawodowa.

Do podobnych wnioskéw doszli badacze zajmujacy si¢ marzeniami os6b
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Elementarne znaczenie ma w tym kontek-
Scie poglad, zgodnie z ktérym marzenia odzwierciedlaja calos¢ sytuacji zyciowej
cztowieka: ,ktos, kto zyje w zakladzie, moze marzy¢ o tym, by ubrac si¢ ladnie
w niedziele, p6js¢ do kosciola, a potem wstapic na paczka. Albo zeby choc raz go
odwiedzili rodzice... Kto ma dom rodzinny i paczkéw w bréd, nie teskni za tym.
Poziomy pragnien sa rézne. Jedni marza, by ich nie bolato albo by ktos ich pogta-
skal. Drudzy, by wygrac na olimpiadzie... albo pdjs¢ na randke. W mojej ksigz-
ce przedstawiam miedzy innymi marzenia mtodego chlopaka, ktéry stwierdza
«Chcialbym znaleZé dziewczyne, ktéra by mnie rozumiata» .Wielu niepelno-
sprawnych marzy o domu, mitosci” (Koscielska, 1998, s. 120). Badacze kieruja tez
uwage na zwigzek marzen z zagrozeniem stygmatyzacja. Ewa Pisula wskazata
na dazenie oséb z niepelnosprawnoscia umystowa do unikania stygmatyzacji:
,Aby unikna¢ stygmatyzacji i zwigzanego z nig poczucia nizszosci, stosujg stra-
tegie polegajace na zaprzeczeniu, nierealistycznej ocenie wlasnych mozliwosci,
minimalizowaniu zakresu niepetlnosprawnosci i przekonaniu, Ze jesli beda ciez-
ko pracowac i beda wystarczajaco postuszne, to mogg sta¢ si¢ «<normalne». Oso-
ba, ktéra tak widzi siebie, nie moze by¢ szczesliwa. Czesto tez jest skazana na
izolacje spoteczng, bowiem z jednej strony doswiadcza odrzucenia przez spraw-
nych réowiesnikéw, z drugiej za$ sama odrzuca osoby, ktére sq do niej podobne
(por. Cunningham, Glenn, 2004). «Toksyczna tozsamosé», u podloza ktorej lezy
przekonanie nie tylko o wlasnej odmiennosci, ale wrecz gorszym statusie, nie
moze sprzyjaé¢ rozwijaniu swojego potencjatu i osiagnieciu satysfakcji z zycia.
Z pewnoscia natomiast moze powodowac wiele negatywnych nastepstw zwia-
zanych ze zdrowiem i samopoczuciem” (Pisula, 2008, s. 22).

Prace dotyczace marzeri oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna nie sa licz-
ne. Te, ktdre istnieja, dotycza gléwnie 0séb z lekka postacig niepelnosprawnosci
umystowej o réznej przynaleznosci instytucjonalnej.

Elzbieta Wlodek (2013, s. 5-12) na podstawie badari lekko niepelnosprawnych
intelektualnie uczestnikéw WTZ wskazala, ze ,40% dorostych z niepelnospraw-
noscia umystowq pragnie mie¢ wartosci pozamaterialne, takie jak: zdrowie, ro-
dzina, przyjazn czy tez praca zawodowa”. Wedlug cytowanej autorki wskazuje to
na to, ze badani pragna ksztaltowac swoje zycie prywatne i towarzyskie. Wsréd
débr materialnych liczy sie dla nich najczesciej sprzet elektroniczny, wiasny dom,
pojazd. Badani przez nigq pragneli wykonywac konkretne czynnosci zawodowe
i mie¢ umiejetnosci dotyczace podstaw zawodowych. Mniej liczni (15%) dazyli
do osiagniecia samodzielnosci Zyciowej, a jeszcze rzadziej (8%) sygnalizowano
marzenia opanowania elementarnych umiejetnosci szkolnych. Piotr Plichta (2015),
réwniez na podstawie badan uczniéw z lekka niepelnosprawnosciq intelektualna,
wskazat takie gléwne watki analiz marzen, jak brak marzeri (lub trudnosci ze sfor-
mulowaniem), marzenia o charakterze ucieczkowym (porzucenia miejsca, rodzi-
ny, sposobu zycia), marzenia o charakterze zawodowym i zwigzane z kariera oraz
dotyczace posiadania (materialne). Zidentyfikowat réwniez watki rzadziej repre-
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zentowane, takie jak: marzenia o wydZwieku dobra ogdlnoludzkiego (idealistycz-
ne), dotyczace checi poznania kogos$ znanego, drobne marzenia ,tu i teraz” oraz
bedace mieszankg wymienionych kategorii. Badacze wskazuja na podobieristwo
czy wrecz tozsamos¢ marzeri oséb z niepelnosprawnosciq intelektualng do marzen
0s6b sprawnych typowo (Kijak, 2011; Rusinek, 2014).

Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Przedmiotem badan byly tresci marzer, czyli ich ukierunkowanie na okreslo-
ne obiekty. Poznawano takze ich hierarchie poprzez ustalenie kolejnosci deklaro-
wanych marzer, ich realno$¢/realistycznos¢, jawnosé, czestotliwosé, ztozonosé,
zgodnos¢ z normami. Badania uwzglednialy tez subiektywne aspekty wyklucze-
nia, ktérych emanacja byty marzenia. Przejawoéw ekskluzji szukano w narracjach
badanych. Wskaznikami wykluczenia bylyby przekonania o wlasnych brakach,
frustracjach, barierach utrudniajacych realizacje marzen.

Celem badari bylo poznanie wykluczenia spolecznego 0séb z glebsza niepeino-
sprawnoscig intelektualng z form egzystencji wlasciwych ludziom dorostym. Pod-
stawowe pytanie badawcze brzmialo: czy i w jakim zakresie treSci marzeri odzwier-
ciedlaja wykluczenie spoteczne 0séb z glebsza niepelnosprawnoscig umystowa?

Metoda badan bylto studium przypadku realizowane za pomocg wywiadu
pogtebionego, przeprowadzanego indywidualnie. Wykorzystano tez dokumen-
tacje i obserwacje zachowania wybranych oséb. Na potrzeby wywiadéw stwo-
rzono liste dyspozycji — zagadniett uwzglednionych w rozmowach. Obejmowaty
one takie kwestie, jak tresci marzen i znaczenia im przypisywane przez badane
osoby. Badacz podazal za osoba badang w jej wypowiedzi. Na biezaco uzupet-
niat ogdlne dyspozycje, dopytujac o kwestie pojawiajace sie¢ w wypowiedziach
interlokutorek. Tak prowadzone wywiady mialy postac¢ rozmowy czesciowo kie-
rowanej, ktéra pozwalata zachowac tad wypowiedzi a zarazem stwarzala szanse
elastycznego dostosowania badacza do pojawiajacych sie watkéw.

Gromadzenie danych miato miejsce w latach 2015/2016. Osoby badane byty
poinformowane o nagrywaniu ich wypowiedzi na noéniki elektroniczne. Po wy-
wiadzie tresci byly przenoszone na papier. Poddawano je analizie jakoSciowej
i ilosciowej, co pozwalalo na uchwycenie wielosci watkéw i wskazanie wsréd
nich tendencji dominujacych.

Badaniom poddano grupe jednorodna pod wzgledem pici, poziomu niepel-
nosprawnosci intelektualnej, sytuacji rodzinnej, edukacyjnej i przynaleznosci in-
stytucjonalnej. Przeanalizowano zyciorysy i wypowiedzi 10 dorostych kobiet ze
Srodowiskowego Domu Samopomocy w miejscowosci J. na potudniu Polski. Oso-
by te nazywane sg w artykule rezydentkami lub uczestniczkami. Kazda z tych
kobiet byta dotknigta niepelnosprawnoscia intelektualng umiarkowanego stopnia.
Wszystkie uczestniczki SDS wyrazaly che¢ udzialu w badaniach. Chcialy poroz-
mawia¢ o swoich sprawach, co samo w sobie jest juz cenng informacja. Pokazuje
pragnienie komunikagji, bycia zauwazonym i waznym partnerem rozmowy.

W badanej grupie byly kobiety w wieku od 20 do 51 lat, liczebnie przewa-
zaly osoby powyzej 30. roku zycia, dlugotrwale zamieszkujace okolice, w kto-
rej znajduje sie SDS, a wiec zakorzenione w spotecznosci lokalnej. Uczestniczki
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wywodzily sie z rodzin bez zjawisk patologii, dysponujacych potencjatem opie-
kuriczym. Zyly w warunkach zaspokojenia potrzeb bytowych. Byty jedynymi
osobami niepelnosprawnymi w rodzinie. Ich opieka zajmowaly sie zazwyczaj
matki, ojcowie byli nieobecni — zajeci praca poza domem.

Zebrane informacje ujeto w formie tabel i opiséw. W gérnych rzedach tabeli
umieszczono inicjaly imion uczestniczek — sa one obecne ze wzgledéw porzad-
kowych. Nie sg to ich prawdziwe imiona, a wszelka zbieznos¢ jest catkowicie
niezamierzona i przypadkowa:

R. - Romana, 45 lat,

B. — Bronistawa, 34 lata,

A. - Alina, 30 lat,

N. — Niusia, 39 lat,

K. - Katarzyna, 54 lata,

M. — Maria, 24 lata,

T. - Teresa, 53 lata,

An. — Aniela, 40 lat,

L. - Leokadia, 43 lata,

W. — Wiestawa, 27 lat.

Przedstawiono dostowne wypowiedzi badanych kobiet w ich jezyku — w gwa-
rze orawskiej. Jezyk ogélnopolski jest przez nie nazywany ,mowa pariska” i cho¢
jest im znany, to chetniej wypowiadaja sie¢ w gdralszczyZnie, urzekajacej prostota
kodu uproszczonego, oddajacej zakorzenienie w spolecznosci lokalnej. Pragne
podzigkowac mgr Katarzynie Jasiurze, terapeutce w SDS, bez ktérej udziatu nie-
mozliwe byloby uzyskanie tak szczegétowych, szczerych informacij.

Wyniki badarn wlasnych
Tresci marzeni
Tabela
Tredci marzeri oséb z glebsza niepemnosprawnoscia umystowa
Lp | Tresci marzen K.|R.|A | B. N |T. |An. M. | L. | W. | Suma
1. |Ksigzka X - | X - - - - - - - 2
2. |Telefon komérkowy | X | - | X | = | = | = | - - - | - 2
o Dene x| x X x| x x| x x x|x | w
4. |Podréz X | X | X | X | X | X | X ]| X ]| X |X 10
5. |Nauka X| -/ X|-|-|-|-|X]X] - 4
6. |Samodzielnosé - - X | X | -] -] -] X]|X|X
7. |Zdrowie wlasne e e e e e . S e e 1
8. |Seks - X | X | X | X | -] -] X]|X]| - 6
9. | Pobyt w SDS X | X | X | X | X | X | X ]| X ]| X |X 10
10. | Dluzsze korzysta-
nie z telewizji X[ X | -] X | X | -=-|-]X]X| - 6
i Internetu
Suma 7|5 |8 |6 |5 |3 |47 |74
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Marzenia dotyczyly spraw zwigzanych z zyciem codziennym. Z jednej strony
wyrazaty chec¢ zachowania status quo (zdrowie, dlugie zycie matki, uczeszczanie
do SDS), a z drugiej — wskazywaly na potrzebe wzbogacenia doznan o element
podrézy. Sposéb narracji wskazuje ponadto na samoograniczenie, ucieczke od
mysli o przysztosci, ktéra jawi si¢ jako nieprzyjazna, samotna, niepewna.

Typowa jest wypowiedZ Teresy: ,Kciotabyk, co by mamusia byta zdrowo
i nie umarta. Wiyncy nic byk nie kciota! Niy! Nie tosprawiomy to takik spra-
wach. Nie kcym mysle¢ to takik sprawak. Nicego sie nie bojym. Smierci sie
bojym. Nie wiym jako tam be?”.

Relatywnie rzadkie wystepowanie marzen dotyczacych niezaleznosci i edu-
kacji moze swiadczyé zaréwno o socjalizacji opisywanych oséb do rél ludzi za-
leznych, jak tez o zaspokojeniu ich potrzeb.

Znamienna jest wypowiedZ Marii: ,,Jo nie marzym! Mom sycko, co mi trzeba.
Hmm ... chcialabym sie naucy¢ dobrze cytac i licy¢. Sama byk se chlodziyla do
sklepu i kupowala, co mi si¢ widzi. Nie znam sie na piniondzach”.

Rzadziej tez pojawialy sie marzenia o przedmiotach i czynno$ciach. Badane
osoby wyrazaly che¢ posiadania telefonu komérkowego i dluzszego korzystania
z mediéw, co dowodzi ich kompetencji w postugiwaniu sie komputerem i jest
swoistym znakiem czaséw wspoétczesnych. Mlodsze osoby, 20-30-letnie, pragne-
ly wiekszego dostepu do komputera.

Wypowiedz Wiestawy wskazuje na ograniczenia wprowadzone przez matke:
,,Co byk mogta na komputerze i se cosik pisym, lubiym $piywac i se wloncom
youtoba, mialak fejsa, ale mama mi kozata go usunac. Bo za duzo zek siedziata
na fejsie. Ale chcym”.

Alina pragnie mie¢ telefon komérkowy — przedmiot uzyteczny na co dzier: , Kie-
byk dostata komoérke, to byk se mogta dzwuni¢ do Marii, pogodatabyk se $niom”.

Pojawialy sie¢ tez marzenia zwigzane ze sferq kultury. Starsze kobiety, jak
54-letnia Katarzyna, deklarowaly potrzebe posiadania ksigzek: ,Kupiytabyk se
tako fajno ksiazke z tobrozeckami, wycinom i se klyjym do takiego zesytu. Mom
duzo ksigzek i se tobziyrom”.

Alina wypowiada si¢ podobnie: ,,Chciatabyk dosta¢ takom fajnom ksionz-
ke z tobrozkami albo do malowanio. Chcialabyk sie naucyé gra¢ na skrzypcach
(usmiech), pan Bartek by mnie mdégt naucy¢ i byk grata jak un!?”.

Przedstawione informacje wskazujg na wprowadzanie badanych kobiet
w $wiat kultury, ktérego elementami sq ksigzki. Robig z nich taki uzytek, jaki
umiejq: przegladaja, wycinajq obrazki, kolorujg. Obcuja z ksiazka jak ze starym,
znanym medium, ktére prezentuje dla nich pewng wartos¢. Sposéb korzystania
z ksiazki wskazuje na podobieristwo z wiekiem dziecigcym. Uzyskane informa-
cje wskazuja, ze ksigzka ma dla badanych istotna wartos¢, co czyni opisywane
osoby zintegrowanymi kulturowo i wyraza ich potrzeby kulturalnego uczest-
nictwa.

Hierarchie marzeri

Sekwencje ujawniania marZen ukazuje wypowiedZ Romany (45 lat). Dlugo
myslata, zanim odpowiedziala, a jej pierwsze Zyczenie brzmiato: ,Chce, zeby
mama byla zdrowa i nic ja nie bolato”.
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Przedstawione wypowiedzi pokazujg doniostos¢ wiezi z matkami ludzi ka-
lendarzowo dorostych, ale pozostajacych pod opieka matek — zazwyczaj juz star-
szych, zmeczonych, schorowanych, ale stanowiacych codzienne wsparcie. Ma-
rzenia wyrazaja doniosto$¢ roli matek i tendencje do stabilizacji, zaspokojenia
potrzeby bezpieczeristwa, zaleznos¢.

Pokazuja to kolejne wypowiedzi.

Maria: ,,No, to stajym rano, mama mnie budzi”.

Bronistawa: ,,Czasem mama mi pomaga skoriczy¢ (obrazek). Jak jest niedzie-
la, to ide z mama do kosciola, nie lubie, jak jest duso ludzi w kosciele. Boje sig,
jak jest duso ludzi, i tsymam mame za reke”.

Leosia: ,,Pomagam mamie, sprzatam, bawie si¢ z dziewczynkami. W niedzie-
le ide z mama do kosciota, casym idymy tys na wiecér w taki normalny dZyn”.

Wiestawa: ,,No, to wstajym rano i pumogom mamie sprzatac. Jak posprzon-
tom, to moge iSc na komputer albo sie bawie z siostrg. Casym cytom ksigzki. Niy
umim gotowad, mama gotuje, jo i jacy pumogom”.

Marzenia dotycza spraw typowych, istotnych zarazem, odnosza si¢ do zaspo-
kojenia waznych potrzeb zyciowych, jak np. potrzeba milosci, bezpieczeristwa,
kontaktu i posiadania sensownej aktywnosci wypelniajacej czas zycia. To ostat-
nie pragnienie najwyraziéciej manifestuje sie¢ w wypowiedziach dotyczacych
uczeszczania do Srodowiskowego Domu Samopomocy.

Alina: ,,Jo tam kcym chodzi¢ do kurica zycio! Tam jes fajnie! Sycko mi sie
tam podobo. Panie som fajne, mom tam kolezanki. Musi by¢ Barka! Siedziatabyk
w dumu. Ani nie godojcie mi takik rzecy, musi by¢ Barka”.

Podobnie wypowiada sie Bronistawa: ,,Mysle, ze dobrze, Ze jest, bo moge tam by¢
ze swoimi kolezankami. Moge sie tam czego$ nauczy¢, porozmawiad, powygtupiac
i cas mi zleci. W domu sie nudze czasami. Nie ma co robic i cuje sie samotna. Mama
mnie nie rozumie i moge z pania porozmawia¢, psytulic sie. Dobrze, Ze jest Barka”.

Teresa réwniez dostrzega wiele korzysci: ,Zycie bez SDS? No, tak jako piyr-
wi, kiek tu nie chlodziyla. Siedziotabyk w dumu i si¢ nudzita, bo juz teroz nie
gazdujymy i nima co robié. Hej. Jo sie ciesym! Lubiym tu przychodzié. Cosik
tu zawse robiymy ciekawego, cosik si¢ naucymy i mi si¢ nie kotwi. Pogodomy,
posmiejym sie i cas mi warci zleci. Dobrze ze mogym tu chtodzié. Mom kolegéw
i kolezanki. Jo jes bardzo zadowolona”.

Wiestawa deklaruje odnajdowanie szans radosci i nauki: ,, Hej, lubiym. Mom
tam kolezanki, posmiejymy sie. Ucym sie tam”.

Aniela opowiada: ,(...) w SDS mom kolegoéw i kolezanki. Nie trza mi nic wiyn-
cy. Kiesik zek miota inne kolezanki ze skoly, ale teroz nie widze, to gdzie do ludzi?!
No jasne, ze dobrze. Chlociaz cosik si¢ dzieje. Pogodom z ludziami, posmiejymy
sie. Wiym chlociaz jak dziyn, cosik robiym, a nie siedzym soma. Bardzo dobrze ze
moge tam chlodzi¢. Z tobom pogodom 1o glupotach z Justysiom. Mégbyma tam
chtodzi¢ cudziynnie. A co?! W niedziele do kosciota a potym do SDS!”.

Leokadia: ,,Bardzo lubie chodzi¢ do Barki. Mam tam kolezanki, bawimy sie,
to jest taka moja robota. Kazdy musi cosik robi¢, jo chtodze do Barki. Fajnie tam
jest. W domu mi sie casym nudzi. Wakacje mi wystarco na odpoczynek”.

Z podobna wysoka czestotliwoscia, cho¢ nie w pierwszej kolejnosci, wypo-
wiadane byly marzenia o typie stymulacyjno-poznawczym, dotyczace podrézy

334 SZKOLA SPECJALNA 5/2018, 325-340



MARZENIA OSOB Z UMIARKOWANA NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

nad morze albo do dalszej rodziny. Ich obecnos¢ swiadczy o checi wzbogacenia
zycia i jest elementem wspdlnym dla wielu ludzi pelno- i niepelnosprawnych.

Maria deklaruje: ,, Chcialabym jechac¢ nad morze, ale nie umiym ptywac, jesce
byk sie utopiyla (Smiech)”.

Bronistawa: , Chciatabym pojecha¢ do Franci. Siostra mi pokazywata zdjecia
i méwila, Ze to miasto zakochanych. Znam pare stéw po francusku. Fajnie byloby
tam pojecha¢ z mamga. Do Paryza, to miasto zakochanych”.

Teresa: ,,Hmm, kciolabyk plynac statkim. Pojechotabyk nad morze, lubiym
sie kapac”.

Wiestawa: ,,Chciatabym lecie¢ samolotem do Ameryki. Bo tam momy rodzine
i downo zek ik nie widziala”.

Romana: , Chciatabym pojechac¢ tam, gdzie objawila si¢ Matka Boska. I tu,
i tu, syndzie”.

Marzenia w perspektywie subiektywnych aspektéw wykluczenia

Watki wystepujace w marzeniach wskazuja na leki, frustracje, poczucie nie-
kompetencji. Pojawia sie przekonanie o wilasnej ucigzliwosci.

Typowa jest wypowiedZ Niusi: ,Musze pomyslec.... hm, pojechatabyk do
siostry do Krakowa, ale ona by ze mna nie wytrzymala, ona musi chodzi¢ do
pracy i jeszcze sie uczy. Kupilabym sobie rower, ale nie mam karty rowerowej.
Chcialabym mie¢ swéj dom, ale sama nie mogtabym mieszkac, bo nie dam sobie
rade sama. Musialby kto$ ze mna mieszkac. Chcialabym wyjs¢ za maz, ale Jurek
(kolega poznany w SDS) potrzebuje pomocy, a ja nie databym sobie z nim rade”.

Frustracje i poczucie deprywacji wyrazaja stowa Anieli, ociemnialej po wypadku:

»O czym ja moge marzy¢. Chciolabyk widzie¢! Chlociaz na jedno toko. Sycko
byloby tatwiyjse! Cosik byk zrobiota, pumdgta bratu, a tak co! Nic nie zrobiym!
Nic mi nie trzeba, nika nie pojade, bo po co. Nie widze i jesce wom robie klopot,
bo musicie mnie prowadzi¢”.

Marzenia oséb z umiarkowana niepelnosprawnoscia intelektualng ukazuja
ich poczucie zagrozenia i $wiadomos¢ wielu brakéw. Ludzie ci boja sie przyszio-
$ci, czasu po $mierci matek — ich codziennych towarzyszek. Uciekaja od mysli
o przysziosci, ktéra jawi sie jako zagrazajaca i samotna. Marzeniem badanych
jest zy¢ jak najdluzej z rodzicami, zwlaszcza z matkami. Nie buntuja sie przeciw
rodzicielskim planom. Raczej s zrezygnowane, niepewne.

Romana deklaruje nieche¢ do myslenia o przysziosci, ktdra jest juz zaprojektowa-
na dla niej jako osoby niewydolnej, ale uzytecznej: , Nie chce o tym mysle¢! Chyba
bede mieszkaé z bratem w J. albo w Sz. u drugiego brata, bede bawi¢ mu dzieci,
cosik uwarzym, posprzontom tak myslym, chce by¢ z mamom. Sama nie dom sobie
rade, chyba ze mi kto pomoze?! Skoda ze juz taty nie ma! Dobrze, Ze jest jeszcze
Barka i moge tu chodzi¢. Bardzo panig lubie i moge z panig pogodac o cym chce”.

WypowiedZ Niusi dowodzi osamotnienia wsréd ludzi i poczucia niekompe-
tengji. Widoczne jest tez pelne rezygnacji pogodzenie si¢ z losem i odrzuceniem
przez rodzine: ,,Mama moéwi, ze mnie daja do jakiego$ domu opieki, ale nie wiem
gdzie. Sama nie moge mieszkad, tata ciggle w pracy i kto nam bedzie gotowat.
Gerard si¢ wyprowadzil, dobrze mi z nim bylo, ale on mieszka u dziewczyny.
Ania w Zubrzycy ma swoja rodzine. Iwona w Krakowie wynajmuje mieszkanie,
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wiec nie ma mowy, a Pawel mieszka z nami, ale prawie si¢ nie odzywamy do
siebie. Bede w domu opieki, co zrobic!”.

Maria tez stara si¢ nie mysle¢ o przysztosci (po $mierci rodzicéw): ,No, go-
dalak z mama to tym, s kiym bem bywa¢: albo z Marzynom, albo z Ankom, nie
wiym z kiym, nie myslym to tym”.

Alina podobnie unika mysli o przyszlosci, cho¢ w tonie jej wypowiedzi stychac
pewien optymizm: ,, Przyszlos¢, gdy rodzicéw zabraknie? Wiym, ze bede bywac
z Elom (siostra). Mom mied swéj pokdj i bedzie dobrze. Nie myslym teroz to tym”.

WypowiedZ Bronistawy wyraza niepewnos¢ przyszlosci, niezadowolenie
i bunt wobec tego, co ja spotyka — konflikty w domu rodzinnym: ,,Przystos¢,
zycie po $mierci mamy, nie wiem, co bedzie dalej ze mng jak mamy nie bedzie.
Mam mieszkac z siostrg, ale nie lubie Edka — to maz siostry. On mnie nie rozumie
i tylko krzyczy na mnie. Dzieci (siostry) ciagle co$ chca i ksyca, a ja muse mie¢
spokdj. Maz (siostry ) tes casem ksycy, bo styse, jak Edek ksycy na Magde. Mam
go dosy¢. Magda (siostra) jest fajna i mnie rozumie, ale Edek nic nie rozumie.
Pewnie uciekne albo zostane w Barce i nie bede wracaé¢ do domu. Boje si¢ $mier-
ci, nie wiem, co bedzie dalej ze mna, jak mamy nie bedzie”.

Aniela tez unika mysli o przysztosci i wyraza pogodzenie z losem: ,No, jak
zostane z bratym i bedymy musieli se poradzi¢ jakosik toba. Nie chce nawet
o tym myslec!”.

Osoby opisywane sa skupione na terazniejszosci i zwrécone do przesztosci.
Ten typ czlowieka mozna nazwad retrospektywnym (Zimbardo, Boyd, 2009).
Osoby takie zyja w zalu za tym, co mineto.

Ten watek pojawia sie u Katarzyny, ktéra tak chetnie opowiada o niezyjacym
ojcu: ,,Mdj tata byt kochany! Jo zek calowala ino swojego tate. Tata mnie kochot.
Tak my sie calowali jak kasik set albo jechol. Nie calowalak si¢ z nikim innym.
Skoda ze taty ni ma! Umar, a razym bylo nom dobrze. Kie umar, to jo go rano
budziylak «tato stawoj», a un byt jesce cieply, ale sie nie rusotl. Poleciatak po bra-
ta, ale tata juz nie zy!! Przyjechot doktor, ale stwierdziul zgon. Jo zek sie juz taty
nie tykla, bok sie bota. Brat spot sy mnom w domu. Teroz spiym sama i sie nie
bojym, mom zdjyncie taty i kie mi smutno, to go calujmy”.

Zwrot w strone przeszlosci moze by¢ tendencja o charakterze obronnym. Powrét
do przesztych doswiadczen jest poszukiwaniem poczucia bezpieczeristwa, ktérego
nie gwarantuje przysztos¢. Jest w tym ujeciu lekowq ucieczka przed nieznanym.

Przedstawione informacje wskazuja, Ze kobiety z umiarkowang niepeino-
sprawnoscig intelektualng mozna uzna¢ za osoby o orientacji retrospektywnej
z typowgq dla nich niska akceptacjq siebie, przekonaniem o podleganiu matym
zmianom, zyczeniowym mysleniem, niska niespecyficznie motywacja do dzia-
lania na rzecz stanéw wtasnej osoby, niewielkim niespecyficznie wplywem na
stany wlasnej osoby oraz doswiadczaniem negatywnych emocji aktualnie i prze-
widywaniem doznawania negatywnych emocji w przysztosci (tamze).

Ich wypowiedzi oddajq istote sytuacji dorostych oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualnag, ktére obawiaja si¢ zmiany warunkéw mieszkaniowych na gorsze,
zamiany mieszkania z ukochang mama na mieszkanie z siostra i jej partnerem.
Lekaja sie o to, kto im pomoze, gdy mamy nie bedzie. Sa zazwyczaj przekonane
0 swojej ograniczonej wydolnosci, o potrzebie korzystania z pomocy. Sa tez po-
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godzone z planami rodziny. Przyszto$¢ przynosi im wizje ograniczenia decyzyj-
nosci i uczestnictwa spolecznego. Nie maja wiec powodéw do radosci.

Marzenia tajone

Nieco rzadziej, niejako tajone, senne lub z trudem i zazenowaniem artyku-
lowane, wystepujace w ostatniej kolejnosci, pojawialy sie marzenia dotyczace
seksu. Dowodzi to istnienia potrzeb erotycznych, ale i ich thumienia, najpewniej
w wyniku oddzialywar rodzicielskich. Méwiac o seksie, opisywane osoby dekla-
ruja zawstydzenie, czego objawem jest rumieniec na twarzy Marii. Opisywane
kobiety odczuwaja jednak potrzebe méwienia o seksie i sa zadowolone z roz-
méw, ktére prowadzi z nimi psycholog SDS.

Aniela przyznaje si¢ do marzen i wycofania z mysli o seksie z powodu $le-
poty. Sfera erotyki pozostata u niej we wspomnieniach: , Kiedy$ sie rozmawiato
o wszystkim. Teraz si¢ wszystko skonczylo. Eee dobra, dobra, nie godojmy juz
o tym. W skole byl taki Marek, kolegowalismy sig, a co, nie mozna?! Kolegowa-
li my sie jacy. Nic wiyncy”. Zapytana, czy chciataby mie¢ rodzine, odpowiada
twierdzaco: ,,No, kto by nie chcial. Pewnie kiebyk byta zdrowa, to byk sie tozy-
niula, miota dzieci, ale teroz ni ma szans. Nie widze. Mowy ni ma o tym”.

Wiestawa deklaruje brak zainteresowania kwestiami seksu. Zapytana, czy
byla kiedy$ zakochana, stwierdza: ,Nie, jo kochom jacy swojo rodzine i nikogo
wiyncy!”. Zapytana, czy chcialaby mie¢ swoja rodzine, meza, dzieci zaznacza:
,Nie, jo bierym lyki. Mom duzo lekarstw”.

Czasem wypowiedzi sa niespdjne. Raz badane osoby wskazuja na brak za-
interesowania seksem, a potem co$ nieSmialo wspominajg. Przykladem jest wy-
powiedZ Bronistawy, ktéra deklaruje zawstydzenie przy rozmowie o sprawach
seksu i brak zainteresowania: ,,Casem si¢ wstydze, to sq moje sprawy intymne,
nie chce, zeby kto$ o nich stuchat. Jak kogo$ kocham, to moja sprawa. Seks mnie
nie interesuje. To nie dla mnie. Ja lubie sie tylko psytula¢”. Jednak milos¢, seks
pozostaja we wspomnieniach Bronistawy: , Teraz nie mam, ale miatam takiego
z Z. Usmiechat sie do mnie i mrugat do mnie. Fajny byl. Napisalam wiersz o nim
do mojego pamietnika. Pan Bartek tes mi si¢ podobal, ale teraz jus go nie lubie,
bo chce, zebym duso ¢wiczyla, a ja nie mam sily i bolg mnie miesnia”.

U Romany seks pojawia sie na koricu listy marzern i we wspomnieniach. Ko-
bieta okresla swdj stosunek do marzeni natury seksualnej jako krytyczny: ,,Chcia-
tabym, ale to glupie (pojawily sie¢ rumierice na jej twarzy) widzie¢ sie z taki ko-
legom, co kiedysik przyjezdzat do J., a on byt z Czestochowy i hustaliSmy sie
razem w parku i byto fajnie”.

Alina (o orientacji homoseksualnej) marzy o spotkaniu z ulubiona kolezanka:
,,Chcialabym pojechaé do Z., do Moniki. Dostalabyk tam na noc, a pote una by
przyjechata do mnie. Byloby fajnie!”.

Bronistawa deklaruje i marzenia senne, i pragnienia posiadania partnera. Jej
wypowiedZ o marzeniach ukazuje negatywne do$wiadczenia domowe: ,Marze
o kapltanach, $nig mi si¢ w nocy. Casem bym chciala wyjs¢ za maz, ale dzieci nie
chce. Dzieci ciggle cos chcg i ksyca, a ja muse miec spokdj. Maz tes casem ksycy, bo
styse, jak Edek ksycy na Magde. Mam go dosy¢. No (rumieniec), casym godomy
z dziywcynami o chlopokach, ktory sie mi widzi albo im, o seksie to fosprawiomy
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z paniom psycholog, una nom godo jako to jest z dziywcyntami a jako z chlopca-
mi. Cym sie ré6Zniymy i jak to jest, no z tymi sprawami. Lubiym paniom psycholog,
casym sie wstydze, wole, jak jezek sama. Z paniom tys moge o tym godac , nawet
wole, lubiym paniom (u$miech). Pani psycholog tak sy mnom nie losprawio. Cza-
sym nie wiym o co i chlodZylo?! No (rumieniec) roz chlopok Anki mi klon, jak
przystak do nik do pokoju, ale ino roz, bo byt pijany. Nie godatak mamie, bo by
sie wkurzyla, a po co?!”.

Whnioski

Marzenia oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng umiarkowanego stopnia
odsytaja do czegos, co jest poza nimi — do kwestii samooceny, samodzielnosci,
reakcji spolecznej na niepelnosprawnosc i do cech ich sytuacji zyciowe;j.

Pokazuja kwestie zwykle, ale nierealizowalne w ich przypadku, jak np. sprawy
seksu. Gdy osoby te pozostaja pod nadzorem rodzin, zwlaszcza matek, szans na
spemienie seksualne nie ma. Osoby z niepelnosprawnoscia majg pozosta¢ w rodzi-
nie jako nieodplatna pomoc domowa. Owo pozostawanie i pozostawienie w ro-
dzinie wskazuje na traktowanie kwestii niepelnosprawnosci jako sprawy rodziny.
Ukazuje tradycyjny podzial rél ze wskazaniem na kobiety jako opiekunki.

Marzenia byly relatywnie proste, codzienne, zakorzenione w terazniejszosci. Uj-
mowaly lek przed przyszioscia. Rzadziej wyrazaly dazenie do standardéw normal-
nodci, jak seks, decydowanie o sobie, niezaleznos¢ funkcjonalna. Byly zakorzenione
w teraZniejszosci z wola jej wydtuzenia w czasie — trwania w matczynej opiece. Od-
nosily sie do spraw zwyczajnych, ale trudnych w realizacji z powodu istnienia ba-
rier zaréwno tkwigcych w osobach i przez nie spostrzeganych, jak i tych tkwiacych
na zewnatrz. Dotyczyly zaspokojenia elementarnych potrzeb Zyciowych: bezpie-
czenistwa, milodci i bliskosci fizycznej, posiadania sensownego zajecia. Byly zgodne
znormami etyki, typowe dla wiekszosci ludzi — jak choéby che¢ wyjazdu nad morze.

Stanowity swoistgq projekcje sytuacji zyciowej interesujacej nas grupy z ty-
powym dla niej wykluczeniem z dostepu do atrybutéw dorostosci, jakimi sa
seksualnosé, niezaleznosé. Ukazaly donioste znaczenie azyli, w ktérych uptywa
egzystencja, i szczeg6lng role matek—opiekunek.

Marzenia badanych kobiet sa zakorzenione w realiach zycia, ale z niewielka szan-
sa na realizacje, moze poza uczeszczaniem do SDS. Nie sa zréznicowane — dotycza
gléwnie relacji z innymi ludZmi. Opisywane osoby szukaja bliskosci w dostownym
tego stowa znaczeniu. Pragng przytuli¢ sie do kogos, by¢ wystuchanym, by¢ przez
to waznym cho¢ przez chwile. Pragna tez zaspokojenia ich potrzeb psychicznych.
Wzbogacenia ich zycia o sensowne aktywnosci i dziatania, ktére sg typowe dla ludzi
pemosprawnych (wyjazdy nad morze, do rodziny, korzystanie z mediéw).

Niektére marzenia, cho¢ dotycza spraw zwyczajnych, nie maja szans na reali-
zacje. Dotyczy to zwlaszcza seksualnosci.

Ujmowane calosciowo, wykazujq podobieristwo z marzeniami dzieci, istot
zaleznych, gleboko zwigzanych z matkami. Marzenia pokazujg subiektywne
aspekty wykluczenia z jego niewiara we wlasne mozliwosci, z przekonaniem
o wlasnej niewydolnosci i ucigzliwoéci opisywanych oséb dla otoczenia. Wszyst-
kie te watki pojawity si¢ w wypowiedziach badanych kobiet.
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DREAMS OF PEOPLE WITH MODERATE INTELLECTUAL DISABILITIES
Abstract

Dreams defined as a form of mental activity that focuses on fulfilling desires, aims, and plans
regarding one’s life are a synthetic reflection of a human being’s past and presence, and his or
her vision of the future. Exploring dreams has cognitive, ethical, and practical dimensions. It
provides knowledge of a person’s inner life and the quality of his or her experiences. Analysis of
the dreams of people with moderate intellectual disabilities expresses respect for their humanity.
The findings of explorations regarding the dreams of this group of people can serve as a predictor
in developing practical solutions to improve the quality of their lives. The paper presents
information on the dreams of women with moderate intellectual disabilities. Their dreams refer
to something that is beyond them - to the issues of self-esteem, independence, social response
to disability, and the features of their situation in life. Their dreams show exclusion from the
privilege of adulthood, that is — from independence. They show a strong bond between the
women and their mothers, their desire to enhance their lives, and their aiming at stabilization
and being among familiar, close people. Observations made in the study suggest the need for
institutions that will replace motherly care in the future and will allow an enriched life.

Keywords: dreams, intellectual disability, social exclusion
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RZECZYWISTOSC W RYSUNKACH OSOB NIEWIDOMYCH.
PROCEDURY I NARZEDZIE BADAWCZE

Badania zaprezentowane w artykule dotycza konstruowania zjawisk rzeczywistosci
w rysunkach oséb catkowicie niewidomych. Przedmiotem analizy jest sprawno$¢ rysunko-
wa i jej rozwdj zaobserwowane na podstawie rysunkéw wykonanych przez osoby niewi-
dome od urodzenia. Analizie poddane zostaty wypukle rysunki na folii mikrorowkowanej
dla niewidomych. Analiza dotyczy:

1. Mozliwosci poznawczych oséb niewidomych — sposobu widzenia zjawisk przez te osoby.

2. Mozliwosci oraz sposobéw ujmowania zjawisk w rysunkach.

3. Wyznaczenia etapéw rozwoju sprawnosci rysunkowej dzieci niewidomych na tle roz-
woju tej sprawnosci u dzieci w normie.

Motywem badan byla che¢ odpowiedzi na pytania: Jakie sa podobieristwa i réznice procesu
rysowania i rysunku oséb niewidomych? Jakimi cechami estetycznymi (trescia, forma, niepo-
wtarzalnoscig ujecia, sposobem przejawiania emocji) odznaczajg sie rysunki dzieci niewido-
mych? Jak wyglada obraz zjawisk rzeczywistosci w rysunkach niewidomych? Na jakie trudno-
§ci napotykaja niewidomi w konstruowaniu rysunku na dwuwymiarowej plaszczyznie? Czy
rozwdj plastyczny dzieci niewidomych przebiega podobnie jak u dzieci widzacych? Czy dzieci
niewidome sa na podobnym etapie rozwoju rysunkowego jak ich widzacy réwiesnicy?

Narzedziem analizy stal sie zaproponowany przeze mnie model wytworu plastyczne-
go, ktéry uwzglednia tres¢ i forme rysunku oraz kreatywnos¢ i emocjonalnoéé twoércy.
Whszystkie aspekty analizy maja odniesienie do etapéw rozwoju rysunkowego dziecka
w normie, zaproponowanych przez Stefana Szumana, Viktora Lowenfelda, W. Lamberta
Brittaina oraz Goergesa-Henri Luqueta.

Stowa kluczowe: osoby niewidome, rysunek, etapy rozwoju plastycznego, rozwéj poznaw-
czy, model wytworu plastycznego

Wstep

Wypowiadanie sie w formie wizualnej od pradziejéw bylo zywa, ludzka po-
trzeba. Wiadomo, ze podstawq kazdej dziedziny twdrczosci artystycznej jest
rysunek. Teoretycy sztuki zgodni sg co do tego, ze rysunek lezy u Zrédel sztuk
pieknych i juz od zarania stuzyt do precyzowania zamystu twércy (Zuchowski,
Dudzik, 2001). Jest réwniez Zrédlem wiedzy o autorze. Akt tworczy bowiem to
kreacja, w ktdrej uczestnicza przynajmniej nastepujace komponenty: subiektyw-
ne doswiadczenia twércow zdobywane na miare ich mozliwosci poznawczych
(umystowych, intelektualnych i sensorycznych); wiedza intersubiektywna wyni-
kajaca z uczestnictwa w kulturze; emocje pozostajace w Scistym zwiazku z syste-
mem wartosci, w jakim twdrca uksztaltowal swoje postawy wobec siebie i Swiata;
sposéb i mozliwosci wykonania dziela, ktére wynikajg takze z techniki dziatari
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artystycznych'. U dzieci wszystkie te komponenty znajduja sie jeszcze w stadium
rozwoju, zatem rysunek stanowi zobrazowane swiadectwo tego rozwoju.

W definicjach sztuk wizualnych zazwyczaj podkreéla sie wiodaca role czynnika
wzrokowego. Takie stanowisko rodzi pytanie o kondycje estetyczna oséb pozba-
wionych wzroku (Szubielska, Niestorowicz, 2013). Studia nad rozwojem plastycz-
nym o0séb niewidomych (np. D’Angiulli, Maggi, 2003; Kennedy, 1993; Kennedy,
Juricevic, 2003, 2006) dowodza, Ze osoby te przechodza przez analogiczne — jak
widzacy - stadia rozwoju plastycznego. Stadia te pojawiaja sie u 0séb z dysfunkcjg
wzroku z pewnym opdéZnieniem. Badacze problemu zwracaja uwage, Ze niemal
nieosiaggalne dla niewidomych jest stadium tzw. realizmu wizualnego (zob. Szu-
bielska, Niestorowicz, 2013). Wydaje sie jednak, Ze niewidomy uczerr moze od-
kry¢, z niewielka pomoca nauczyciela, niektére reguly zwigzane z dwuwymiaro-
wym przedstawieniem obiektéw na plaszczyZnie, ktére sg zgodne z konwencjami
percepcji wizualnej, np. interpozycje®. Dostepna jest mu takze technika rysunkowa,
poniewaz osoby niewidome moga tworzy¢ wypukle rysunki na folii mikrorowko-
wanej. Tlocza ksztalty rysikiem i dotykiem kontroluja swéj zamyst twérczy.

Czy niewidomym potrzebny jest rysunek?

Zaréwno proces rysowania, jak i wytwoér w postaci rysunku wspomaga roz-
wdj poznawczy niewidomych. Jak zauwaza Szuman (1990), rysowanie to sposéb
czynu wewnetrznego, jakim jest kontemplacja $wiata. Rysujac poszerzamy wie-
dze o $wiecie, analizujac obrazowany przedmiot, i wyobrazamy go sobie doklad-
niej. ,Rysunek dziala na wyobrazenie, nie tylko wyobrazenie na rysunek” (tam-
ze, s. 110). Tworzac rysunek, przetwarzamy kognitywny model zjawiska, ktéry
ma odniesienie do mozliwosci poznawczych rysownika. Model ten, jak sadze,
stanowi synteze jego wiedzy. Rozbudowujac model-schemat, osoba niewidoma
dokonuje analizy rzeczywistosci. Ale aktywnos¢ rysunkowa pelni takze funkcje
syntezy — z poznanych dotykowo czesci zjawiska tworzy posta¢ peina.

Rysunek odgrywa wiec istotng role w przetwarzaniu informacji. Niewidomy
musi wykonac caly szereg operagji, takich jak: zbudowanie plaskiego konstruktu
wyobrazajacego tréjwymiarowy w rzeczywistosci przedmiot, umieszczenie go na
dwuwymiarowej plaszczyZnie podobrazia oraz przeskalowanie obrazowanego
przedmiotu i dostosowanie danej skali do wymiaréw plaszczyzny obrazu. ,,Naucza-
nie rysunku i samodzielny rysunek ucznia wplywa na rozumienie relacji w prze-
strzeni, czyli na rozumienie przestrzennego charakteru swiata” (Wieckowska, 2003,
s. 4). Dzialania te przygotowuja zatem do swiadomego uczestniczenia w zajeciach
orientacji przestrzennej (Chojecka, Magner, Szwedowska, Wieckowska, 2008, s. 6).

! Analogiczna interpretacje procesu twérczego odnajduje w najwazniejszych w naszej literaturze pra-
cach: Popek, 2001, s. 101-120; Hohensee-Ciszewska, 1976, s. 60-70; Morawski, 1960, s. 17-36; Wallis,
1968, s. 63-75; Necka, 1995; Pietrasiniski, 1969, s. 10-15.

2 Interpozycja oznacza ,wzajemne przystanianie si¢ nietransparentnych obiektéw, potoZzonych
w glab ogladanej sceny wizualnej. Obiekt przystoniety jest spostrzegany jako znajdujacy sie dalej od
obserwatora niz obiekt, ktéry go przystania” (zob. Francuz, 2013).
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Ukierunkowane zadania rysunkowe, a takze swobodna ekspresja rysunkowa
sprzyjaja usprawnianiu zdolnosci manualnych, koordynacji ruchowej i ogélnej
zrecznosci. Stymulacja rozwoju motorycznego i manualnego jest niezwykle waz-
na, poniewaz jednym z zaburzen rozwojowych u dzieci niewidomych jest obni-
Zenie poziomu rozwoju motorycznego. Czynnosci rysunkowe moga takze roz-
tadowac nagromadzone emocje, daja mozliwo$¢ wyzwolenia si¢ od powstatych
napieé. WypowiedZ rysunkowa stwarza mozliwo$¢ wyrazenia samego siebie,
a proces rysowania stymuluje jednoczesnie kreatywnosc oraz wyrazanie emocji.

Postepowanie badawcze

Badania zaprezentowane w artykule dotycza konstruowania zjawisk rzeczy-
wistosci w rysunkach oséb catkowicie niewidomych. Przedmiotem analizy jest
sprawnos¢ rysunkowa i jej rozwdj, ukazane na podstawie rysunkéw wykona-
nych przez dwie osoby niewidome od urodzenia. Badanie to miesci si¢ w defi-
nicji badan podstawowych, w obszarze nauk humanistycznych, pedagogiki spe-
cjalnej w zakresie tyflopedagogiki, psychologii rozwojowej, semiotyki i sztuki.

Analizie poddane zostaly rysunki na folii dla niewidomych. Narzedziem analizy
stal sie zaproponowany przeze mnie model wytworu plastycznego, ktéry uwzgled-
nia tres¢ i forme rysunku oraz kreatywnosc i emocjonalnosé twércy (Niestorowicz,
2007). Wszystkie aspekty analizy maja odniesienie do etapéw rozwoju rysunkowego
dziecka w normie, zaproponowanych przez Szumana, Lowenfelda i Brittaina oraz
w pracy Luqueta (Szuman, 1990; Lowenfeld, Brittain, 1977; Luquet, 2001/1927).

Moja analiza dotyczy:

1. Mozliwosci poznawczych oséb niewidomych — sposobu widzenia zjawisk
przez te osoby.

2. Mozliwosci oraz sposobéw ujmowania zjawisk w rysunkach.

3. Wyznaczenia etapéw rozwoju sprawnosci rysunkowej dzieci niewidomych
na tle rozwoju tej sprawnosci u dzieci w normie.

Motywem badan byta wiec che¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:
® Jakie s podobieristwa i réznice procesu rysowania i rysunku oséb niewidomych?
® Jakimi cechami estetycznymi (trescia, forma, niepowtarzalnoscia ujecia, spo-

sobem przejawiania emocji) odznaczaja sie rysunki dzieci niewidomych?

e Jak wyglada obraz zjawisk rzeczywistosci w rysunkach niewidomych?

® Na jakie trudnos$ci napotykaja niewidomi w konstruowaniu rysunku na dwu-
wymiarowej plaszczyZnie?

e Czy rozwdj plastyczny dzieci niewidomych przebiega podobnie jak u dzieci
widzacych?

e (zy dzieci niewidome sg na podobnym etapie rozwoju rysunkowego jak ich
widzacy réwiesnicy?

Postgpowanie badawcze dotyczace sprawnosci rysunkowej i jej rozwoju byto
podporzadkowane mojej autorskiej procedurze, ktéra obejmuje nastepujace etapy:
1. Trening rysunku na folii, linia ciagla, linia przerywana, figury geometryczne.
2. Docieranie do wiedzy o zjawisku za pomoca rozmowy na temat doswiadczen dziec-

ka: sensorycznych (zdobytych w percepcji dotykowej, a takze z udzialem pozosta-

tych zmystéw) oraz wiedzy o zjawisku zawartej w umysle (model kognitywny).
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Chcac uzyskac te wiedze, korzystalam z metody wywiadu, realizujac naste-
pujacy scenariusz:

2.1. Co/Kto to jest?

2.2. Jak wyglada?

2.3. Co robi? (ozywiony)/ Do czego stuzy? (nieozywiony).

2.4. Gdzie mieszka (ozywiony)/ Gdzie to jest? Gdzie si¢ znajduje? (nieozywiony).

3. Wykonanie przez dzieci niewidome 9 rysunkéw w mysl zasady stopniowania
trudnosci: od rysunkéw zjawisk najtatwiejszych, poprzez coraz trudniejsze
rysunki przedmiotéw, az po rysunek scenki rodzajowej (sytuacji).

4. Ocena dziela przez autora po zakoriczeniu rysunku.

4.1. Ocena wartosci estetycznych rysunku: Czy podoba ci sie twdj rysunek
(jest tadny czy brzydki)?

4.2. Kreatywno$é¢: Czy uwazasz swoje rysunki za oryginalne, niepowtarzalne
przedstawienia?

4.3. Czy lubisz rysowac?

5. Analiza rysunkéw: dokonatam jej, postugujac sie modelem skonstruowanym
na podstawie wiedzy o sztuce, wiedzy o etapach rozwoju plastycznego dziec-
ka® oraz na podstawie ankiety oceniajacej tresc i forme rysunku, kreatywnosé
i emocjonalnos¢ rysownika®.

Tematyka rysunkéwr: kij/ patyk, pitka, talerz, drzewo, stét, dom, pies, mama/czlo-
wiek/ja (wybor), ide na spacer / dzieci graja w pitke / zabawy na podwérku (wybor).

Badana rzeczywistos¢ to przedmioty i zjawiska z najblizszego otoczenia dzieci, kté-
re najczesciej sa rysowane takze przez osoby widzace i stanowig przedmiot analizy
psychologéw twoérczosci, zajmujacych sie rozwojem plastycznym dzieci widzacych.

Dobér rysunkéw uwzglednia komplikacje ksztattéw: od najprostszych, obra-
zowanych za pomocg linii, okregu, (kij/patyk, pitka, talerz), do ksztaltéw bardziej
zlozonych, obejmujacych obiekty w formie regularnych tréjwymiarowych bryt geo-
metrycznych, ktérych poznanie dotykowe angazuje motoryke duza (np. stét, dom),
poprzez bryle nieregularng stanowiaca element przyrody (np. drzewo), w zasade
te wpisywaly sie istoty zywe: pies, cztowiek. Eksperyment koriczyt sie rysunkiem
scenki rodzajowej: badani mogli wybrac temat ulubionego sposobu spedzania czasu
wolnego, np. ide na spacer /dzieci graja w pilke /zabawy na podwdrku.

Grupa badana

W artykule prezentuje wylacznie rysunki czlowieka wykonane przez dwie
niewidome dziewczyny i interpretacje tych rysunkéw w perspektywie otwartej
przez zaprezentowany model opisu. Prezentowane przyklady stanowia egzem-
plifikacje szerszych, przeprowadzonych przeze mnie badari, w ktérych badang
grupe stanowito 35 os6b catkowicie niewidomych od urodzenia, w normie in-

3 Na podstawie etapéw rozwoju rysunkowego wg klasyfikacji zaproponowanych przez Szumana,
Lowenfelda oraz Luqueta (zob. Szuman, 1990; Lowenfeld, Brittain, 1977; Luquet, 2001/1927).

4 Wykorzystalam model zawarty w ksiaZce Niestorowicz (2007).
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telektualnej, w ré6znym wieku. Badania zostaly przeprowadzone w Specjalnym
Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i Miodziezy Niepelnosprawnych
im. prof. Zofii Sekowskiej w Lublinie, w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wy-
chowawczym dla Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych w Krakowie, a takze
w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i Mlodziezy Stabo
Widzacej i Niewidomej im. Louisa Braille’a w Bydgoszczy. W badaniach uczest-
niczyli takze niewidomi studenci Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.

Podsumowanie bedzie wiec uwzgledniato réwniez ogélne wnioski z analiz
i interpretacji rysunkéw uzyskane w calym projekcie badawczym.

Trudno$ci napotykane przez dzieci niewidome podczas
aktywnosci rysunkowej

Przedstawienie tréjwymiarowego obiektu na dwuwymiarowej kartce, na kto-
rej przedmiot istniejacy w przestrzeni nalezy przedstawic jako plaski konstrukt
i znalez¢ odniesienie do jego ksztaltéw rzeczywistych, z pewnoscig stanowi wy-
zwanie dla oséb niewidomych. Osoby te, na co dzieri funkcjonujace w tréjwy-
miarowej rzeczywisto$ci, muszga przetworzy¢ znane sobie przedmioty i zjawiska,
tworzac kompozycje linii na plaszczyZnie.

Na poczatku proby zobrazowania ksztaltéw z pewnoscia beda charakteryzo-
waly sie znieksztalceniem. Ksztalty geometryczne na folii, zwlaszcza ksztatt kota,
sa bardzo trudne. Trzeba dozowac odpowiednio site nacisku, aby nie byla za mata,
bo nie powstanie wyczuwalna dotykiem linia. Jesli nacisk bedzie za duzy, wtedy
na folii mogg powstawac przeciecia. Nalezy trafi¢ w punkt, od ktérego sie zaczeto
rysowag, a i tak trudno poprowadzic reke, aby powstat idealny okrag. Znacznie
latwiej manipuluje si¢ zwyklym oléwkiem na kartce. Takie trudnosci majg réw-
niez dzieci widzace, jednak narzedzie rysunkowe, jakim jest otéwek, kredka czy
nawet dlugopis, wymaga mniej wysitku i mniejszej sity nacisku, przez co latwiej
narysowac ksztalt kota. Na folii nie mozna tez dokonywac poprawek, jesli zrobito
sie blad, nie mozna uzyé gumki. Kazdy blad jest widoczny, mozna jedynie zacza¢
rysunek od nowa. Dzieci widzace rysujg nieustannie, dla dzieci niewidomych ry-
sowanie jest czynnoéciaq okazjonalna. Zauwazylam, ze w miare ¢wiczeni, wykony-
wanych w trakcie nawet jednych zaje¢, powstajq coraz bardziej ksztattne rysunki.

Analiza rysunkéw

Osoby badane: Oliwia, 16 lat i Karolina, 17 lat. Obie dziewczyny chodza do
technikum. Sg catkowicie niewidome od urodzenia. Bardzo lubig rysowac na
folii. Tematem rysunku jest cztowiek.
Uwagi badanych podczas rysowania

Badane twierdza, ze choé rysuja bardzo rzadko, miaty juz okazje rysowad czlowie-
ka. Ale to zadanie jest dla nich trudne, chca otrzymac instrukgcje. Oliwia zadaje pyta-

nie: Czy narysowac wszystkie szczegéty, np. palce? Karolina jest zadowolona z oczu
swojej postaci, twierdzi, ze ,jej czlowiek ma wielkie oczy i szkoda, Ze nie ma kredek,
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bo wtedy narysowalaby te oczy na niebiesko”. Obie badane uwazaja, Ze narysowana
przez nie postac to kobieta. Oliwia rysuje rozwiane wlosy. Karolina uwaza, ze kobieta
powinna by¢ ubrana w sukienke, na sukience rysuje kwiatki, ktére , zawsze sprawiaja
jej trudnosci rysunkowe, ale z tych jest zadowolona”. Uwaza, zZe jej postac ,,posiada
uszy, ale zasloniete wlosami”. Jest zadowolona ze swojego rysunku, twierdzi, ze ,jej
postac wyglada jak dziewczyna na weselu, jest elegancka, w sukni”.

Fot. 1. Rysunek Karoliny Fot. 2. Rysunek Oliwii

Obie dziewczyny zaczynaly niepewnie, w trakcie rysowania domagaty sie po-
twierdzen, ze ich rysunki sa dobre, pytaty takze, czy mozna rozpoznac plec postaci.
I. Tresc.

Tres¢ rysunkéw zostata narzucona.

Sposéb ujecia rzeczywistosci.

Oba rysunki stanowia uproszczong ikone rzeczywistosci, zawierajacaq pro-
totypowe wyobrazenie o cechach kobiety (w formie uproszczonego schematu
ogolnego), choc pojawia sie juz akcydensy — cechy swoiste danej postaci: kwiatki
na sukience, warkocze (zob. Szuman, 1990).

II. Forma.
1. Ujecie zjawiska.

1.1. Umiejetnos¢ 1aczenia elementéw obiektu w calosé (synteza calosci).

Synteza calosci: poszczegdlne elementy postaci sa polaczone, cho¢ zdarzaja sie
problemy z domknigciem poszczegélnych figur geometrycznych lub trafieniem
w punkt, co jest spowodowane trudnoscia w odnalezieniu elementu w przestrze-
ni kartki. Szczegdlng trudnosé sprawia odnalezienie punktu, od ktérego zaczeto
sie rysowac. Rysunki przedstawiajg catos¢, pelng posta¢ obrazowanego obiektu.

1.2. Relacje czesci zjawiska w stosunku do calosci (proporcje, rozmieszczenie
czesci w calosci):

a) Liczba narysowanych czesci.

Posta¢ narysowana przez Karoline (fot. 1) nie ma szyi, glowa osadzona jest bezpo-
$rednio na sukience, donie nie majg palcéw, ciekawie przedstawione sg buty — w for-
mie geometrycznych kélek. Za pomoca kélek réwniez przedstawione s dlonie. Oliwia
ubiera w swoim rysunku tylko tuléw (fot. 2). Nie wiemy, w co: czy w sukienke czy
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sweter. Narysowata prawidlowg liczbe palcéw w trzech koriczynach, na jednej stopie
jest ich za duzo, postaé nie ma uszu, wszystkie czesci ciala sa uproszczone.

b) Proporcje wlasne poszczegdlnych elementéw w obrebie zjawiska.

Niektdre czesci ciala sa wyolbrzymione (np. stopy i dlonie w rysunku Oliwii)
w stosunku do zbyt malej glowy. W rysunku Karoliny widzimy zbyt male rece,
duza glowe, wyolbrzymione oczy i malutkie stopy.

2. Kontur.

Nalezy podkresli¢, Ze kontur rysowany na folii wymaga zupelnie odmiennego na-
cisku niz wykonany kredka czy oléwkiem, trudno go réwniez zréznicowac. Sam wiec
spos6b rysowania, rodzaj podobrazia i narzedzie, ktérym trudniej manipulowac, wy-
musza do pewnego stopnia wizualng forme rysunku. Ma réwniez wplyw na kontur.
Jednak kazdy z rysunkéw ma swdj wlasny niepowtarzalny charakter i zawiera cechy
charakterystyczne dla autora, co takze mozna zauwazy¢ u dzieci widzacych.

Kontur ma zatem cechy geometrycznosci, a zarazem odznacza si¢ indywi-
dualnym stylem kazdej z autorek. Kontur na rysunku Oliwii jest zdecydowany,
kreslony pewnymi pociggnieciami rysika. Autorka nie stara si¢ go réznicowac.
Linie maja podobna grubos¢ i podobna site nacisku narzedzia rysunkowego. Li-
nie konturu zazwyczaj zamykaja poszczegdlne elementy postaci i sa rozplano-
wane zgodnie z okresem schematu. Kontur na rysunku Karoliny jest bardziej
finezyjny, linie odznaczajq si¢ pociagnieciami o réznej sile nacisku.

3. Ksztatt.

W obu przypadkach wystepuje uproszczony ksztatt geometryczny, ktéry cha-
rakteryzuje si¢ zmniejszong liczba elementéw i zmiang ich proporcji. W rysun-
kach mozna zatem zaobserwowac ksztatt:

a) liniowy:

- punktowy, oparty na punkcie, wielopunktowy — oczy postaci na rysunku

Oliwii;

- wydluzony, budowany na linii — rece na rysunku Karoliny, koriczyny na rysunku
Oliwii, a takZe usta i wlosy o charakterze liniowym w obu badanych rysunkach;

b) geometryczny:

— owalny, budowany na kole — w rysunku Oliwii glowa i dionie o ksztalcie owal-
nym, a takze stopy zbudowane na bazie znieksztatconej elipsy; w rysunku Ka-
roliny okragla glowa, dlonie, oczy, nos i kwiatowy deseri na sukience; trudno
jednoznacznie okresli¢ ksztalt tutowia w rysunku Oliwii — z prawej strony zbu-
dowany jest na bazie znieksztalconej elipsy, a z lewej na bazie prostokata;

- wielokatny, budowany na wielokacie — sukienka na bazie tréjkata w rysun-
ku Karoliny.

4. Przestrzen.

4.1. Komponenty przestrzeni:

a) Wskazniki wielkosci.

Oba rysunki sa dos¢ duze, a nawet za duze w stosunku do plaszczyzny obrazu,
nie uwzgledniaja zatem tzw. wielkosci kanonicznej’. Dzieje sie tak zapewne dlatego,

> Wielkoé¢ kanoniczna jest najbardziej preferowang wielkoscig obiektu w przedstawieniu na
plaszczyznie obrazu (zob. Francuz, 2013).
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ze postac cztowieka w percepcji dotykowej jest obiektem duzym, skomplikowanym.
Obie postacie sa szczuple i za wysokie (w stosunku do plaszczyzny obrazu).

4.2. Organizacja przestrzeni.

Oba rysunki przedstawiaja postac frontalnie, z jednego punktu widzenia. Po-
stacie s3 dwuwymiarowe, nie uwzgledniaja wskaznikéw glebi i perspektywy,
a takze nie posiadaja planéw i nie uwzgledniaja linii podstawy.

5. Kompozycja — miejsce obrazu w przestrzeni.

5.1. Przestrzenno$¢ — miejsce poszczegdlnych komponentéw rysunku w przestrzeni.

Posta¢ narysowana przez Karoline rozmieszczona jest symetrycznie na plasz-
czyZnie podobrazia i charakteryzuje sie kompozycjg centralng, ulokowang na
$rodku, natomiast rysunek Oliwii przedstawia symetrycznie narysowang postac,
jednak asymetrycznie rozmieszczong na podobraziu (z lewej strony), rysunek
nie stanowi kompozycji centralnej. W rysunku Oliwii pojawiajq si¢ elementy ryt-
micznosci w formie powtarzalnych paskéw na ubraniu postaci.

5.2. Rozmieszczenie poszczegdlnych elementéw obrazowanego zjawiska.

Poszczegdlne czesci ciala obrazowanych postaci sa uproszczone, ale roz-
mieszczone prawidlowo, chod niektére elementy sa pomijane, zgodnie z rysun-
kiem okresu schematycznego. W rysunku Oliwii pojawiaja sie problemy z roz-
mieszczeniem oczu — jedno oko znalazlo sie poza owalem glowy, czesci wloséw
réwniez nie trafiajg w miejsce przeznaczenia, czyli na rysunek glowy.

6. Ruch w rysunku.

Oba rysunki przedstawiajg posta¢ w bezruchu. Oliwia twierdzi, Ze narysowa-
na przez nig posta¢ ma rozwiane wilosy. Aby pokazac ten ruch, autorka ukazuje
linie wloséw poziomo, a nie pionowo.

III. Kreatywnos¢ i emocjonalno$é wytworu.

1. Ocena wartosci estetycznych rysunku (ocenia osoba badana).

Obie badane autorki sa zadowolone z rysunkéw postaci czlowieka. Sadza,
ze rysunki wyszly tak, jak chcialy, ale — twierdza — niektdére detale mozna byto
narysowac lepiej.

2. Kreatywnos¢.

Nie uwazajg swoich rysunkéw za oryginalne, niepowtarzalne.

Interpretacja/ocena

Oba rysunki z pewnosciag wykazuja elementy charakterystyczne dla okresu
schematu (ideoplastyki) — wg Szumana okres ten wystepuje w 3.-12. roku zy-
cia u dzieci widzacych (zob. Popek, 2010, s. 193; Szuman, 1990). Mozna zatem
zauwazy¢ spore op6Znienie w rysunkach dzieci niewidomych, ale mimo tego
opdZnienia rozwoj plastyczny przebiega podobnie jak u dzieci widzacych.

Posta¢, tak jak na rysunkach dzieci widzacych, jest rysowana z uwzglednie-
niem wszystkich najwazniejszych czesci: glowy, tulowia (czasami zastapionego
ubraniem), ndg, rak, wloséw, a nawet szyi. Rysunki zawierajq takze czesci twa-
rzy — oczy, usta i nos. Zgodnie z okresem schematu uproszczonego przedstawiaja
ksztalty geometryczne. Glowa jest kotem, tuléw w jednym rysunku jest elipsa,
w drugim ma ubranie o tréjkatnym ksztalcie, koriczyny skladajg sie z linii pro-
stych, oczy z punktéw lub kétek. Z pewnoscigq u 0séb niewidomych mozna zaob-
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serwowac wieksze znieksztalcenie obrazowanych ksztaltéw. Postacie sa dwuwy-
miarowe, a oba schematy symetryczne, w pozydji stojacej, frontalnej, pozbawione
ruchu. Oliwia przedstawia postac¢ z rozwianymi wlosami. Aby ukazac ruch, sto-
suje zmiang polozenia linii wloséw z pionowego na poziomys; jest to zabieg stoso-
wany réwniez przez dzieci widzace, bedace w okresie rysunku schematycznego.

Charakterystyczne dla prac dzieci niewidomych jest to, Ze czasem zdarza sie
brak trafienia w punkt, czyli miejsce, w ktére dziecko intencjonalnie prébowato
trafi¢. Sq klopoty z domknieciem figur, czyli trafieniem w miejsce, z ktérego roz-
poczelo sie rysowanie, np. kota. Takimi wilasnie cechami odznacza si¢ rysunek
Oliwii. Oba badane rysunki przedstawiaja prototypowy wzorzec rysunkowy po-
dobny do rysunkéw okresu schematycznego u dzieci widzacych.

Sadze, ze przyczyng tak duzego opdznienia w rozwoju rysunkowym jest
rowniez to, ze dzieci niewidome rysujgq okazjonalnie, wiec nie moga rozwija¢
swoich umiejetnosci zaréwno pod wzgledem manualnym, jak i intelektualnym
— umiejetnosci analizy i syntezy postaci. Obie badane osoby, mimo Ze zetknely
si¢ z rysunkiem w szkole, rysuja bardzo rzadko i nie maja dostepu do folii. Ob-
serwujac ich proces rysowania mozna zauwazy¢, ze stopniowo nabierajg coraz
wigkszej pewnosci siebie i sprawno$ci manualnej. Méwia, ze bardzo lubig ryso-
wac i ta cheé byla widoczna przez caly czas trwania badan.

Podsumowanie

Osobami poddanymi badaniu byly uczennice technikum, catkowicie niewidome
od urodzenia: 16-letnia Oliwia i 17-letnia Karolina. Przeanalizowatam 9 rysunkéw
kazdej z badanych — razem bylo ich 18. W artykule przedstawilam wylacznie analize
rysunku postaci czlowieka. Zinterpretowane rysunki z pewnoscia wykazuja cechy
charakterystyczne dla okresu schematu wedtug klasyfikacji zaproponowanej przez
Szumana (1990), okres ideoplastyki, w fazie schematéw uproszczonych, wystepuje
w 5~7. roku zycia u dzieci widzacych (Popek, 2010), klasyfikacja Lowenfelda (1977)
uwzglednia takze stadium schematyczne (ktére obejmuje 7.-9. rok zycia dzieci wi-
dzacych), natomiast typologia Luqueta (2001/1927) okresla ten okres faza realizmu
wizualnego, pojawia si¢ on okolo 7.-8. roku zycia (Schaffer, 2005).

Badane osoby z pewnoscia prezentuja w swoich rysunkach uproszczony sche-
mat postaci cztowieka, ale jednoczesnie wilaczaja elementy charakterystyczne dla
plci obrazowanej postaci (tzw. akcydensy — cechy swoiste danej pici: kwiatki na
sukience, warkocze) (zob. Szuman, 1990).

Niezwykle trudno jest wiec jednoznacznie okresli¢ faze rozwoju plastycznego
w badanych rysunkach. Przygladajac sie klasyfikacji, jakq zaproponowat Szuman, wy-
kazuja one cechy charakterystyczne dla fazy schematéw uproszczonych, jednak poja-
wia sie takze wzbogacenie schematu w ,,akcydensy”. Wedtug klasyfikacji Lowenfelda
i Brittaina badane prace mozemy odnies¢ do poczatkowej fazy schematycznej albo do
koricowej fazy przedschematycznej. Podobnie w typologii Luqueta bedzie to poczat-
kowy etap realizmu wizualnego lub koricowy realizmu intelektualnego.

Mozna zatem zauwazy¢, ze nastepuje spore opdznienie w rysunkach dzieci
niewidomych, ale mimo opéznienia rozwdj rysunkowy przebiega podobnie jak
u dzieci widzacych.
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Charakterystyczna cechg wspdlng wiekszosci badanych rysunkéw jest ich
dwuwymiarowosd, a takze fakt, ze nie uwzgledniaja perspektywy, nie maja pla-
néw. Czasami podejmowane sa préby uzyskania glebi za pomocg rzutu prosto-
katnego z goéry, do rysunku zostaje wigec wprowadzonych kilka punktéw widze-
nia, co jest réwniez charakterystyczne dla okresu schematu u dzieci widzacych,
ktore usilujg oddac w rysunku calg wiedze o przedmiocie i najbardziej charakte-
rystyczne, typowe widoki (w tzw. perspektywie kanonicznej®).

Rysunki zawierajg zaréwno prototypowe wyobrazenie uspotecznione o ce-
chach schematu ogdlnego, jak i wyobrazenia subiektywne zbudowane na bazie
indywidualnych doswiadczeri sensorycznych. Niektére z rysunkowych przedsta-
wien ukazuja droge poznawcza osoby niewidomej, np. rysunek drzewa, stotu czy
psa. W rysunkach tych mozemy takze spotkac si¢ z widokiem kanonicznym, ale
charakterystycznym dla odmiennej percepcji sensorycznej. Niektére z wymienio-
nych przedmiotéw ukazywane sa za pomoca tzw. rozklejonej makiety — okreslenie
Lowenfelda (1977), natomiast Luquet (2001/1927) nazywa je rysunkiem w postaci
,rozlozenia” (folding-out). Sa to sposoby przedstawieri, ktérymi postugujq sie takze
dzieci widzace, bedace w okresie schematycznym:; jest to najczesciej sposéb obrazo-
wania przestrzeni, otoczenia, np. krajobrazu, cho¢ zdarzaja si¢ tez przedstawienia
wybranych przedmiotéw. Przestrzen przypomina rozlozong makiete, a niektdre
obiekty przedstawione sg do géry nogami. U dzieci niewidomych takie schematy
ujawniajg sie czesto przy obrazowaniu pojedynczych obiektéw (psa i stotu, czasem
domu). Ma to z pewnoscia zwigzek z dotykowym schematem poznawczym cha-
rakterystycznym dla dzieci niewidomych, ale sposéb radzenia sobie z obrazowa-
niem przedmiotéw na plaszczyznie jest podobny.

Rysunki zgodnie z okresem schematycznym przedstawiaja ksztalty geome-
tryczne. Charakterystyczne dla dzieci niewidomych jest to, ze czasami zdarza
si¢ im nie trafi¢ w punkt, maja tez klopoty z domknigciem figur, czyli trafieniem
w miejsce, z ktérego rozpoczely rysowanie. Ksztalty geometryczne charaktery-
zujq sie wiekszym znieksztalceniem, co widaé réwniez w prébach rysowania
linii prostych i ksztaltéw geometrycznych.

Takie trudnosci majg réwniez dzieci widzace, jednak narzedzie rysunkowe,
jakim jest oléwek, kredka czy nawet dlugopis, wymaga mniej wysitku i mniejszej
sily nacisku, dzieki czemu latwiej mozna narysowac koto czy linie prosta. Rysu-
nek mozna takze poprawié, np. przy uzyciu gumki, co jest niemozliwe w przy-
padku rysowania na folii. Dzieci widzace duzo ¢wicza, bo nieustannie rysuja, na-
tomiast dzieci niewidome rysuja okazjonalnie. Sposéb rysowania, a takze rodzaj
podobrazia i narzedzie, ktérym trudniej manipulowad, wymuszaja do pewnego
stopnia wizualng forme rysunku i majg wpltyw réwniez na kontur. Niewidomym
zdarza si¢ takze zaburzenie proporcji, niesymetryczne rozmieszczenie elemen-
téw w calosci obrazowanego obiektu, nieumiejetne zakomponowanie obiektu na
plaszczyznie podobrazia (np. obiekt jest zbyt maty, umieszczony w dolnym rogu
kartki, a pozostata przestrzeri podobrazia zostaje niezagospodarowana). Kazdy

® Widok kanoniczny — obrazowany przedmiot przedstawiany jest w najbardziej typowym, charak-
terystycznym dla niego widoku, czyli w tzw. perspektywie kanonicznej (zob. Francuz, 2013).
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rysunek ma jednak swéj wlasny, niepowtarzalny styl i zawiera cechy charakte-
rystyczne dla jego autora.

W wybranych rysunkach niewidomi dokonuja préby ukazania ruchu, np.
uruchomienia postaci poprzez zmiane polozenia koriczyn. Jest to zabieg stoso-
wany réwniez przez dzieci widzace, bedace w okresie rysunku schematycznego.

Mimo opisanych trudnosci wigkszo$é badanych rysunkéw przedstawia pro-
totypowy wzorzec rysunkowy, podobny do rysunkéw okresu schematycznego
(w fazie schematéw uproszczonych) u dzieci widzacych. Reasumujac, przy po-
rownywaniu rysunkéw oséb niewidomych z rysunkami oséb widzacych mozna
zaobserwowac nastepujace réznice:

1. Wieksze znieksztalcenie obrazowanych ksztaltéw, zdarza sie réwniez brak
trafienia w punkt czy brak domkniecia ksztattu.

Bardziej zburzone proporcje postaci.

Problemy z symetrycznym rozmieszczeniem niektérych elementéw obiektu.
Problemy z zakomponowaniem obrazowanego obiektu na plaszczyznie podobrazia.
W obrazowanych przedmiotach pojawia sie mniej szczeg6tow.

Brak zaznaczenia linii podstawy.

U os6b bedacych w szkole podstawowej (szczegélnie w mlodszym wieku
szkolnym) nastepuje jeszcze rozczlonkowanie obiektéw.

Widok kanoniczny oséb niewidomych (w przypadku takich przedmiotéw,
jak stél, dom, drzewo, pies) czesto ilustruje dotykowgq droge poznawcza auto-
ra, co powoduje ukazanie innego widoku obrazowanego obiektu.

Mimo tych réznic rozwdj rysunkowy, chociaz bardzo opézniony, przebiega
podobnie jak u dzieci widzacych.

U o0s6b niewidomych mozna zaobserwowac progres do pewnego etapu wy-
ksztalcenia schematu uproszczonego, ktéry osiagaja, nie bedac najczesciej sty-
mulowani. Jak si¢ okazuje, w umystach oséb niewidomych powstaja schematy
osiagajace pewien etap rozwoju plastycznego. Podobnie jak w sztuce ludowej
czy etnicznej artysci dochodza sami do pewnego etapu, nie kopiujac z natury.
By¢ moze rozbudzenie postawy twoérczej u niewidomych zaowocowaloby ak-
tywnoscia i dalszym rozwojem w tej dziedzinie — jest to z pewnoscig zadanie dla
twoérczego pedagoga czy nauczyciela plastyki.

Co ciekawe, jak zauwaza Szuman (1990), takze niewiele dzieci widzacych do-
chodzi do wytworzenia nastepnego etapu, tzw. typu rysunkowego, gdyz w pew-
nym okresie dzieci przestaja si¢ interesowac rysunkiem. Sklada sie na to kilka
powoddéw, m.in. dzieci, obserwujac nature, zdjecia, obrazy artystéw, zaczynaja
zauwazac coraz wiegksze rozbieznosci miedzy ich wizerunkami przedmiotéw,
ktérych nie sg w stanie oddac naturalistycznie. Ponadto nauka rysunkéw zwra-
ca sie w strone przedmiotéw martwych, ktére lezg poza sferq zainteresowania
dziecka. W sztuce najwazniejsze jest przezycie (Szuman, 1990) — brak przezycia
przy rysowaniu powoduje brak zainteresowania tego typu aktywnoscia. Natu-
ralna rado$¢ tworzenia cechuje dziecko widzace do 14. roku zycia (tamze), nato-
miast u dzieci niewidomych, mato stymulowanych w tej dziedzinie, zniechece-
nie i brak motywacji moze wystapic¢ niemal na poczatku wraz z przekonaniem,
Ze nie potrafia si¢ wypowiedzieé w tej formie, bo nie byly zachecane do tego typu
aktywnosci.

NGk

®
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Nalezy podkresli¢, ze wiekszo$¢ badanych os6b miata okazjonalng stycznosé
z rysunkiem, byla wrecz przekonana, Ze nie potrafi rysowad. Obserwujac proces
twérczy, mozna bylo zobaczy¢, jak stopniowo osoby te nabierajgq coraz wiekszej
pewnosci siebie i zaczynaja czerpac radosc z tej aktywnosci.
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REALITY IN BLIND PEOPLE’S DRAWINGS. RESEARCH PROCEDURES
AND TOOLS

Abstract

The study presented in this article looks at how the phenomena of reality are con-
structed in totally blind people’s drawings. Analysis focuses on drawing skills and their
development seen based on drawings made by people who have been blind since birth.
Raised-line drawings made on a special drawing film for blind people were analyzed. The
analysis covered:

1. Blind people’s cognitive abilities — the way they see phenomena.

2. Abilities and ways of presenting phenomena in drawings.

3. Determining stages in the development of drawing skills in blind children as com-
pared to the development of drawing skills in sighted children.

The study was motivated by the desire to answer the following questions: What simi-
larities and differences are there in the process of drawing by people with disabilities and
in their drawings? What esthetic features (content, form, uniqueness of presentation, man-
ner of displaying emotions) do blind children’s drawings have? How are the phenomena
of reality depicted in blind people’s drawings? What difficulties do blind people encoun-
ter in making a drawing on a two-dimensional surface? Does blind children’s artistic
development take place in a similar way as sighted children’s artistic development? Are
blind children at a similar level of artistic development as their sighted peers?

I proposed a model of artistic creation that takes into consideration the content and
form of drawings and the artist’s creativity and emotionalism which was used as a tool
in the analysis. All aspects of the analysis refer to the stages of drawing development in
sighted children proposed by: Stefan Szuman, Viktor Lowenfeld, W. Lambert Brittain, and
Georges-Henri Luquet.

Keywords: blind people, drawings, stages of artistic development, cognitive develop-
ment, model of artistic creation
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WYCHOWANIE EKONOMICZNE
— W DRODZE KU DOROSEOSCI DZIECI Z LEKKA
NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

W artykule ukazano problem nabywania elementarnych kompetencji ekonomicznych przez
dzieci i mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Podejmowanie przez nie w okresie
dorostosci rdl uczestnikéw spoleczno-ekonomicznej rzeczywistosci wymaga przygotowania
w obszarze, ktéry jest zaniedbywany w wychowaniu szkolnym i domowym. We wspolcze-
snym $wiecie przygotowanie swiadomego konsumenta i uczestnika gospodarki juz od naj-
miodszych lat staje sie jednym z wazniejszych zadari wychowania. Dlatego wychowanie/
socjalizacje ekonomiczng dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng nalezy rozpoczynad
wczesnie, od stopniowego wprowadzania w swiat malej domowej ekonomii w rodzinie oraz
dziatari edukacyjnych podejmowanych w szkole. W tekscie odnaleZ¢é mozna zaréwno definicje,
jak i krétka charakterystyke socjalizacji ekonomicznej dzieci; prezentacje wynikéw badan dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie rozumienia przez nie systemu monetarnego
i umiejetnosci dokonywania obliczeri pienieznych w sytuacjach kupno — sprzedaz, a takze usta-
lenia i wskazéwki pedagogiczne dotyczace wychowania ekonomicznego dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualna, w tym roli rodzicéw we wdrazaniu dzieci do racjonalnego gospo-
darowania (zarzadzania) swoimi pieniedzmi otrzymywanymi w formie kieszonkowego.

Stowa kluczowe: dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, wychowanie/socjaliza-
¢ja ekonomiczna, system monetarny, kieszonkowe, gospodarowanie pieniedzmi

Wstep

We wspélczesnym $wiecie jedng z podstawowych umiejetnosci, dyspozycji
potrzebnych cztowiekowi do samodzielnego zycia w spoleczenistwie, uczestni-
czenia w gospodarce rynkowej, chociazby jako konsument, jest Swiadoma, racjo-
nalna aktywnos¢ ekonomiczna. Efektywne funkcjonowanie ekonomiczne w wa-
runkach ograniczonych zasobéw i nieograniczonych potrzeb uzaleznione jest
od poziomu wiedzy i umiejetnosci jednostki obejmujacych: rozumienie systemu
monetarnego, dobrze zaplanowane i dajace dobre wyniki zarzadzanie zasobami
pienieznymi, podejmowanie wiasciwych decyzji konsumenckich i finansowych,
w tym sprawowanie kontroli nad wydatkami, oszczedzanie, rozumienie regut
pozyczania pieniedzy i splaty dlugu, przewidywanie i ponoszenie konsekwencji
wiasnych decyzji ekonomicznych, a takze rozumienie podstawowych zaleznosci
ekonomicznych w obszarze takich zjawisk gospodarczych, jak: praca, placa, pie-
niadz, produkgcja, towar, rynek, cena, dochdd, popyt, zysk itd.

Nabywanie $wiadomosci ekonomicznej, wiedzy i umiejetnosci racjonalne-
go gospodarowania pieniedzmi jest w procesie wychowania i socjalizacji dzieci

354 SZKOLA SPECJALNA 5/2018, 354-368



WYCHOWANIE EKONOMICZNE ~ W DRODZE KU DOROSEOSCI DZIECI Z LEKKA,...

z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng szczegélnie wazne, trudne do opa-
nowania, ale osiggalne dla wigkszosci z nich. Sq one nieodzownie potrzebne
w ksztaltowaniu odpowiedzialnosci i zaradnosci, a wiec cech, ktére w przyszio-
$ci moga przyczynié sie do osiggania samodzielnosci niezbednej do prowadzenia
gospodarstwa domowego oraz zdobycia niezaleznosci finansowej. Brak podsta-
wowej wiedzy i umiejetnosci wchodzacych w zakres tzw. matej domowej eko-
nomii ogranicza, a nawet uniemozliwia samodzielne, niezalezne funkcjonowanie
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng w Zyciu dorostym.

Osoba z niepelnosprawnoscia intelektualna - wychowawcze
uwarunkowania mozliwosci rozwojowych

Przy rozpoznawaniu niepelnosprawnosci intelektualnej bierze si¢ pod uwa-
ge przede wszystkim wskaZniki konstytutywne zaburzenia, takie jak: 1) istotne
ograniczenie w zakresie funkcjonowania poznawczego i intelektualnego, ktdre jest
ponizej normy; 2) ujawnienie si¢ zaburzeri we wczesnym okresie rozwoju (przed
ukoniczeniem 18. roku zycia); 3) obnizenie zdolnosci przystosowania spolecznego,
wystepowanie deficytéw w zakresie zachowan adaptacyjnych (Sturmey, 2010; Ku-
pisiewicz, 2013). Wyrdznia sie zatem kliniczne kryteria diagnostyczne, definityw-
ne, uznawane za pierwotne — to dwa pierwsze z wymienionych — wystepujg one
z réznym nasileniem u kazdej osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng — oraz
takie, ktére traktowane sg jako konsekwencja czy wtérny skutek niepelnospraw-
nosci. Amerykariskie Towarzystwo Psychiatryczne (American Psychiatric Asso-
ciation) w publikacji Kryteria diagnostyczne zaburzeri psychicznych DSM-5 (2017),
okreslajac kryteria diagnostyczne niepelnosprawnosci intelektualnej, wskazu-
je réwniez na ograniczenia umiejetnosci adaptacyjnych (kryterium B), takie jak:
porozumiewanie si¢ z innymi, samodzielne dziatanie, wypelnianie obowigzkéw
domowych, zdolnos¢ do korzystania z zasobéw spolecznosci, w ktérej dana oso-
ba funkcjonuje, a takze samodzielne stanowienie o sobie, praca, forma spedza-
nia czasu wolnego, umiejetnosci zwigzane z zapewnieniem sobie bezpieczeristwa
(Puzynski, Wcidrka, 2000). Doda¢ nalezy, ze poziom umiejetnosci adaptacyjnych
okreslany jest z uwzglednieniem wieku danej osoby, oczekiwan stawianych przez
$rodowisko spoleczno-rodzinne, spoleczno-kulturowe, w ktérym ona przebywa,
a wiec zalezy od czynnikéw zewnetrznych (Richards, Brady, Taylor, 2014). Nie-
zwykle istotny okazuje sie zatem rodzaj i zakres udzielanego osobom z niepel-
nosprawnoscia intelektualng wsparcia w rozwoju juz od najmlodszych lat. Jesli
bowiem do zaburzeri pierwotnych na poziomie organicznym dochodza wtérne
skutki niepelnosprawnosci, a takze ich konsekwengje, to problemy, z ktérymi oso-
by z niepelnosprawnoscig intelektualng musza zmierzy¢ sie w swoim codziennym
funkcjonowaniu, przybieraja na sile, stajac sie zwielokrotnionym obcigzeniem.
Istotne znaczenie ma wplyw czynnikéw spoleczno-rodzinnych na catosciowy
harmonijny rozwdj jednostki. Wyrézni¢ mozna dwa obszary probleméw: 1) ogra-
niczanie przez rodzicéw, opiekunéw dziecka mozliwosci doswiadczania doznari
zmystowych i spolecznych: ograniczanie aktywnosci, izolowanie; 2) niewlasciwe
interakgcje z najblizszym rodzinnym, spolecznym i kulturowym otoczeniem: nado-
piekuniczo$é, ograniczanie samodzielnosci, wyreczanie w wykonywaniu podsta-
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wowych czynnosci i podejmowaniu decyzji. Podkresla sig, Ze u 0séb z niepemno-
sprawnoscig intelektualna to uzaleznienie od innych jest czynnikiem hamujacym
rozwdj, ograniczajagcym mozliwos¢ uczenia si¢ sprawnego funkcjonowania w sy-
tuacjach spolecznych (Wehmeyer, Schalock, 2001).

Postrzeganie przez srodowisko osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
jako ,wiecznego dziecka” hamuje, a nawet blokuje jej wszelkie préby samodziel-
nosci i aktywnosci na kazdym etapie i w kazdym obszarze rozwoju (Olszak,
1995). Taki model interakcji sprzyja biernosci, ogranicza ksztalttowanie odpowie-
dzialnosci, doswiadczanie wlasnej skutecznosci i mozliwosci wywierania wpty-
wu na to, co si¢ dzieje. Uzaleznienie od innych i ich opieki, niemozno$é doko-
nywania wyboru oraz sprawowania kontroli nad wydarzeniami bezposrednio
jednostke dotyczacymi to czynniki sprzyjajace powstawaniu wyuczonej bezrad-
nosci (learned helplessness). Pojawiajace sie trudnosci warunkowane sa bardziej
spolecznym kontekstem funkcjonowania, uposledzeniem socjoedukacyjnym
tych oséb niz deficytami intelektualnymi. (Pisula, 2008; Heward, 2006).

Charakter interakcji miedzy osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng a jej oto-
czeniem nabiera w $wietle przytoczonych argumentéw szczegdlnego znaczenia. Prio-
rytetowe staje si¢ stworzenie odpowiednich warunkéw, dzieki ktérym osoby te beda
mogly rozwija¢ sie i uczy¢ sprawnie funkcjonowaé w codziennym zyciu. Zwigzane
jest to z budowaniem interakgji spotecznych, w ktérych akceptowane jest prawo oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualnag do samostanowienia, dokonywania wyboréw
i podejmowania decyzji; udzielane jest wsparcie w maksymalnym —ale dostosowanym
do indywidualnych potencjalnych mozliwosci — doswiadczaniu otaczajacej ich rzeczy-
wisto$ci; mozliwe staje si¢ poszerzanie ich umiejetnosci funkcjonalnych i wzmacnianie
w nich sily sprawstwa (Markowetz, 2000). Postawa rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli
i wychowawcéw sprzyjajaca usamodzielnianiu, samostanowieniu, niezaleznos¢ dzie-
ci, mlodziezy, a potem dorostych o0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng jest nie
do przecenienia (Schuppener, 2009; Markowetz, 2000). Dazenie w procesie ksztalcenia
i wychowania oraz socjalizacji dzieci i miodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna
do przygotowania ich do samodzielnego funkcjonowania w Zyciu spotecznym wyma-
ga wyposazenia ich takze w okreslone kompetencje ekonomiczne. Wszelkie rozwaza-
nia powinny zatem dotyczy¢ tego, jak mozna wspiera¢ dzieci z niepelnosprawnoscig
intelektualng w przyswajaniu wiadomosci i umiejetnosci z zakresu tzw. matej ekono-
mii, a nie tego, czy w ogole nalezy to czyni¢ i czy mozna dzieciom o ograniczonych
mozliwosciach intelektualnych udostepniac pienigdze do samodzielnej dyspozydji.

Socjalizacja/wychowanie ekonomiczne dzieci

Wedlug Christiny Roland-Levy (2004, s. 277) ,,Socjalizacja ekonomiczna obejmuje
przyswajanie przez dziecko wiedzy, pojec, umiejetnosci, zachowar, opinii, postaw,
wartoéci oraz poznawczych reprezentacji zwigzanych z otaczajagcym je Swiatem go-
spodarki”. Jej efekty w duzym stopniu zalezne sg od wszelkich wplywéw srodowi-
ska na jednostke, w tym zamierzonych oddziatywari srodowiska wychowawczego.

Szczegdlnym wymiarem socjalizacji dzieci jest podejmowanie wobec nich
dzialan w zakresie wychowania ekonomicznego. Polega ono na stopniowym
przyblizaniu dzieciom elementarnych regul i zaleznosci ekonomicznych oraz
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wdrazaniu ich do podejmowania samodzielnych dziatari ekonomicznych. Klu-
czowe znaczenie ma ksztalttowanie rozumienia wartosci pienigdza i prawidtowo-
$ci ekonomicznej wymiany. Zadaniem wychowania ekonomicznego jest celowe,
planowe i systematyczne wyposazanie dzieci w podstawy wiedzy ekonomicznej
oraz elementarne umiejetnosci postugiwania sie niq w okreslonych sytuacjach.

Wychowanie ekonomiczne dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng powin-
no zatem zmierza¢ w kierunku organizowania dla nich takich doswiadczen, ktére
umozliwia im nabywanie kompetencji w zakresie umiejetnosci rozrézniania pienie-
dzy, orientowania sie co do ich wartosci, radzenia sobie z obliczeniami pienieznymi
w sytuacji kupna i sprzedazy. Jest to podstawa do zrozumienia sensu oszczedzania
inajprostszych zasad tzw. malej ekonomii: jak gospodarowac zasobami pienieznymi,
podejmowac decyzje ekonomiczne, przewidywac ich skutki i ponosic¢ konsekwengje,
w tym dokonywaé wyboru miedzy réznymi wariantami zakupu lub tez samym za-
kupem a powstrzymaniem si¢ od niego, oszczedzaé oraz planowad wydatki.

Wychowanie ekonomiczne nalezy rozpoczaé od stopniowego wprowadzania
dziecka w $wiat malej domowej ekonomii w rodzinie oraz dziatari edukacyjnych po-
dejmowanych w szkole. Tymczasem w Polsce edukacja ekonomiczna dzieci i mio-
dziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng praktycznie nie istnieje. W literaturze
pedagogicznej i psychologicznej dotyczacej ksztalcenia i wychowania dzieci z niepel-
nosprawnosciq intelektualng problematyka ta jest wlasciwie nieobecna. Na swiecie
nabywanie wiedzy i umiejetnosci ekonomicznych rozpoczyna sie juz we wczesnym
dzieciristwie, aby osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w Zyciu dorostym mogty
uniknad blednych decyzji ekonomicznych, takich jak np. nieracjonalne gospodarowa-
nie budzetem domowym czy nadmierne zadluzanie sie (Kupisiewicz, 2004).

Proces socjalizacji/wychowania ekonomicznego dzieci przedstawiany jest przez
badaczy — psychologéw i pedagogéw — w kategoriach dojrzewania ekonomicznego,
ktére obejmuije, przebiegajacy réwnolegle i wzajemnie na siebie oddziatujacy, rozwdj
poznawczy i spoleczny. Dlatego ustalenia dotyczace prawidlowosci nabywania przez
dzieci kompetencji w zakresie elementarnej wiedzy i umiejetnosci ekonomicznych na-
wigzuja do teorii poznawczo-rozwojowej Jeana Piageta (1999) oraz teorii spolecznego
uczenia sie Alberta Bandury (2007). Anna E. Berti i Anna S. Bombi (1988), odwolujac
sie do stadiéw rozwoju umyslowego Piageta, wyrdznily cztery etapy, stadia rozumo-
wania dzieci odnoszace sie do réznych zjawisk i zaleznosci ekonomicznych, w tym
funkcji pienigdza w wymianie towarowo-pienieznej: 1) stadium preekonomiczne
(3-6.1.2.), w ktérym budowane sa skrypty' zwigzane z sytuacjami majacymi charakter
ekonomiczny, jakie dzieci obserwujg i w jakich uczestnicza. Silnie zwigzane sq one
z doswiadczeniami nabywanymi w okolicznosciach kupno — sprzedaz. Poczatkowo
dzieci uwazaja, Ze za jedng monete mozna kupié tylko jeden przedmiot, potem od-
krywaja, ze kwota do zaplaty jest zwigzana z ceng towaru. Jednak dawanie pieniedzy,
otrzymywanie wybranego przedmiotu i czasami przyjmowanie reszty uznaja za obo-
wigzujacy sposdb zachowania, ktéry wynika z samej czynnosci wymiany w trakcie

! Skrypt to rodzaj schematu poznawczego i wykonawczego, ktéry stanowi umystowq reprezentacje
ciagéw zdarzen, wzorcow zachowan uwewnetrznionych w procesie wychowania. Dzigki skryptom
dziecko interpretuje okreslone zdarzenia, zapamietuje je i wie, jak si¢ zachowa¢ w podobnej sytuagji.
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kupowania; 2) w stadium intuicyjnym (6—7. r.z.) dzieci dobrze juz kojarza zaleznos¢
cena — towar i rozumieja funkcje pieniadza w tej wymianie, jednak jeszcze trudno sie
im zorientowac, na czym polegaja relacje ekonomiczne, w wyniku ktérych powstaje
zysk sprzedawcy. Majg spore problemy ze zrozumieniem powiazari miedzy syste-
mem monetarnym i ekonomicznym; 3) w stadium operacji konkretnych (7-10. r.z.)
coraz lepiej rozumiane sa przez dzieci relacje ekonomiczne. Lacza je juz nie tylko
z czynno$ciami kupna i sprzedazy, ale postrzegaja globalnie w ramach funkcjono-
wania systemu ekonomicznego, w ktérym sprzedawca musi kupowaé produkty,
ktére sprzedaje, i osiagac z ich sprzedazy zysk. Dotychczasowe skrypty rozszerzaja
sie 0 nowe doswiadczenia i informacje o charakterze ekonomicznym, np. rozumienie,
czym jest wlasnosé, obiekty tworzace majatek i ich wartos¢ pieniezna, funkcje banku;
4) stadium operacji formalnych (11-14. r.z.) to okres, w ktérym zakres wiedzy ekono-
micznej rozszerza si¢ i scala w spdjny system.

Jednym z podstawowych skladnikéw wiedzy i umiejetnosci ekonomicznych
miodszych dzieci jest poznanie, czym sg pieniadze, jak sa pozyskiwane przez lu-
dzi, a takze zrozumienie wartosci pieniadza w systemie monetarnym i zwigzane
z tym umiejetnosci dokonywania obliczeri pienieznych oraz racjonalne nimi dys-
ponowanie: wydawanie oraz oszczedzanie. Istotne znaczenie w rozumieniu przez
dzieci wartosci pienigdza, jego funkcji ma poziom rozwoju poznawczego oraz sa-
modzielnie nabywane doswiadczenia. Te doswiadczenia zalezg od warunkéw $ro-
dowiskowych i wychowawczych. Znaczace sa poglady rodzicéw, gdyz od nich za-
lezy, czy dziecko ma dostep do pieniedzy, posiada swoje pienigdze otrzymywane
w formie kieszonkowego i moze nimi samodzielnie gospodarowad, czy uczestniczy
w transakcjach kupno — sprzedaz nie tylko jako obserwator. Na rozwdj myslenia
ekonomicznego znaczacy wplyw ma zatem poziom rozwoju poznawczego, aktyw-
no$¢ wiasna dziecka, uwarunkowania spoteczno-kulturowe, relacje z innymi ludZmi
i wzory zachowan ekonomicznych (Goszczyriska, Kolodziej, Trzciriska, 2012).

Biorac to pod uwage, przeprowadzilam badania naukowe i ustalitam? kiedy
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng potrafia rozpoznawac pieniadze
i réznicowac ich nominaly; kiedy rozumieja stalq wartos¢ pienigdza w systemie
monetarnym; jak narastajg ich umiejetnosci w zakresie obliczeni pienieznych. Po-
nadto podjelam proébe identyfikacji pogladéw rodzicéw tych dzieci odnosnie do
zapoznawania ich z pienigdzmi, udostepniania im pieniedzy w formie kieszon-
kowego oraz przyblizania elementarnych prawidlowosci, zasad ekonomicznych.

Kompetencje dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w zakresie rozumienia systemu monetarnego i umiejetnosci
dokonywania obliczeni pienieznych w sytuacjach kupno - sprzedaz

W toku badan ustaliltam nastepujacy stan rzeczy w zakresie elementarnych
umiejetnosci ekonomicznych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna:

2 Opis metodologii badari oraz ich wyniki sa przedstawione w: Kupisiewicz, M. (2004, rozdz. 6, 8, 9
i 12). Badania te (wedlug tej samej procedury) zostaly powtérzone w latach 2016/2017 w grupie 60
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng — materiaty niepublikowane.
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e Rozpoznawanie monet i banknotéw wedlug ich wartosci nominalne;.

Pigciolatki oraz wigkszo$¢ szesciolatkéw nie potrafi rozpoznac¢ i nazwac
monet czy banknotéw. Majq jeszcze problemy z rozpoznawaniem cyfr oraz
nie s3 $wiadome znaczenia nominatéw. Siedmiolatki i o$miolatki, wybierajac
zadany pieniadz, gléwna uwage zwracaja na wybitaq na nim cyfre, pomijaja
badZ myla nominaly zlotych i groszy. Wraz z wiekiem stopniowo wzrastajg
kompetencje dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, ale jeszcze nie
wszystkie dziesieciolatki potrafiag rozpozna¢ i poprawnie nazywad nominaty
monet i banknotéw.
¢ Rozeznanie w gradacji warto$ci nominalnej monet i banknotéw.

Dzieci w wieku 5-7 lat nie radza sobie z gradacjq warto$ci nominaléw monet
oraz banknotéw. Wigksza warto$¢ ma dla nich ten pienigdz, ktéry ma wiekszy
rozmiar lub jest w kolorze zlotym. Przewazajgca czes¢ z nich stabo zna nomina-
ly pieniedzy, nie rozumie ich wartosci i, poréwnujac np. 50 gr i 1 zi, nie widzi,
ktéra moneta ma wiekszg wartosc.

e Rozumienie statej wartos¢ pienigdza w systemie monetarnym.

Ksztaltowanie si¢ u dzieci z niepelnosprawnosciaq intelektualng rozumienia
stalej wartosci pienigdza w systemie monetarnym wigze si¢ z trzema strategiami
rozumowania, odpowiadajacymi piagetowskim etapom ksztaltowania sie opera-
cyjnego rozumowania na poziomie konkretnym. Poziom przedoperacyjny cha-
rakterystyczny jest dla wiekszosci dzieci 5-7-letnich z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Uwazaja one, Ze o wartosci pieniadza decyduje jego rozmiar (im
banknot lub moneta sq wigksze, tym wieksza ma wartos¢) oraz kolor (monety zlo-
ciste maja wiekszq warto$¢ niz srebrzyste). Wieksza wartos¢ ma ta suma pieniedzy,
na ktora sklada sie wigksza liczba sztuk monet. Poziom rozumowania przejsciowy
do operacyjnego reprezentuje okoto 40% dziewieciolatkéw i 75% dziesigciolatkéw
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Zaczynaja one rozumied,
Ze o wartosci pienigdza decyduje jego nominatl i na czym polega rozmienianie pie-
niedzy, ale nie potrafig jeszcze poradzi¢ sobie z poréwnywaniem wartosci jednego
banknotu z suma kilku monet. Poziom operacji konkretnych charakterystyczny
jest w rozumowaniu okolo 45% dziewieciolatkéw i okolo 60% dziesieciolatkéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Dzieci te wiedza, Ze o wartosci pie-
nigdza decyduje wylacznie jego nominat i potrafia sumowac wartoéci nominalne
monet (gléwnie w zakresie zlotych), ustalajac réwnowarto$¢ z banknotem.

e Umiejetnos¢ dokonywania obliczeri pienieznych w sytuacjach kupna i sprzedazy.

Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku od 5 do 7 lat sy-
tuacje kupno — sprzedaz rozumiejq przede wszystkim w kategoriach wymiany
przedmiot za przedmiot. Wiedza, ze pienigdze trzeba dac sprzedawcy, by otrzy-
mac wybrany , przedmiot”. Najczesciej daja jedng monete, a gdy przedmiot wy-
daje im sie bardziej wartosciowy — kilka monet, nie zwracaja przy tym uwagi
na ich nominal. Nie interesuja sie cena i nie zdaja sobie jeszcze sprawy z jej roli,
a takZe nie pojmuja, na czym polega wydawanie reszty.

Dzieci 8-letnie lepiej juz to rozumieja. Podejmujg préby odliczania pieniedzy,
odpowiadajacych cenie przedmiotu, ktéry chca kupié. Niektérym sie to udaje, gdy
kwota do zaplaty fatwo daje si¢ wyrazi¢ w monetach zl, inne rezygnuja z liczenia
pieniedzy. Wraz z wiekiem wzrasta liczba dzieci, ktére potrafig odliczy¢ wlasciwg
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kwote do zaplaty. Okoto 60% dziesigciolatkéw z niepemnosprawnosciag umystowa
w stopniu lekkim potrafi zaplaci¢ za towar, postugujac sie monetami (z} i gr) oraz
banknotami w prostych sytuacjach, np. przy kwotach typu 2 zt 30 gr, 25 z1.

Udzial rodzicéw w procesie edukacji ekonomicznej dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna

Z prowadzonych przeze mnie badari® wynika, ze przyczyny tego, ze dopiero
10-latki z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (okoto 60%) wykazujq si¢ znajomo-
$ciq systemu monetarnego i podstawowymi umiejetnosciami dokonywania obliczeri
pienieznych w sytuacjach kupno-sprzedaz, sa wielorakie, bo nie wszystko thumaczy
obnizony poziom mozliwosci intelektualnych tych dzieci. Okazuje sie bowiem, ze
maja one bardzo mato doswiadczeri ekonomicznych w poréwnaniu z ich pelnospraw-
nymi réwiesnikami. Wskazuja na to zgromadzone przeze mnie informacje podczas
wywiad6éw z rodzicami: az 77% dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim ma bardzo ograniczony dostep do pieniedzy, dostaja je nieregularnie, gdy po-
prosza (najczesciej jest to 2 zt lub 5 zt) albo w prezencie (od rodzicéw lub krewnych).
Warto jednak zwréci¢ uwage na fakt, iz dzieci dostaja te pieniadze na chwile do po-
trzymania i zaraz potem oddajq je dorostym na przechowanie. Znaczy to, Ze nie maja
szans nimi dysponowac. Tylko nieliczne otrzymuja kieszonkowe, ale nie stwarzane
sa im sytuacje kupna — sprzedazy, w ktérych moglyby postugiwac sie pieniedzmi.
Nie rozmawia si¢ z nimi o budzecie rodziny, o wartosci pieniadza i gospodarowaniu
nim. Wiekszo$¢ rodzicéw (ponad 70%) uwaza, ze ich nawet 10-letnie dzieci z niepel-
nosprawnosciq intelektualng nie musza mie¢ do wiasnej dyspozycji pieniedzy, gdyz
oni zaspokajajg wszystkie ich potrzeby. Rodzice najczesciej uzasadniali ograniczenia
dostepu do pieniedzy swoim dzieciom ich niskimi mozliwosciami intelektualnymi,
stabymi umiejetnosciami rachunkowymi i niezrozumieniem wartosci pienigdza. Po-
dobng argumentacje stosowali, wyjasniajac stusznosé swojej postawy dotyczacej ogra-
niczenia udzialu dzieci w rozmowach zwigzanych z rodzinnym budzetem. Okazuje
sie, ze takie spetryfikowane postawy rodzicéw daja o sobie znaé takze w zyciu ich juz
dorostych dzieci. Niektérzy rodzice catkowicie dysponuja wynagrodzeniem swoich
pracujacych, dorostych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Mimo Ze one pra-
cuja, nie doswiadczaja tego, ze zarabiajg pienigdze — nie widzg ich (Wplywaja bowiem
na konto), nie otrzymuyja tez ich od rodzicéw, nawet w czesci, na swoje wydatki. Jest
to sytuacja bardzo niekorzystna, sprzyjajaca rozwojowi biernej postawy, uzaleznie-
nia od innych, a takze wplywajaca demobilizujaco, zwlaszcza gdy gtéwng motywacja
do podjecia zatrudnienia jest zarabianie pieniedzy. Opisana postawa rodzicielska nie
sprzyja wyksztalceniu odpowiedzialnosci i zaradnosci, cech, ktére moga przyczynic
sie do zdobycia niezaleznosci finansowej (Burton-Smith, Morgan, Davidson, 2005).

Z moich badan wynika, Ze w nabywaniu kompetencji ekonomicznych dzieci,
a potem os6b dorostych z niepelnosprawnoscia intelektualna, wystepuje zna-
mienne nakladanie si¢ niekorzystnych uwarunkowar:

3 Niepublikowane dane z wywiadéw z 30 rodzicami dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim, przeprowadzonych w latach 2016/2017.
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1) dzieci wolniej rozwijajace sie¢ pod wzgledem intelektualnym potrzebuja wigk-
szej liczby samodzielnych doswiadczert do uksztaltowania sie schematéow
poznawczych i wykonawczych, dotyczy to takze rozumienia wartosci pienia-
dza, systemu monetarnego oraz dokonywania obliczeri pienieznych w sytu-
acji kupno - sprzedaz;

2) rodzice, ograniczajac dzieciom dostep do pieniedzy i uzasadniajac to ich nie-
dojrzatoscig intelektualna i emocjonalna, znacznie zubozaja zakres i jakos¢ ich
doswiadczen ekonomicznych;

3) deprywacja tych doswiadczenn wyraza si¢ w niskim poziomie kompetencji
w zakresie rozumienia wartoéci pienigdza i nabywaniu wiedzy, umiejetnosci
i dyspozycji z obszaru ekonomii.

Fundamentalne znaczenie w nabywaniu kompetencji z zakresu tzw. malej
ekonomii (mikroekonomii) majq zatem osobiste doswiadczenia dziecka z niepet-
nosprawnoscia intelektualna.

Ustalenia pedagogiczne dotyczace wychowania ekonomicznego dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna

Wychowanie ekonomiczne nalezy rozpoczac od stopniowego wprowadzania
dziecka w $wiat tzw. malej domowej ekonomii w rodzinie oraz dziatari edukacyj-
nych podejmowanych w szkole. Na poczatku trzeba uzmystowié dzieciom z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualna, ze Zrédlem pozyskiwania pieniedzy jest
praca. Dorosli chodza codziennie do pracy i tam zarabiajg pienigdze. Poniewaz
dzieci rzadko moga zobaczy¢ swoich rodzicéw w miejscu pracy, nalezy zwracac
ich uwage na pracujgce doroste osoby, np. w sklepie, na placu budowy, w cza-
sie wizyty u lekarza (poradnia — miejsce pracy lekarza, pielegniarki oraz innych
0s6b), i wyjasniad, ze za te prace otrzymuja one pienigdze. Nalezy prowadzi¢
z dzieémi rozmowy, w ktérych odwotujemy sie do konkretnych codziennych sy-
tuacji bezposrednio i posrednio zwigzanych z dziataniami ekonomicznymi, ktére
dzieci obserwuja lub biernie w nich uczestnicza.

Kierujac sie¢ wyréznionymi przez Berti i Bombi (1988) etapami rozumowania
dzieci, odnoszacymi si¢ do réznych zjawisk i zaleznosci ekonomicznych, ktére
opisalam wczesniej, proponuje nastepujaca kolejnos¢ organizowanych dla dzie-
ci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng doswiadczeni, dzigki ktérym beda
mogly zrozumiec sens wymiany jeden za jeden, poniewaz pieniadz traktowany
jest przez mate dzieci jak przedmiot do wymiany, a wiec wymiana ma postaé
przedmiot za przedmiot, oraz uméw dotyczacych wymiany handlowej — suma
pieniedzy do zaptaty musi odpowiadac cenie kupowanego przedmiotu.

Stopniowo trzeba ksztaltowac u dzieci rozumienie istoty polskiego systemu
monetarnego, krok po kroku realizujac ¢wiczenia zwigzane z:
¢ ustalaniem, co jest pienigdzem, a co nim nie jest;

e rozpoznawaniem i réznicowaniem monet i banknotéw;

e gradacjg wartosci nominalnej monet (gr, zl) i banknotéw, segregowaniem ich
wedlug wartosci;

e rozumieniem stalej wartosci pieniadza w systemie monetarnym — wyrazanie
okreslonej kwoty pieniedzy za pomoca réznych nominaléw monet i banknotéw;
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e zrozumieniem funkcji pienigdza jako srodka platniczego w sytuacjach kup-
na i sprzedazy — rozwijanie umiejetnosci dokonywania obliczeri pienieznych
(odliczanie kwoty do zaplaty, otrzymywanej reszty, szacowanie, czy kwota
posiadanych pieniedzy wystarczy na zakup okreslonej rzeczy.

Gdy dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng beda rozumialy sens
monetarnych relacji (wartosci monet, banknotéw), moga by¢ wdrazane do przy-
swojenia, czym jest gospodarowanie pieniedzmi, budzet domowy, planowanie
wydatkéw (taka sume pieniedzy mam; co za to moge kupi¢; czy mi wystarczy
pieniedzy na te zakupy, ile mi brakuje), czym jest i jaki ma cel oszczedzanie,
pozyczanie pieniedzy, koniecznos¢ splaty dlugu, jakie sa podstawowe funkcje
banku, a takze odrézniaé potrzeby od zachcianek.

Fundamentalne znaczenie ma uswiadomienie dzieciom, Ze rodzice otrzymujg
pienigdze za wykonywang prace i musza one wystarczy¢ na utrzymanie calej rodzi-
ny. Zaspokajanie potrzeb dziecka jest tylko czescig wydatkéw. Pojecie budzetu jest
jeszcze dla 10-letnich dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng czyms niezro-
zumiatym, niedostepnym ich rozumowaniu, wiec konieczne sa wyjasnienia i dzia-
lania oparte na konkretach. Warto wprowadzi¢ w rodzinie comiesieczne spotkania
budzetowe. Dzieci powinny by¢ stopniowo wdrazane do poznania i uzmyslowienia
sobie, co sklada si¢ na koszty utrzymania catej rodziny. Proponuje, aby rodzice na
poczatku kazdego miesiaca (przez co najmniej 3 miesigce) wyplacali z konta swoja
pensje i przynosili ja do domu. Siadali z dzieckiem przy stole, na ktérym lezy stosik
realnych pieniedzy, i wyjasniali, Ze jest to wynagrodzenie za ich prace i te pienigdze
majg wystarczy¢ na utrzymanie calej rodziny. Nastepnie na stole kladli rachunki za
mieszkanie, wode, gaz, energie elektryczng, Internet itd. Obok kazdego rachunku kia-
dli odliczong kwote pieniedzy, ktdra jest potrzebna na jego oplacenie (pobrang ze sto-
siku wszystkich pieniedzy, jakie majg do dyspozycji). Pokaza w ten sposéb dzieciom
planowanie wydatkéw w budzecie domowym na prawdziwych banknotach. Moga
wéwczas zapytac dzieci, na co jeszcze wszyscy w rodzinie koniecznie potrzebuja pie-
niedzy. Zwracaja uwage, Ze trzeba kupic jedzenie, ubrania, srodki czystosci; odklada-
ja ze stosiku kolejne banknoty. Zwykle dzieci wymieniaja jeszcze rézne przedmioty,
ktére chca, aby rodzice im kupili. Jest to dobry moment do rozmowy o réznicy mie-
dzy niezbednq potrzebg a zachciankg. Gdy rozplanowane sa wszystkie potrzebne
wydatki, na stole zwykle zostaje juz niewiele banknotéw. Warto wéwczas z dzie¢mi
porozmawiac o tym, na co mozna przeznaczy¢ te pieniadze, na jakie przyjemnosci
dla calej rodziny, czy wystarczy tych pieniedzy i co to znaczy oszczedzanie. Rozmo-
wy jednak nie wystarcza. Dzieci musza uczestniczy¢ w oplacaniu rachunkéw gotéw-
ka, nie przelewem z konta na konto lub z uzyciem karty, bo to nie daje wyobrazenia
dzieciom z niepelnosprawnoscia intelektualna, czym jest wydawanie pieniedzy; robi¢
razem z rodzicami zakupy wedlug wczesniej przygotowanej listy.

Wsp6lne zakupy to okazja, aby wyjasnic¢ dzieciom, jak dzialajg reklamy, promo-
e, a takze pokazac konkretne zachowania. Kiedy dorosty robi zakupy, moze gto-
$no zadawac pytania typu: Czy to jest cos$, czego naprawde potrzebujemy? Pokazac
dziecku, jak radzi¢ sobie z dylematem kupujemy/nie kupujemy, dajac sobie czas na
przemyslenie i odkladajac decyzje na nastepny dzier. Dziecko powinno doswiad-
czy¢ sytuacji, w ktérej na zakup drozszej rzeczy trzeba jakis czas oszczedzac oraz ze
wejscie do sklepu nie zawsze oznacza, Ze ono co$ kupuje (Kobliner, 2017).
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Kieszonkowe — wazny element wychowania ekonomicznego

Samodzielna aktywno$é ekonomiczna dziecka z lekkg niepelnosprawnoscia
intelektualna jest podstawa jego wiedzy i umiejetnosci do gospodarowania pie-
niedzmi, rozumienia i doceniania ich wartosci, racjonalnego nimi dysponowania
oraz $wiadomego oszczedzania. Poprzez podejmowanie decyzji ekonomicznych
i doswiadczanie ich skutkéw dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
maja szanse stopniowo wejs¢ w swiat tzw. matej ekonomii. Jest to mozliwe wéw-
czas, gdy maja one swoje pieniagdze. Dziatania szkoly zwigzane z wychowaniem
ekonomicznym dzieci powinny wiec by¢ wzmacniane wspétpraca z rodzicami.
Udostepnianie dzieciom z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng (9-10-letnim)
pieniedzy w formie kieszonkowego moze by¢ dla nich Zrédlem wartosciowych
doswiadczenrt ekonomicznych, ale nie tylko. Kieszonkowe to dla nich pierwszy
krok w dorostosé. Dawanie im pieniedzy w formie regularnego kieszonkowego
postrzegaja przede wszystkim jako dowdd aprobaty rodzicielskiej, zaufania i ak-
ceptacji, uswiadamiaja sobie, Ze rodzice nie traktujg ich juz jak matle dzieci. Posia-
danie wlasnych pieniedzy, ktére maja do dyspozycji, daje im poczucie waznosci,
buduje w ich psychice takie cechy, jak niezaleznos¢ i odpowiedzialnos¢.

W zachodnich publikacjach podejmujacych problem socjalizacji dzieci z niepel-
nosprawnoscia intelektualng zwraca sie uwage, ze dostep do odpowiedniej edu-
kacji ekonomicznej oraz wykorzystywanie okazji do codziennego, praktycznego
wykorzystywania nabytych umiejetnosci, bezposrednie zaangazowanie w zarza-
dzanie wlasnymi finansami (kieszonkowym), juz od najmiodszych lat, w sposéb
fundamentalny zwigksza szanse na podejmowanie przez doroste osoby z niepel-
nosprawnoscia intelektualng trafnych decyzji finansowych (Suto i in., 2005).

Regularne pobieranie przez dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna kieszonko-
wego pomaga im zrozumie¢ wartos¢ pienigdza, uczy decydowania o wlasnych wydat-
kach, sprzyja zdobywaniu doswiadczent w racjonalnym gospodarowaniu pieniedzmi
i ponoszeniu konsekwencji blednych decyzji, a takze uczy odpowiedzialnosci.

Wartos¢ edukacyjna kieszonkowego zwiekszy sig, gdy rodzice beda prze-
strzegac nastepujacych reguk:

e Mama i tata uzgadniajg oraz okreslaja wysokosc¢ kieszonkowego (nie wyplacaja
mniej ani wigcej niz zostalo umdéwione). Razem z dzieckiem z niepelnospraw-
noscia intelektualng ustalajg (gdy pierwszy raz otrzymuje kieszonkowe): co
moze kupic za swoje pienigdze, a ktére z jego potrzeb zaspokajajg rodzice; jakie
obowigzki wykonuja wszyscy domownicy i dziecko tez, a za jakie prace domo-
we moze ono dosta¢ dodatkowe do kieszonkowego pienigdze (chodzi o to, aby
dziecko kojarzylo otrzymywanie pieniedzy z wykonywana praca).

e DPrzekazywanie dziecku pieniedzy powinno odbywac sig¢ systematycznie
w ustalonym dniu tygodnia. Dziecko musi mie¢ pewno$¢, ze ma stale Zrédio
dochodu, na ktére zawsze moze liczy¢, moze wéweczas lepiej planowad swoje
wydatki i dokonywac wyboréw.

e Przez co najmniej trzy pierwsze miesiace wyplacania dziecku kieszonkowego
rodzice uzgadniaja z nim, ile moze wydac pieniedzy w ciaggu jednego dnia.

e Po kilku miesigcach rodzice powinni przesta¢ ingerowacé w sposéb gospoda-
rowania kieszonkowym i jesli dziecko racjonalnie wydatkuje swoje pienigdze,
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wyplacac je raz w tygodniu lub raz w miesiacu, zachecajac dziecko do plano-
wania swoich wydatkéw.

e Korzystne jest, gdy rodzice pozwolg dziecku wydawac swoje pieniadze we-
dlug wlasnego uznania i nie beda mu dawac¢ dodatkowych pieniedzy, gdy
podejmie bledne, nieprzemysélane decyzje. Ustalona suma kieszonkowego nie
moze zwigkszac si¢ pod pretekstem tego, ze dziecko wszystko wydalo.

e Rodzice nie powinni wykorzystywac kieszonkowego jako kary lub nagrody:
potracaé karnych kwot za zle zachowanie albo zwigksza¢ sumy pieniedzy,
gdy dziecko wypelnia swoje obowiazki (wlasciwie sie¢ zachowuje, pilnie sie
uczy). Zmieniajaca sie kwota kieszonkowego (powiekszona — nagroda, po-
mniejszona — kara) utrwala w dziecku z niepelnosprawnoscia intelektualng
skojarzenie pieniedzy z czyms niestabilnym, utrudnia to ksztalttowanie umie-
jetnosci planowania wydatkéw oraz rozumienia sensu oszczedzania. Ponadto
nagradzane finansowo dziecko moze nabraé przekonania, ze za wszystko, co
zrobi dobrze, powinno otrzymywac pieniagdze.

o Kazdego roku, np. w dzieni urodzin, mozna troche podwyzszy¢ sume kie-
szonkowego (stosownie do mozliwosci rodzicéw).

Rodzice powinni zacheca¢ dzieci do oszczedzania, ale nie wywiera¢ na nie
presji, organizowac sytuacje, w ktérych beda mogty sie nauczy¢ racjonalnie za-

rzadzac swoimi pieniedzmi (Arndt, 2001).

Pierwsze kroki we wdrazaniu dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualna do racjonalnego gospodarowania swoimi pieniedzmi

Gdy chcemy nauczy¢ dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng sensownie
gospodarowac (zarzadzac) swoimi finansami, trzeba poméc im ustalié cele, na ja-
kie warto przeznaczad pienigdze. Sa to: wydatki na potrzeby i zachcianki; oszcze-
dzanie; pomoc innym. Wart polecenia jest pomyst wykorzystania do zarzadzania
pieniedzmi trzech stoikéw, na ktére naklejamy etykiety Wydatki, Oszczednosci,
Pomoc innym (Shin, 2013). Rodzice powinni zachecaé dziecko, aby kazdq otrzy-
mana kwote, np. w postaci kieszonkowego lub otrzymang od krewnych, rozdzie-
lato miedzy te trzy stoiki, przy czym warto motywowac je, aby czes¢ pieniedzy
umieszczato w stoikach Oszczednosci oraz Pomoc innym.

Postepujac w ten sposéb, dzieci ucza sie¢ waznych regut zwigzanych z gospo-
darowaniem pieniedzmi:

e Nie nalezy wydawac natychmiast wszystkich pieniedzy z kieszonkowego
i/lub otrzymanych np. w prezencie.

Sktonnos¢ do wydawania pieniedzy bez namystu, bezposrednio, gdy je otrzy-
maja, aby zaspokoi¢ chwilowy kaprys, przejawia wigkszos¢ dzieci z niepelnospraw-
nodcig intelektualna. Sa impulsywne w swoich pragnieniach i domagaja si¢ oraz
oczekujg ich zaspokojenia od razu. Maja duzy problem z nabywaniem umiejetnosci
odroczonej gratyfikacji (odroczonej satysfakcji), chca niezwlocznej realizacji checi na
cos, co np. mogg kupié, bo maja swoje pienigdze. Nie zastanawiajg sie wiec, tylko
pospiesznie wydaja pienigdze, bo chca uzyska¢ zadowolenie z posiadania rzeczy,
ktdrej nagle zapragnely. Umiejetnos¢ odraczania gratyfikacji jest zwigzana z samo-
kontrola, czyli umiejetnoscigq kontrolowania wilasnych reakgji i zachowan. Wedtug
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Paula Tougha (2012) w drodze do osiagniecia sukcesu wazniejsze od zdolnosci rozu-
mowania okazuja si¢ umiejetnosci niekognitywne, takie jak wytrwatos¢, samokon-
trola, a takze ciekawo$¢, sumiennos¢, pewnos¢ siebie. Zdaniem Waltera Mischela
(2015) zdolnos¢ do samokontroli i odraczanie gratyfikacji ma wigksze znaczenie dla
powodzenia zyciowego niz inteligencja, w sposéb znaczacy wpltywa na lepsze funk-
cjonowanie spoleczne i poznawcze oraz poczucie wiasnej wartoéci. Umiejetnosci
poznawcze i emocjonalne odpowiadajace za samokontrole mogg przyswoic¢ dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna tak, aby méc z nich aktywnie korzystac.
Przydatne w nabywaniu kompetencji ekonomicznych, wykorzystujace mecha-
nizm odraczania gratyfikacji i rozwijajace zdolnos¢ samokontroli jest oszczedza-
nie. Oszczedzanie jest jednym z wazniejszych nawykéw, uczy bowiem stawiania
sobie celéw, cierpliwosci, konsekwencji oraz podejmowania rozsadnych decyzji
zakupowych. Na poczatku warto pomoéc dzieciom z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng zrozumie¢, Zze oszczedzanie ma stuzy¢ zbieraniu pieniedzy na jakis bardziej
odlegly cel, gdy brakuje np. na zakup tabletu, roweru i nie moze by¢ spelniona
chec jego natychmiastowego posiadania. Wazne jest jasne okreslenie celu oszcze-
dzania i sumy, jakaq dziecko zamierza zebrac (trzeba ja napisaé¢ na kartce). Na
stoiku Oszczgdnosci mozna naklei¢ zdjecie rzeczy, na ktéra dziecko zbiera — zeby
wzmocnié jego motywacje, gdy spojrzy na swoje oszczednosci. Za kazdym razem,
gdy doklada ono pienigdze do tego sloika, nalezy mu pomdc policzyé, ile juz ma,
porozmawiac z nim, ile jeszcze potrzebuje, aby osiagnaé swoj cel. Chodzi o to,
aby dziecko zrozumialo, zZe jesli uzbroi sie¢ w cierpliwos¢ i bedzie konsekwentnie
oszczedzad, zrealizuje swoje marzenia. Dla mlodszych dzieci z niepelnosprawno-
Scig intelektualng zbyt dlugi czas oszczedzania jest trudny i moze wystapic efekt
odwrotny — zniechecenie i rezygnacja, dlatego rodzice mogg wprowadzi¢ zasade
sprawiedliwego dzielenia kosztéw: ja dam tyle, a reszte zaoszczedzisz sam.
o Trzeba ustali¢ preferencje, na co przeznacza¢ posiadane pieniadze.
Oszczedzanie to nie tylko odkladanie pieniedzy, lecz réwniez szereg umiejet-
nosci pozwalajacych ograniczy¢ niepotrzebne wydatki. Wazne jest zrozumienie
przez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna réznicy, jaka wystepuje miedzy
potrzebg a zachcianka. W pierwszej kolejnosci pienigdze wydaje sie na potrzeby,
a potem na przyjemnosci. Jesli dziecko przeznacza np. raz w tygodniu czes¢ kie-
szonkowego na zakup ulubionej gazetki z naklejkami i jest to dla niego wazne,
mozemy zaliczyé ten wydatek do grupy potrzeb dziecka. Jesli kupuje kolejna
i kolejng paczke chipséw, jest to realizacja zachcianki. Gdy bedzie przeznaczato
pieniadze na zachcianki, moze mu nie wystarczy¢ na realizacje potrzeb. Jezeli
dziecko wyda np. w ciaggu dwéch dni cale kieszonkowe na zachcianki, zrozumie
nastepstwa takiego postepowania wéwczas, gdy pozostanie bez pieniedzy do
ustalonego dnia, w ktérym ma wyplacane kolejne kieszonkowe. Samodzielne
doswiadczenia dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng i ponoszenie konse-
kwengji wlasnych decyzji sa najwazniejsze.
o Warto pomagac innym, a przy tym czerpac rados¢ i satysfakcje z dzielenia sie
takze pieniedzmi.
Na poczatku mozna wskazac¢ dzieciom cel, na ktéry beda mogly przeznaczac
pieniadze ze stoika Pomoc innym. Wazne jest, aby dzieci czerpaly satysfakcje z reali-
zacji realnego celu bezposrednio i konkretnie, np. zebraty pieniadze na zakup karmy
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dla pséw w schronisku — konieczne jest, aby same kupily te karme, zaniosty do
schroniska i zobaczyly psy, ktére jedza przyniesiony przez nie pokarm.

Juz dziesigcioletnie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna mozna
zaczaé uczy¢ zarzadzania wilasnymi pieniedzmi, racjonalnego nimi gospoda-
rowania. Zachecamy dzieci do planowania wydatkéw na tydzieri lub miesiac,
w zaleznosci od tego, kiedy otrzymujg state kieszonkowe. W tabeli zawarte sg
wskazéwki przydatne we wdrazaniu dzieci z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng do zarzadzania wiasnymi finansami.

Tabela
Zarzadzanie wlasnymi finansami przez dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
WPLEYWY WYDATKI
Kieszonkowe + wynagro- POTRZEBY ZACHCIANKI
dzenie za prace w domu | Wydatki na potrzeby: Wydatki na zachcianki:

Podliczaj tylko te pienigdze, | kwoty, o ktérych wiesz, ze |kwoty na co$, na co masz
ktdre otrzymujesz regularnie | musisz na co$ przeznaczy¢ | ochote

KWOTA PIENIEDZY, KWOTA PIENIEDZY,
KTORA MASZ KTORA, CHCESZ WYDAC
.......... 2 vewene 7k
BILANS
Poréwnaj kwote wydatkéw ....... zt i kwote wplywow ........ zt

Musisz tak planowa¢, aby kwota wydatkéw pokrywala sie z kwota wplywéw lub byla
od niej mniejsza.

Jesli wplywy sa wieksze od wydatkéw, zostanie Ci troche pieniedzy, mozesz je zaosz-
czedzic lub/i przeznaczy¢ na pomoc innym

OSZCZEDZANIE
Okresl, na co chcesz zbierac pienigdze i zapisz cene ........ 7}
Co tydzien lub miesigc sprawdzaj, ile pieniedzy uzbierales ....... zl, a potem ustal, ile

Ci brakuje ....... zt
Jesli kwota pieniedzy, ktére zaoszczedziles, jest mata i nie wystarczy na zakup tej rze-
czy, popatrz na zachcianki. Zrezygnuj z czego$, wtedy zaoszczedzisz troche pieniedzy.

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng moga potrzebowaé pomocy
rodzicéow przy dokonywaniu kolejnych obliczen pieniedzy, a takze poréwnywa-
niu kwot pieniedzy bilansu. Niezwykle wazne sa jednak ich samodzielne, oso-
biste doswiadczenia zwigzane z gospodarowaniem pieniedzmi w rozszerzaniu
ich $wiadomosci ekonomiczne;j.

Zakoriczenie

Przygotowanie os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng do aktywnego, samo-
dzielnego i odpowiedzialnego funkcjonowania spolecznego wiaze sie z podejmo-
waniem przez nie nowych zadan i rél charakterystycznych dla okresu dorostosci.
Podjecie roli pracownika jest postrzegane jako wstep do niezaleznosci ekonomiczne;j
i innego rodzaju odpowiedzialnosci, w tym ponoszenia konsekwencji wilasnych
decyzji ekonomicznych mieszczacych sie w obszarze malej domowej ekonomii.
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Rozumienie systemu monetarnego, racjonalne gospodarowanie wlasnymi zaso-
bami pienieznymi, rozumienie funkcji banku oraz podstawowych regut zaleznosci
rynku ekonomicznego to wiadomosci i umiejetnosci, ktérych opanowanie jest nie-
Zbedne. Dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng potrzebna jest zwigkszona
iloé¢ czasu, liczba samodzielnych doswiadczert w procesie stopniowego zdobywania
nowych wiadomosci i umiejetnosci ekonomicznych oraz ich praktycznego rzeczywi-
stego wykorzystania, dlatego dzialania zwigzane z wychowaniem ekonomicznym
trzeba rozpoczynac wczesnie, kiedy nabywanie doswiadczeri ekonomicznych, w tym
umiejetnosci ukierunkowanych na zmniejszenie ryzyka podjecia blednych decyzji,
moze sie odbywad w bezpiecznych warunkach, a utrata zasobéw finansowych ograni-
cza sie do sum pozyskanych z kieszonkowego i nie rujnuje gospodarstwa domowego.
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ECONOMIC EDUCATION - CHILDREN WITH MILD INTELLECTUAL
DISABILITIES ON THE ROAD TO ADULTHOOD

Abstract

The article presents the issue of children and adolescents with mild intellectual dis-
abilities acquiring basic economic skills. Their taking on the roles of the participants of
socioeconomic reality in adulthood requires training in an area that is neglected in school
and home education. In the contemporary world, preparing a conscious consumer and
participant of the economy, starting from the earliest age, becomes one of the most im-
portant tasks of education. That is why the economic education/socialization of children
with mild intellectual disabilities should start early — from gradually introducing them
into the world of a small household economy in the family and educational interventions
at school. The article provides both a definition and a short description of the economic so-
cialization of children; it also presents study findings regarding the understanding of the
monetary system by children with intellectual disabilities and their ability to count money
in buy/sell situations as well as findings and educational guidelines on the economic edu-
cation of children with intellectual disabilities, including parents’ role in teaching children
to manage their pocket money in a rational way.

Keywords: children with mild intellectual disabilities, economic education/socializa-
tion, monetary system, pocket money, money management
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Czeé¢ 1

polskich placéwkach oswiatowych dla kazdego ucznia objetego ksztal-
ceniem specjalnym nauczyciele opracowuja indywidualny program edu-
kacyjno-terapeutyczny (IPET), uwzgledniajacy zalecenia zawarte w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oSwia-
towe. Art. 127 ust. 3., Dz.U. 2017, poz. 59). Prawidlowo przygotowany IPET od-
grywa zasadnicza role w rozwoju i edukacji ucznia/wychowanka. W szkotach,
przedszkolach, Internecie, wielu publikacjach dostepne sq bardzo zréznicowane
jego wzory/przyklady. Bywa, ze w tworzonym programie przedstawia sie na
poczatku diagnoze funkcjonowania dziecka, jego mocne strony i uzdolnienia,
ogoélne informacje o sytuacji rodzinnej dziecka, takze zalecane cele rozwojowe
i terapeutyczne, czyli zazwyczaj przepisuje si¢ informacje z orzeczenia o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego, dodajac lub nie wlasne obserwacje. Te praktyki nie
znajduja uzasadnienia w aktualnie obowigzujacym prawie oswiatowym.
Zgodnie z § 19. Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placdwki
dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekuriczej oraz rodza-
jow tej dokumentacji (Dz.U. 2017, poz. 1646) dla kazdego wychowanka objetego
ksztalceniem specjalnym zaklada sie indywidualng teczke, w ktérej gromadzi sie
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, dokumentacje badan i czynnosci
uzupemiajacych, prowadzonych w szczegdlnosci przez pedagoga, psychologa,
logopede, doradce zawodowego, terapeute pedagogicznego, lekarza oraz innego
specjaliste. W teczce, jako odrebny dokument, powinien znaleZ¢ sie tez IPET, ktéry
nie powinien by¢ laczony z wielospecjalistyczng ocena poziomu funkcjonowania
ucznia (WOPFU). Ta ocena jest podstawg do konstrukgji IPET i musi by¢é ponawia-
na. Przeprowadza si¢ ja minimum dwa razy w roku szkolnym i w miare potrzeb,
natomiast IPET opracowuje si¢ na okres, na jaki zostalo wydane orzeczenie o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego, bywa, Ze na caly etap edukacyjny. Juz z tego faktu
wynika, Ze ocen funkcjonowania w teczce ucznia bedzie kilka, natomiast IPET be-
dzie jeden, nawet jezeli zachodzi potrzeba jego modyfikacji — podkresle — diagnoza
daje podstawe do konstrukgji i modyfikacji IPET, wiec nie moze by¢ jego czescia.
Cho¢ mozna zrozumie¢ wygode zgromadzenia wszystkich informagji w jednym
dokumencie, konsekwencje takiego postepowania moga by¢ dla dziecka/ucznia nie-
korzystne. Diagnoza funkcjonalna z natury swojej ma charakter otwarty (ciagty, dy-
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namiczny), podlega zmianom, dopdki jest potrzebna, nigdy nie jest ostateczna. Infor-
magcje z orzeczenia mogg by¢ tylko punktem wyjscia, nie mogg stanowi¢ odniesienia
do catego okresu obowigzywania IPET. Wpisane w IPET, traktowane sa jako pewnik,
tymczasem poziom funkcjonowania dziecka, ktdre jest w stanie realizowa¢ podsta-
we programowaq ksztalcenia ogélnego, ewoluuje. Rozwijaja si¢ funkcje poznawcze,
kompetencje komunikacyjne i spoleczno-emocjonalne. Zmienia si¢ strefa aktualnego
i najblizszego rozwoju dziecka. Ma to swoje odzwierciedlenie w kolejnych diagnozach
i dlatego ich wyniki powinny by¢ przechowywane w tej samej teczce, np. w skoroszy-
cie, przed IPET, z aktualnym wynikiem diagnozy na wierzchu.

Szczegdélowe wymagania dotyczace indywidualnego programu edukacyjno-
-terapeutycznego zawarte sq w § 6. 1. Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i miodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i za-
grozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2017, poz. 1578). Wskazéwki co do
zawartosci IPET ujete sa w oSmiu punktach.

W pierwszym punkcie programu nalezy odpowiednio okresli¢ zakres i sposéb
dostosowania programu wychowania przedszkolnego lub wymagan edukacyj-
nych do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia, w szczegélnosci przez zastosowanie wiasciwych metod
i form pracy z nim. Nalezy zaznaczy¢, iz IPET nie jest programem wychowania
przedszkolnego czy programem nauczania. Jest dostosowaniem programu reali-
zowanego w grupie przedszkolnej czy dostosowaniem wymagan edukacyjnych,
wynikajacych z realizowanych w szkole programéw nauczania — nalezatoby za-
tem wymienic tytul i autora/autoréw programu, do ktérego sie odnosimy.

Omawiajac zawarto$¢ pierwszego punktu IPET, nalezy rozpatrzy¢ takie pojecia,
jak: zakres dostosowania, wymagania edukacyjne, potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne, mozliwosci psychofizyczne, odpowiednie metody i formy pracy z uczniem.

Zakres dostosowania

Stowo ,zakres” oznacza dziedzine objeta granicami (Sobol, 2003, s. 1224). Jego
cechq jest miedzy innymi to, Ze moze by¢ waski lub szeroki. Zakres moze tez by¢
ogodlny, na przyklad przedmiotowy, a takze szczegélowy — moze dotyczy¢ tresci
w ramach konkretnego przedmiotu nauczania. Zgodnie z podstawa programowgq
wychowania przedszkolnego oraz podstawa programowsq ksztalcenia ogdlnego
(Dz.U. 2017, poz. 356) pojecie ,,zakres” na kazdym etapie edukacyjnym oznacza co$
innego. Oméwione to zostanie na przykladzie przedszkola i szkoty podstawowe;j.

W przypadku programu wychowania przedszkolnego mozna wyréznic cztery
zakresy /obszary rozwoju dziecka: fizyczny, emocjonalny, spoteczny i poznawczy.
W I etapie edukacyjnym (klasy I-III) zakreséw moze by¢ juz 11 lub 12 z trzyna-
stu wskazanych w podstawie programowej. W ich ramach miesci sie wiele zakre-
sow szczegdtowych, na przyklad w edukacji polonistycznej dostosowanie moze
dotyczy¢ osiagnie¢ w zakresie stuchania, méwienia, czytania, pisania, ksztalcenia
jezykowego, samoksztalcenia. W II etapie edukacyjnym (klasy IV-VIII) zakres wy-
znaczany jest przedmiotami nauczania z ich wymaganiami szczegétowymi (do
21 przedmiotéw). W ksztalceniu uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna
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w stopniu umiarkowanym lub znacznym w podstawie programowej ksztalcenia
ogolnego nie wskazuje sie na efekty/wymagania edukacyjne w poszczegéinych
sferach oddzialywania. Zakres nauki kazdego ucznia jest indywidualny. Poziom
oczekiwanych osiggnie¢ dostosowuje sie¢ do mozliwosci ucznia. Wymienia sig je-
dynie takie obszary nauczania, jak: Ja (z 6 zakresami szczegStowymi), Ja i otoczenie
(15 zakreséw szczegStowych), To mi pomaga (2 zakresy szczegdtowe). Nauczyciel
ma prawo zawezania lub poszerzania treSci nauczania korzystnych dla rozwoju
ucznia (Dz.U. 2016, poz. 1943, z pézn. zm., zalacznik 3).

W IPET wskazane byloby odniesienie si¢ do zakreséw szczegétowych po-
szczegblnych obszaréw rozwoju dziecka, przedmiotéw czy obszaréw naucza-
nia. Nie zawsze jednak bedzie zachodzita koniecznos¢ dostosowania wymagar
w kazdym zakresie. W tej sytuacji rozwiazaniem jest zapis: ,nie zachodzi potrze-
ba dostosowania...” i tu nazwa zakresu szczegétowego — w takim przypadku
zakres dostosowania zawezimy. Jednoczesnie wskazujemy, ze chociaz nie stosu-
jemy dostosowania, to przeanalizowaliSmy mozliwosci osiagniecia przez wycho-
wanka oczekiwanych efektow.

Wymagania edukacyjne

Sformulowanie ,wymagania edukacyjne” oznacza wymagania, jakie uczen
musi spetnic¢, aby otrzymac poszczegdlne srédroczne i roczne oceny klasyfikacyj-
ne z zaje¢ edukacyjnych. Wynikaja one z bezposrednio realizowanego programu
nauczania i powinny by¢ przedstawiane uczniom i ich rodzicom na poczatku
kazdego roku szkolnego (art. 44b ust. 8 pkt 1 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
o systemie o$wiaty. Dz.U. 2016, poz. 1943, z p6zn. zm.). Trzeba zaznaczy¢, ze
w przedszkolu nie ma wymagan edukacyjnych — sg oczekiwane osiagniecia dziec-
ka na koniec okresu wychowania przedszkolnego. Dostosowanie programu wy-
chowania przedszkolnego czy wymagari edukacyjnych ma na celu wyréwnanie
szans edukacyjnych wychowanka, a takze zapobieganie wtérnym zaburzeniom
sfery emocjonalno-motywacyjnej. Musi by¢ adekwatne do mozliwosci dziecka.
Nauczyciel powinien uwzglednic¢ wystepujace u wychowanka trudnosci w ucze-
niu sie, a takze koniecznos¢ realizacji oczekiwanych osiggnie¢ czy wymagan na
poziomie pozwalajacym na rozpoczecie nastepnego etapu edukacyjnego. Istnieje
wymog osiagnie¢ wskazanych w podstawie programowej. Jezeli mimo starar
ucznia i nauczycieli osoba nie jest w stanie uzyskaé¢ oczekiwanych efektow wy-
chowania przedszkolnego czy spelni¢ wymagari edukacyjnych, nalezy wystapic
do publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej o nowa diagnoze i zmiane
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Dostosowanie wymagari eduka-
cyjnych niejednokrotnie stanowi dla nauczycieli duze wyzwanie. Dla przykladu
- na koniec edukacji wczesnoszkolnej oczekiwany efekt ksztalcenia w obszarze
edukacji polonistycznej w zakresie szczegélowym ,stuchanie” zapisany zostat
w nastepujacej formie: ,Uczen stucha z uwaga wypowiedzi nauczyciela, innych
0s6b, w réznych sytuacjach zyciowych, wymagajacych komunikacji i wzajemne-
go zrozumienia”. A nasz uczen jest niestyszacy i nie rozumie informacji odbie-
ranych drogg stuchowa. Na czym polegac bedzie w tej sytuacji dostosowanie?
Czy mozemy zrezygnowacd z takiej aktywnosci ucznia niestyszacego? Nauczy-

SZKOLA SPECJALNA 5/2018, 369-375 371



BARBARA TROCHIMIAK

ciel musi znalezé twdrcze rozwigzanie, na przyklad: , Uczen obserwuje z uwaga
wypowiedzi nauczyciela/tlumacza w jezyku migowym, obserwuje wypowiedzi
i mowe ciala innych oséb, w tym migajacych, w réznych sytuacjach zyciowych,
wymagajacych komunikacji i wzajemnego zrozumienia”. W trudnej sytuacji pe-
dagog moze tez skorzystac z literatury przedmiotu, poprosié¢ o porade, konsul-
tacje, warsztaty czy szkolenie w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
udzielanej nauczycielom w placéwkach oswiatowych (Dz.U. 2017, poz. 1591).

Potrzeby rozwojowe

Wymagania edukacyjne dostosowuje si¢ do indywidualnych potrzeb rozwo-
jowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia. W tym kon-
tekscie pojecie , potrzeba” nalezy interpretowac jako to, co jest niezbedne do po-
prawy funkcjonowania osoby czy tez zapewnienia jej dobrostanu.

Potrzeby rozwojowe zwigzane sq z wiekiem ucznia, takze ze specyfikg jego
rozwoju, wynikajaca z niepelnosprawnosci, niedostosowania spotecznego lub
zagrozenia niedostosowaniem spolecznym. Moga miec one charakter wewnetrz-
ny i zewnetrzny, zdeterminowane sa przez indywidualne, unikatowe doswiad-
czenia Zyciowe, uniwersalne zmiany rozwojowe, a takze interakcje czynnikéw
biologicznych i spolecznych (Brzeziriska, Jabtoniski, Zidtkowska, 2014, s. 41). Jak
wskazuja badacze (Jabloriski, 2009; Jabtoniski, Wojciechowska, 2013), wazne po-
trzeby rozwojowe zaspokajane w instytucji opiekuriczej/edukacyjnej to, na przy-
kiad, u dzieci w wieku przedszkolnym potrzeba osiggania wilasnych celéw bez
popadania w konflikty z innymi — $rodowisko instytucjonalne powinno wspie-
rac¢ samodzielne oraz we wspélpracy z innymi rozwiagzywanie konfliktéw przez
dziecko. W wieku szkolnym istotna jest potrzeba aprobaty spolecznej, uznania
posiadanych kompetencji — dla dziecka wazne jest ocenianie wedtug czytelnych
zasad, brak dyskryminacji spolecznej, klarowne informacje zwrotne. W okresie
dorastania wazna jest potrzeba tozsamosci (okreslenia samego siebie) — w szko-
le uczeri powinien mie¢ mozliwos¢ odgrywania réznorodnych rél, eksploracji
nowych pdl, podejmowania réznorodnych zobowiazan. Teoretyczne oméwienia
zagadnien rozwoju dziecka mozna znaleZ¢é w wielu publikacjach.

Potrzeby edukacyjne

Potrzeby edukacyjne to warunki, jakie trzeba zapewnié, aby dziecko opano-
wato okreslone kompetencje, sprostalo wymaganiom edukacyjnym. Dzieci i mlo-
dziez objete ksztalceniem specjalnym wymagaja zindywidualizowanych metod
dydaktycznych i wychowawczych, umozliwiajacych realizowanie zadari mimo
deficytéw czy ograniczenia sprawnosci o charakterze percepcyjno-wzrokowym,
percepcyjno-stuchowym, motoryczno-lokomocyjnym, motoryczno-manipulacyj-
nym, intelektualnym (por. Brzeziriska, Jabtoriski, Ziétkowska, 2014, s. 47). Czasem
niezbedny jest dodatkowy sprzet specjalistyczny i srodki dydaktyczne. Uczniowie
moga potrzebowaé wspomagajacej lub alternatywnej metody komunikacji. Spe-
cjalne potrzeby edukacyjne moga wystapi¢ w obszarze fizycznym, dydaktycznym,
spotecznym czy zwigzanym z zachowaniem sie dziecka w klasie szkolnej. W ob-
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szarze potrzeb fizycznych mogg pojawic sie problemy w odbiorze wrazeri zmysto-
wych, utrudnienia w poruszaniu sig, brak koordynacji, utrudnienia w podejmo-
waniu aktywnosci fizycznej wymagajacej sity i wytrzymatosci. W obszarze potrzeb
dydaktycznych problemem ucznia mogg by¢ jego slabsze osiagniecia w zakresie
opanowania wymagan programowych. W obszarze potrzeb spolecznych dziecko
moze mieé¢ w szkole problemy z nawigzywaniem i podtrzymywaniem relacji z do-
rostymi i réwiesnikami. W obszarze potrzeb zwigzanych z zachowaniem w klasie
problemy ucznia moga dotyczy¢ utrudnienia w kontrolowaniu swoich niepozada-
nych zachowan, zakiécajacych nauczycielowi i innym uczniom proces nauczania/
uczenia sie (por. Wiliriski, 2005, s. 341).

Mozliwosci psychofizyczne

Mozliwosci psychofizyczne ucznia zwigzane sa z wlasciwosciami jego psychiki
i organizmu, ich wzajemna jednoscia. Sfera psychiczna obejmuje swiadomos¢ jed-
nostki, jej ré6zne funkcje umystowe (wrazliwos¢, aktywnosé, poznanie). Réwnowaga
umystowa stanowi to, co potocznie nazywa si¢ osobowoscig. Dyspozycje psychiczne
mogg by¢ wrodzone i nabyte, rozwijajg si¢ pod wplywem przezy¢ czy warunkéw
(por. Didier, 2002, s. 323; Sobol, 2003, s. 812). Dwoje dzieci z tym samym typem
niepelnosprawnosci i w tym samym wieku moze, na przyklad, réznie reagowac na
ucigzliwo$é podjetych dzialari, mie¢ r6zna zdolnos¢ do koncentracji uwagi, szybciej
lub wolniej si¢ meczyd, réznie adaptowac sie do srodowiska szkolnego itp.

Odpowiednie metody i formy pracy z uczniem

Wskazanie w IPET odpowiednich metod i form pracy z uczniem oznacza ich
szczegotowy dobdr. Jezeli chodzi o metody pracy, pedagodzy maja szeroki wachlarz
mozliwosci — o ich wykorzystaniu $wiadczy fakt, iz w indywidualnych programach
edukacyjno-terapeutycznych pojawiajq si¢ zazwyczaj drobiazgowe wskazéwki me-
todyczne, pokazujace, jak nauczyciel zamierza ulatwi¢ wychowankowi realizacje
poszczegdlnych wymagan edukacyjnych. Metody pracy sg obszernie opisane w li-
teraturze z zakresu dydaktyki, w tym dydaktyki specjalnej. Jest wiele opracowan
prezentujacych prace z uczniami z konkretng niepelnosprawnoscia, zagrozonymi
niedostosowaniem spolecznym czy niedostosowanymi spolecznie (Glodkowska,
2017; Haring, Schiefelbusch, 1982; Olechowska, 2016). Korzystne sposoby postepo-
wania z uczniem bywaja tez wskazane w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego. Jezeli mimo to nauczyciel nie czuje si¢ kompetentny i przygotowany do pracy
z uczniem majacym takie orzeczenie, moze skorzystac¢ z pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej, udzielanej w placéwce oswiatowej w formie porad, konsultacji, warsz-
tatéw i szkoleri. Jej celem jest wsparcie nauczyciela w rozwigzywaniu probleméw
wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijanie jego umiejetnosci zawodowych,
co w konsekwencji prowadzi do zwigkszenia efektywnosci pomocy udzielanej wy-
chowankowi. Za organizacje pomocy odpowiedzialny jest dyrektor przedszkola,
szkoty lub placéwki (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017
r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placdwkach. Dz.U. 2017, poz. 1591).
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Formy nauczania sa sposobami organizowania pracy dydaktycznej. Dzieli sie
je wedlug réznych kryteriéw — systemu nauczania, doboru uczniéw, miejsca pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej, czasu pracy uczniéw. Réznicujac je, stwarzamy
nowe sytuacje dydaktyczno-wychowawcze, sprzyjajace rozwojowi osobowosci
ucznia, tworza sie relacje w grupie réwiesniczej czy kontakty miedzygrupowe
(por. Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009; Okori, 1998). Mimo ich obfitosci nauczyciele
zazwyczaj wpisujg w IPET forme pracy (indywidualng lub zbiorowq — frontalna).
Tymczasem warto przypomnie, ze opis form pracy moze by¢ bogatszy, bardziej
dopasowany. Praca indywidualna i grupowa moze odbywac sie pod kierunkiem
nauczyciela lub w jego obecnosci (zakladana jest wtedy wieksza samodzielnosé
wychowankéw). Dodatkowo forma indywidualna moze by¢ jednostkowa, gdy
stopieri trudnosci zadania dostosowujemy do mozliwosci wychowanka (Kupi-
siewicz, 2013). Forma pracy grupowej moze by¢ praca w diadach lub zespotach
réoznej wielkosci (Brzeziriska, 2008). Zajecia z uczniem realizuje si¢ tez na przykiad
w formie warsztatéw, wycieczek, zaje¢ pozalekcyjnych. Badacze wskazuja réw-
niez na szczegdlng wartos¢ tutoringu (Brzeziriska, Appelt, 2013; Stawiriska, 2015).
W kontekscie IPET przydatne jest wyréznienie takich jego form, jak: wspdlne ucze-
nie sie (wspdlpraca réwiesnicza), tutoring réwiesniczy, rodzicielski, nauczycielski
(Schaffer, 2009) i in.

Podsumowanie

W artykule znajdujq sie informacje poszerzajace spojrzenie na tre$¢ pierw-
szego punktu IPET. Wobec wielu upowszechnionych wzoréw indywidualnego
programu edukacyjno-terapeutycznego nalezy kierowad si¢ przede wszystkim
wskazaniami prawa o$wiatowego. Trzeba pamietad, ze diagnoza funkcjonowa-
nia nie jest czescig IPET. Wskazane byloby zbieranie informacji diagnostycznych
w teczce ucznia, ale w osobnym skoroszycie. Nie mniej wazna jest poprawna
interpretacja kazdej z o$miu czesci IPET. Pozadane bytoby, aby w programie wy-
dobywane byly informacje najwazniejsze, ale nie ogélnikowe.
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KONSTYTUCYJNE NIE DLA PRAWA DO MAEZENSTWA
DLA OSOB Z ZABURZENIAMI PSYCHICZNYMI

Czesé I1

Prawo do malzenistwa 0s6b z niepelnosprawnoscia wedltug wyroku
Trybunalu Konstytucyjnego z 22 listopada 2016 r.

Inicjatorem postepowania przed TK byl Rzecznik Praw Obywatelskich (dalej:
RPO), ktéry wnidst o stwierdzenie niezgodnosci art. 12§ 1i2 k.r.o. z art. 30 (zasa-
da poszanowania godnosci) i art. 47 (prawo do prywatnosci i zycia rodzinnego)
Konstytugji. RPO wskazal, Ze co prawda Konstytucja dopuszcza ograniczenia
ustawg zwyklg konstytucyjnych praw podmiotowych i wolnosci obywatelskich,
jednakze ograniczenia te moga by¢ ustanawiane tylko wtedy, gdy sa konieczne
w demokratycznym parnistwie dla jego bezpieczeristwa lub porzadku publiczne-
go badzZ dla ochrony srodowiska, zdrowia i moralnosci publicznej albo wolnosci
i praw innych os6b, a przy tym nie mogg naruszac istoty wolnosci i praw (art. 31
ust. 3 Konstytucji), zas zakaz zawierania zwiazkow matzeriskich dla oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna lub psychiczng nie jest koniecznym ogranicze-
niem prawa do prywatnosci i zycia rodzinnego w demokratycznym paristwie
prawa, gdyz ochrona rodziny i malzeristwa moze by¢ osiagnieta przy zastoso-
waniu innych srodkéw mniej ingerujacych w konstytucyjne prawa jednostki,
w szczegdlnosci wobec 0os6b majacych pelnag zdolnos¢ do czynnosci prawnych
i niespelniajacych przestanek do ubezwlasnowolnienia.

RPO zajal jednoznaczne stanowisko, Ze przyjete przez ustawodawce w 1964 r.
zalozZenie, iz osoby z choroba psychiczna lub niepelnosprawnoscig intelektualna
nie sa w stanie realizowac prawidiowo takich funkcji rodziny, jak opieka i wy-
chowanie potomstwa, jest wspoélczesnie kwestionowane. Podkreslit réwniez ar-
chaicznosé jezyka ustawy, a takze jej niesp6jnosé z obecng wiedza psychiatryczna
i psychologiczng. Wskazal nadto, iz przestanki ustawowe wykluczajace zawarcie
malzenistwa, czyli ,zagrozenie malzeristwa lub zdrowia przyszlego potomstwa”
sa nieprecyzyjne, gdyz nie da sie przeprowadzi¢ precyzyjnej i wiarygodnej pro-
gnozy medycznej, czy takie zjawiska nastapia w odniesieniu do malzeristwa kon-
kretnych oséb, pomijajac nawet niedopuszczalny eugeniczny charakter przestan-
ki odwolujacej sie do wplywu zaburzenia rodzicéw na przyszle zdrowie dziecka.
Wobec tak nieprecyzyjnych naukowo sformulowan pozostawienie sadowi ro-
dzinnemu autorytarnej decyzji co do prawa danej osoby do wstapienia w zwia-
zek malzenski prowadzi do decyzji o charakterze dyskryminacyjnym. Wedlug
RPO regulacje wprowadzajace ograniczenia w zakresie korzystania z prawa do
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zawarcia malzeristwa i zatozenia rodziny powinny si¢ koncentrowac wytacznie
na przestance zdolnosci faktycznej danej osoby do zloZenia swiadomego i swo-
bodnego oswiadczenia woli w tym przedmiocie.

Przede wszystkim jednak RPO uwypuklit fakt, Ze niniejsza przeszkoda mat-
zetiska narusza godno$¢ oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychicz-
na. Ze wzgledu bowiem na anachroniczne etykietki medyczne spotykaja sie one
z odmowg spelnienia swojej potrzeby wejscia w zwigzek malzeriski z ukochana
osoba albo sg ponizane poprzez zmuszenie do uzyskania uprzedniej zgody sadu,
co rodzi u nich poczucie krzywdy i degradacji spotecznej.

Marszalek Sejmu, prezentujac stanowisko Sejmu RP w przedmiocie wniosku
RPO, wnibst o stwierdzenie zgodnosci zaskarzonych przepiséw z Konstytucja.
Zgodzit sie, iz przepis ma forme archaiczna, jednakze uznat, Ze nie wptywa to ani
na jego precyzje, ani na zasadnos¢ obowigzywania w demokratycznym parnstwie
prawa, gdyz regulacja ta stuzy porzadkowi publicznemu, dla zachowania kt6-
rego pozadane jest przeciwdzialanie powstawaniu zwigzkéw maltzeriskich nie-
zdolnych do prawidlowego funkcjonowania, przy czym za podstawowg funkcje
malzeristwa uznal wychowanie przyszlego potomstwa. Wedlug Sejmu zakaz
ten uzasadniony jest tez obowiazkiem panistwa zapewnienia ochrony osobom
z niepelnosprawnoscia psychiczng lub intelektualng przed ponoszeniem konse-
kwencji wyboréw zyciowych dokonanych bez pelnego rozeznania ich znaczenia,
wykorzystaniem ich niestabilnosci emocjonalnej, niedoswiadczenia zyciowego
i latwowiernosci. Co wiecej, Marszalek Sejmu wskazal wprost, ze z zastrzezenia
Polski do art. 12 Konwencji wynika jednoznacznie, iz wolg ,naszego kraju byto
niezwigzywanie si¢ postanowieniami tej umowy miedzynarodowej, ktére unie-
mozliwialyby dalsze obowiazywanie zakazu malzenistwa z art. 12 § 1 kr.o.”,
gdyz prawa 0séb z niepelnosprawnosciami musza by¢ ,, uzgodnione z tradycyjna
funkcja ochronng prawa rodzinnego i zasada nadrzednosci dobra dziecka, a tak-
Ze z wymaganiami porzadku publicznego”.

W przedmiotowej sprawie nie zajat stanowiska ani pisemnego, ani na rozpra-
wie (wobec nieobecnosci) Prokurator Generalny.

TK, uznajac zgodnos¢ art. 12 § 11 2 k.r.o. z art. 2 (zasada okreslonosci prze-
piséw prawa), art. 30 i art. 47 w zw. z art. 31 § 3 Konstytucji, podkreslit dluga
tradycje obowiazywania w polskim prawie zakazu zawierania malZeristwa przez
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczna. Skupit sie takze na
fakcie, ze art. 12 k.r.o. stanowi wzgledny zakaz malzeristwa, ktéry moze by¢
sadownie uchylony (pozostawil wiec catkowicie poza zakresem swoich rozwa-
zan osoby ubezwlasnowolnione catkowicie). Podkreslit takze, Ze samo zawarcie
malzeristwa bez uprzedniej zgody sadu nie stanowi o jego niewaznosci, a prze-
stanki uniewaznienia, jak i podmioty uprawnione do wystapienia z takim po-
woédztwem, sg ograniczone. Uwypuklil réwniez, iz w sprawach sadowych jednie
sporadycznie stwierdzano istnienie zagrozenia matzeristwu czy zdrowiu przy-
sztych dzieci, majac na uwadze, iz sady orzekajace i biegli psychiatrzy rozumieli
i stosowali art. 12 k.r.o. w duchu liberalnym.

TK zauwazyl co prawda, ze w literaturze spotyka sie glosy potepiajace przed-
miotowy zakaz jako dyskryminujacy i sprzeczny z tendencjami wspotczesnej
psychiatrii, kladacej nacisk na socjalizowanie 0séb z zaburzeniami psychicznymi
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i ich integracje w pozytywne struktury spoleczne, do ktérych nalezy matzen-
stwo. Przyznal réwniez, iz prawo do zawarcia malzeristwa i zaloZenia rodziny
zagwarantowane jest Konwencja, ktéra stanowi przejaw idei réwnego traktowa-
nia 0séb z niepelnosprawnosciami. Cytujac jednak zastrzezenie rzadu polskiego
do art. 23 ust. 1 lit. a Konwengji, uznal po prostu, ze do czasu jego wycofania
przepis ten nie obowiazuje w polskim prawie, a tym samym poczut sie¢ zwolnio-
ny z analizy norm konstytucyjnych w jego swietle.

Odnoszac sie do zarzutéw RPO, TK przyznat, ze nomenklatura art. 12 k.r.o. jest
przestarzata, nie wysnutl jednak wniosku, iz uzywane w nim pojecia sa niejasne.
Wrecz przeciwnie, doszed} do konkluzji, iz mimo niestosowania juz w psychiatrii
takich zwrotéw, jak ,,choroba psychiczna” czy ,niedorozwdj umystowy”, wiedza
medyczna precyzyjnie pozwala na ustalenie zakresu tych poje¢, gdyz odejscie od
ich stosowania nie wyniklo z braku tresci, a jedynie z negatywnej konotacji spo-
tecznej, z , niepoprawnosci politycznej”. Tak wiec dla TK nie ulega watpliwosci,
ze kodeksowa ,,choroba psychiczna” to medyczne ,zaburzenie psychotyczne”,
a ,niedorozwdj umystowy” to ,uposledzenie umystowe”, ktére sa jasne poje-
ciowo, cho¢ dla unikniecia negatywnego kontekstu znaczeniowego zasugerowat
ustawodawcy zmiane tych poje¢ wiasnie na ,zburzenie psychotyczne” i ,uposle-
dzenie umystowe”. Dochodzac do wniosku, Ze pojecia te sa jasne i precyzyjne, TK
stwierdzil, iz art. 12 k.r.o. jest zgodny z konstytucyjna zasadg okreslonosci prze-
piséw prawa. Prowadzac jednak analize jasnosci pojeciowej art. 12 k.r.o., TK nie
odnidst sie do kwestii nieprecyzyjnosci przestanek zakazu matzeristwa w postaci
,zagrozenia matzenistwu” ani ,zagrozenia zdrowiu przysztych dzieci”.

Jesli chodzi o zarzut RPO, Ze art. 12 k.r.o. w sposéb nieproporcjonalny ogra-
nicza prawo do ochrony Zycia rodzinnego i prawo do decydowania o swoim
zyciu osobistym, TK stwierdzil, ze z art. 47 Konstytucji nie wynika konstytu-
cyjne prawo do zawarcia malzeristwa, ale prawo do decydowania o swoim zy-
ciu osobistym, ktére zawiera w sobie element decyzji co do zawarcia zwiazku
malzeriskiego, o ktéorym mowa w art. 18 Konstytucji. Co wiecej, TK podkreslit,
iz prawo do ochrony zycia prywatnego i rodzinnego nie stanowi wartosci abso-
lutnej, choé wprowadzane przez ustawe jego ograniczenia musza pozostawac
w zgodzie z zasada proporcjonalnosci wskazang w art. 31 ust. 3 Konstytucji,
a wiec musza by¢: 1) przydatne — prowadzi¢ do osiggniecia zamierzonych przez
ustawodawce skutkéw; 2) konieczne — niezbedne do ochrony interesu, dla kté-
rego zostaly wprowadzone; 3) nie stanowic¢ zbytniego ciezaru dla obywatela.
Analizujac ograniczenie art. 12 k.r.o. pod katem tak rozumianej koniecznosci, TK
co prawda przyznal, Ze stanowi on ograniczenie prawa wynikajacego z art. 47
Konstytugji, jednak ograniczenie to uznat za proporcjonalng ingerencje w to pra-
wo. Uwypuklit bowiem, iz podstawowq zasada polskiego prawa rodzinnego jest
ochrona rodziny i malzeristwa rozumianego, zgodnie z art. 18 Konstytugji, jako
zwiazek kobiety i mezczyzny. Tradycyjnie natomiast przyjmuje sie, iz z zasady
tej wynika obowigzek takiego uksztaltowania poszczegdlnych instytucji praw-
nych, aby zapewni¢ malzeristwu i rodzinie na nim opartej optymalna realizacje
funkcji prokreacyjnej i opiekuriczo-socjalizacyjnej. Z tego powodu uznal niniej-
sze ograniczenie w prawie do zawarcia malzeristwa jako konieczne dla ochrony
malzeristwa i rodziny na nim opartej oraz dobra dziecka, zapewnienia porzadku
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publicznego i wolnosci innych oséb. TK przyznal, Ze zasadne jest — promowane
przez Konwencje — z punktu widzenia zasady niedyskryminacji znoszenie wo-
bec 0s6b z niepelnosprawno$ciami, réwniez intelektualng i psychiczna, barier
spolecznych, w tym umozliwienie im na réwni z innymi osobami zawierania
zwigzku malzeniskiego, jednakze z perspektywy ochrony wartosci (tj. ochrony
malzeristwa, dobra dziecka i interesu publicznego oraz wolnosci innych oséb)
konieczne jest wprowadzenie granicy, a wiec ograniczenie oséb z niepeino-
sprawno$ciami w korzystaniu z przystugujacych im uprawnient w zakresie zycia
rodzinnego i malzeriskiego. Uznal wiec istniejacy zakaz za proporcjonalny, gdyz
nie dotyczy wszystkich 0séb z niepetlnosprawnosciami i jest zakazem wzgled-
nym, ktérego naruszenie nie powoduje niewaznosci malzeristwa, a jedynie moz-
liwo$¢ jego uniewaznienia. Co wiecej, dana niepelnosprawnos¢ musi wywierac
skutek w postaci zagrozenia matzeristwu lub zdrowiu przysztych dzieci, co pod-
lega ustaleniu przez sad na podstawie badania przez biegtych.

Tylko jeden krétki punkt swoich rozwazan TK poswiecit zarzutowi RPO do-
tyczacemu niezgodnosci art. 12 k.r.o. z art. 30 Konstytucji, a wiec z zasadg posza-
nowania godnosci cztowieka. Doszedl bowiem do przekonania, Ze cata analiza
zostala dokonana na kanwie art. 47 Konstytucji, a wobec braku stwierdzenia
naruszenia tego przepisu nie mozna tez méwic o naruszeniu godnosci cztowie-
ka w znaczeniu prawa osobistosci, czyli naruszenia jego débr osobistych. TK
przypomniat jednoczesnie swoje wczesniejsze orzecznictwo, Ze nie mozna nigdy
mowic o naruszeniu godnosci w innym kontekscie, czyli jako przyrodzonej i nie-
zbywalnej warto$ci charakterystycznej dla kazdego cztowieka.

Przedmiotowy wyrok zastuguje na jednoznaczna krytyke i to z bardzo wielu
powoddéw.

Przede wszystkim zadziwiajace jest, ze TK z jednej strony, uznawszy wage
Konwengji i warto$¢ jej ideologii, nie zastosowat jej przy analizie badanego za-
gadnienia. W najmniejszym stopniu nie przyjat perspektywy Konwengji, czyli
priorytetu autonomii, niezaleznego zycia i réwnosci, cho¢ przeciez okolicznos¢,
ze Polska ratyfikowala Konwencje, cho¢ z zastrzezeniami, nie zwalnia organéw
stosujacych prawo krajowe od jego interpretacji w jej duchu (Stefanicki, 2017).
TK nie tylko odciat sie¢ od regulacji art. 23 ust. 1 lit. a Konwencji, powotujac sie
na jego nieobowigzywanie w $wietle zgloszonego zastrzezenia, ale wrecz za-
przeczyt jej duchowi wskazujac, iz inne wartosci, jak niezdefiniowane porzadek
publiczny czy ochrona malzeristwa, sq wazniejsze niz umozliwienie korzystania
z konstytucyjnych praw podmiotowych osobom z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna lub psychiczng (tamze). Swoim rozumowaniem wrecz utwierdzit nieréw-
nosc¢ traktowania tej grupy i przyzwolit na jej dyskryminacje, tym samym catko-
wicie negujac Konwencje jako calosé.

Co wiecej, TK odwotat sie do zastrzezenia do art. 23 ust. 1 lit. a Konwencji
catkowicie bezkrytycznie, jakby nie dostrzegt calej dyskusji w literaturze, Zze owo
zastrzezenie jest po prostu niedopuszczalne w Swietle zasad Konwencji wieden-
skiej o prawie traktatéw. Jednozdaniowe uzasadnienie, Ze nie stosuje tego przepi-
su miedzynarodowego, bo Polska zglosila do niego zastrzezenie, wskazuje na brak
dobrej woli TK zaréwno do podwazenia legalnosci, jak i przede wszystkim zasad-
nosci tego zastrzezenia. TK nie zwrécit nawet uwagi, ze rzad w owym zastrzeze-
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niu wskazat wprost — wbrew twierdzeniom marszatka Sejmu RP — na czasowosci
tego ograniczenia, co powinno prowadzi¢ TK do podjecia rozwazari odno$nie do
uzasadnienia merytorycznego utrzymania tego rodzaju regulacji po czterech la-
tach obowiazywania Konwengji, celem wiasnie wycofania sie z niego. Paradoksal-
nie, swoim rozstrzygnieciem TK, poprzez negacje regulacji Konwencji oraz pro-
mowanej przez nia zasady interpretacji wszystkich norm prawnych pro wzrost
autonomii oséb z wszelkiego rodzaju niepelnosprawnosciami i poszanowanie za-
sady ich réwnego traktowania, dat rzagdowi — ktéry ewidentnie obecnie nie wyraza
zadnego zainteresowania ani zmiang przepiséw dotyczacych zakazu malzeristwa
0s6b z zaburzeniami psychicznymi, ani tym bardziej wycofania si¢ z tego zastrze-
Zenia, o czym $wiadczy wilasnie chocby postawa marszatka Sejmu — narzedzie do
bronienia obowiazujacego status quo i to nie tylko odnosnie do matzeristwa, ale
wszystkich przepiséw ograniczajacych prawa podmiotowe tej grupy spolecznej
(czego dowodzi chocby ostatnie potraktowanie oséb z niepelnosprawnosciami
demonstrujacych w Sejmie, jak i najnowsza nowelizacja przepiséw oswiatowych,
wyraZnie ograniczajaca inkluzje uczniéw z niepelnosprawnosciami).

Czytajac przedmiotowy wyrok trudno pozby¢ si¢ wrazenia, ze TK nie dys-
ponowat nie tylko wiedza merytoryczng dotyczaca oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng lub psychiczng pozwalajaca mu na przeprowadzenie przekonywa-
jacej i opartej na przestankach naukowych argumentacji wlasnego stanowiska,
ale wrecz brak mu byto odpowiedniego aparatu pojeciowego. Swiadczy o tym
chocby fakt, iz proponuje wprowadzenie poje¢ ,,uposledzenie umystowe” i ,za-
burzenia psychotyczne”, choc oba te pojecia nalezy zaliczy¢ juz do historycznych.
W psychologii méwi sie o niepelnosprawnosci intelektualnej, z kolei w psychia-
trii klasyfikacja zaburzeni psychicznych i zaburzen zachowania zbudowana jest
od co najmniej 10 lat w zupelnie odmienny sposéb, bez wydzielania podgrupy
,zaburzen psychotycznych”, a wrecz przeciwnie — ze wskazaniem, iz réznego
rodzaju zaburzenia mogg mie¢ objawy urojeniowe (np. cytowana przez TK cho-
roba dwubiegunowa jest zaburzeniem nastroju), przy czym z reguly w danej
grupie zaburzen wystepuja zaréwno te z objawami urojeniowymi, jak i te bez
takich objawéw (por. ICD-10, 2008). Takze catkowity brak wzmianki w uzasad-
nieniu wyroku o roli psychologa w opiniowaniu o osobach z niepelnospraw-
noscig intelektualna, a wrecz przeciwnie, wskazywanie jako adekwatnego do
tego zadania lekarza psychiatry, dobitnie §wiadczy, ze TK nie rozumie réznicy
miedzy niepelnosprawnoscia intelektualng a psychiczna, odmiennosci zaréwno
w diagnostyce tych niepelnosprawnosci, jak i funkcjonowania oséb z nimi zyja-
cych i zasad udzielania im wsparcia.

Brak tej — bazowej skadinad — wiedzy spowodowal, ze TK pad! ofiarg wia-
snych stereotypéw w podejéciu do os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng lub
psychiczng, stereotypow, ktére wcigz powszechnie funkcjonuja w mentalnosci
spolecznej i stanowia nadal najwigksza bariere spoteczng dla tej grupy (Stefanic-
ki, 2017). Dla TK jest bowiem oczywiste, Ze istnieja takie osoby, cho¢ moze sto-
sunkowo nieliczne, ktére — méwiac kolokwialnie — nie nadajq sie do malzeristwa
ze wzgledu na swoja niepelnosprawnosé, nie beda bowiem w stanie utrzymac
wiezi z drugim czlowiekiem ani wychowaé dzieci, ktére najprawdopodobniej
»zarazg” wilasng niepelnosprawnoscia. Co wiecej, TK z goéry zaklada, Zze osoby
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z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczna sa po prostu niebezpieczne,
a zezwolenie im na wejscie w zalegalizowany zwigzek z druga osoba bedzie
z krzywdg dla tej osoby.

Zalozenia takie sg catkowicie bledne, zeby nie powiedzie¢ wprost — obrazliwe
dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczng. Niepenospraw-
nos¢ intelektualna lub psychiczna nie wylacza zdolnosci do mitosci i tworzenia
glebokiej trwalej wiezi z drugim czlowiekiem (paradoksalnie czesto takg zdol-
nos¢ wylaczajg inne zaburzenia, nieuznawane za niepelnosprawnosé, jak psy-
chopatia, brak uczué¢ wyzszych spowodowany uszkodzeniami osrodkowego
ukladu nerwowego wyniklego z uzaleznienia itp.). Potrzeby milosci, bliskosci,
bezpieczeristwa emocjonalnego w stalym zwiazku z druga osoba, a takze potrze-
by seksualne i prokreacyjne znajduja si¢ bardzo nisko na skali potrzeb kazdego
cztowieka i ich odczuwanie nie jest zwigzane z istniejacq niepelnosprawnoscia.
Oczywiscie, zdarzaja si¢ osoby (takze z niepelnosprawnoscia, ale, jak wskazano,
nie tylko), ktére tych potrzeb nie odczuwaja. Jednak, o czym juz wczesniej wspo-
mniano, one po prostu nie daza do stworzenia zwigzku, nie sa grupa zaintere-
sowang malzeristwem i ich regulacja art. 12 k.r.o., w szczegdlnosci § 2, po prostu
nie dotyczy, bo w niczym ich nie ogranicza. Jednakze wszystkie osoby dazace
do zawarcia zwigzku malzeriskiego czynia to zaréwno dla wlasnego dobra, jak
i dla dobra partnera i tworzonej rodziny. Obowiazkiem paristwa jest je wspierac
w wypehianiu roli spotecznej matzonka i rodzica, a nie odbiera¢ im taka mozli-
wosc¢ czy skazywad na nieadekwatna, uwlaczajaca weryfikacje na wstepie.

W tej kwestii ponownie wida¢ brak przygotowania merytorycznego TK. TK
zdaje sie bowiem nie mie¢ $wiadomosci, Zze wiarygodna ocena, czy dana osoba
bedzie zagrazala malzeristwu lub zdrowiu przysztych dzieci, jest po prostu nie-
wykonalna. Caly ten problem przenosi na bieglych, ktérzy przeciez nie majg do
tego odpowiednich narzedzi, o czym wspomniano juz wczesniej. Zreszta wyraznie
widad, ze TK unika tego zagadnienia, nie komentuje bowiem zarzutu RPO o nie-
ostrosci pojec¢ ,,zagrazanie matzeristwu lub zdrowiu przysziych dzieci”, odwolujac
sie jedynie do jakze nieprecyzyjnych — oméwionych w pierwszym podrozdziale
— definicji Kmiecika i Sadu Najwyzszego w wyroku z 1978 r. TK zdaje sie za-
pominad, ze w dzisiejszych czasach, przy bardzo wysokim odsetku rozwodéw,
zagrozeniem malzernistwa jest w zasadzie a priori kazdy $lub, a przemoc domowa,
w tym wobec dzieci, jest zjawiskiem niestety dos¢ powszechnym, zupelnie nie-
zwigzanym z zadnym rodzajem niepelnosprawnosci. Jesli wiec dopuszczamy bez
zadnych ograniczen i weryfikacji malzeristwa oséb skazanych za przemoc, a na-
wet za pedofilig, ktére potencjalnie duzo bardziej zagrazaja matzeristwu i zdrowiu
przyszlych dzieci, nie mamy podstaw, by utrzymywac takie ograniczenia wobec
0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna lub psychiczna. Jesli pozwalamy zawie-
ra¢ zwiazki malZeriskie i nie ograniczamy prokreacji osobom bedacym nosicielami
choréb genetycznych, ktére z duzym prawdopodobieristwem zostang przekazane
ich dzieciom; osobom cierpiacym na takie choroby czy niepelnosprawnos¢ fizycz-
na, ktére obiektywnie nie pozwolg im spekiac roli matzonka czy rodzica; a na-
wet umierajacym, ktére po prostu nie stworza trwalego malzeristwa, bo nie zdaza;
brak jakiegokolwiek uzasadnienia, by zabraniac tego osobom z niepelnosprawno-
Scig intelektualng czy psychiczng. Jesli pozwalamy na matzeristwo analfabetom,
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bezdomnym, bezrobotnym, uzaleznionym, a takZze osobom z innych przyczyn
nieporadnym zyciowo i niezdolnym realizowac roli spolecznej matzonka, to nie
mozna usprawiedliwiac¢ ograniczenn w tej kwestii osobom majacym podobne pro-
blemy z powodu niepelnosprawnosci intelektualnej lub psychicznej. Art. 12 k.r.o.,
a w szczegOlnosci art. 11 k.r.o., prowadza jedynie do niczym niepopartej dyskry-
minacji i marginalizacji 0séb z tymi rodzajami niepemnosprawnosci. Dyskryminacji
bazujacej wylacznie — co nalezy podkresli¢ i catkowicie potepi¢ — na tradycyjnie
negatywnych stereotypach. Albo nalezy weryfikowaé zdolnos¢ do matzeristwa
wszystkich, albo nikogo, a poniewaz powszechna kontrola w tym wzgledzie by-
laby zbyt duza ingerencjaq w prawa jednostek, co przyznaje TK, patistwo powinno
wycofac sie z przedmiotowych zakazéw, poprzestajac na adekwatnym wspieraniu
potrzebujacych, pomocy w tworzeniu dobrego malzeristwa, stuzacego matzon-
kom, dzieciom i spoleczenistwu.

Nalezy w pelni zgodzi¢ sie ze Stefanickim (2017), ze catkowicie nieadekwat-
ne jest odniesienie sie TK do danych statystycznych méwigcych, ze problem jest
marginalny. Jak stusznie wskazat ten autor, TK zdaje si¢ zapominad, iz pierwsza
bariera dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczng jest urzad
stanu cywilnego i ze w polskiej rzeczywistosci osoby te, spotkawszy sie z odmowa
urzednika udzielenia im §lubu, z reguly po prostu rezygnujg z podejmowania dal-
szych krokéw, a czesto, majac wiedze o tych przepisach i sSwiadomos¢ widocznosci
swojej niepelnosprawnosci, nawet nie prébuja zawrzeé zwigzku matzeriskiego, by
nie musiec si¢ spotykac z taka odmowsg i koniecznoscia wystepowania do sadu, co
traktuja jako uwlaczajace. Prowadzi to oczywiscie do zaniZenia statystyk. Jednak
nawet gdyby byly one adekwatne, to z punktu widzenia zasad prawnych byloby
to zupelnie nieistotne, gdyz obowiazkiem prawa jest likwidacja wszelkiej dyskry-
minacji niezaleznie od tego, jak malej grupy spolecznej dane zagadnienie dotyczy.

Nie mozna tez tlumaczy¢ istnienia dyskryminujacy norm prawnych, jak
zrobit to TK, tym, ze problem nie istnieje, gdyz sedziowie i biegli sg liberalni
i w zasadzie zawsze zezwalajg na zawarcie malzenistwa. Zle prawo nie moze by¢
bowiem usprawiedliwiane humanitarng praktyka, ale po prostu zniesione jako
niesprawiedliwe i zbedne.

Brak merytorycznej argumentacji za swoimi pogladami TK ukrywa pod gra
stéw, ktérej chyba najbardziej wyrazistym przykladem jest stwierdzenie, ze nie
ma konstytucyjnego prawa do zawarcia malzeristwa, ale jest prawo do decy-
dowania o swoim zyciu osobistym, zawierajace w sobie element decyzji co do
zawarcia zwigzku malzeniskiego. Nie ma bowiem watpliwosci, ze prawo do mat-
zetistwa jest pochodng prawa do samodecydowania i dlatego wtasnie RPO swdj
zarzut opart na art. 47, a nie art. 18 Konstytugcji. Jednakze duzo bardziej istotne
jest zonglowanie przez TK takimi stowami jak , ochrona matzeristwa”, ,dobro
dziecka”, , porzadek publiczny”, ,wolnosci innych oséb”. Z jednej strony TK
uznaje za precyzyjne pojecia art. 12 k.r.o., cho¢, jak wykazano, wcale one takie
nie sa, z drugiej — uzywa do ograniczenia praw 0séb z niepelnosprawnosciami
poje¢ nieostrych, ktérych w zadnym miejscu nie definiuje, co wiecej, pojec¢ przy-
najmniej w czesci nieadekwatnych do zagadnienia malzeristwa.

TK w Zadnym bowiem miejscu nie precyzuje ani o jaki aspekt porzadku
publicznego mu chodzi, ani nawet, w jaki sposéb matzeristwo oséb z niepeino-
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sprawnosciq intelektualng lub psychiczng — nawet niezdolnych do spelniania rol
spotecznych malzonka czy rodzica — mogtoby naruszaé¢ éw porzadek publiczny.
Matzenistwo jest instytucja prawa prywatnego, realizacjq prawa podmiotowego
do prywatnosci i nie moze ani by¢ ograniczane przez porzadek publiczny, ani
tym bardziej mu zagrazac.

Analogicznie, trudno méwic o zagrozeniu dla wolnosci innych oséb. Przede
wszystkim z wywodu TK trudno si¢ domysli¢, jakich ,innych” ma na mysli. Jesli
tym ,innym” ma by¢ przyszly wspétmatzonek, ktéry dany zwiazek chce $wia-
domie zawrzed, to raczej zakaz z art. 12 k.r.o. narusza réwniez jego prawa, a nie
go chroni i to niezaleznie od faktu, czy jest osobg sprawng czy z niepelnospraw-
noscig. Wolnosci zas pozostatych oséb nijak nie moga by¢ naruszone przez mat-
zenistwo innych, gdyz po prostu nie ma ono zadnego wplywu na sfere prawna
nikogo innego poza samymi matzonkami i ewentualnie ich dzie¢mi, ale interesy
tych ostatnich ma wedtug TK chronié¢ inna zasada — dobra dziecka.

Zresztg takze w tej kwestii trudno si¢ z rozumowaniem TK zgodzié, nawet
pomijajac brak precyzji pojecia , dobro dziecka”. Przypomniec nalezy dwa, wspo-
mniane juz wczesniej, fakty. Po pierwsze, malZeristwo i prokreacja sa niezalezne
od siebie. Zakazywanie zawierania malzeristw prowadzi wiec czesto paradoksal-
nie wiasnie do skrzywdzenia dziecka poprzez skazanie go na urodzenie si¢ poza
malzeristwem. Po drugie, czes¢ oséb dazacych do legalizacji swoich zwigzkéw
wecale nie dazy do posiadania dzieci albo wrecz z przyczyn medycznych nie
moze ich mie¢. Wobec tych oséb argument ,dobra dziecka” jest wiec po prostu
nieadekwatny. Ponadto nalezy jeszcze wskazac jeden element, ktéry podwaza
zasadnos¢ ograniczania praw oséb z niepelnosprawnoscia w imie ,,dobra dziec-
ka”. TK, prowadzac takg argumentacje, ma na mysli dzieci nienarodzone, a na-
wet niepoczete. Prowadzi to do dwojakiego btedu logicznego: poréwnania praw
podmiotowych oséb istniejacych do jaki$ niesprecyzowanych intereséw oséb
ewentualnie potencjalnie przyszlych, acz calkowicie niepewnych (nie mozna tu
moéwi¢ o ich prawach podmiotowych, bo nieistniejacy takich praw po prostu
nie maja), a takze do sugestii, ze dla owych potencjalnych dzieci lepiej jest sie
w ogodle nie urodzié, niz przyjsc¢ na swiat z niepelnosprawnych intelektualnie lub
psychicznie matzonkéw, ktérzy nie byliby w stanie samodzielnie ich wychowac.
Konkluzja o przewadze intereséw oséb nieistniejacych nad konstytucyjnymi
uprawnieniami osoby z niepelnosprawnoscia jest prawnie niedopuszczalna, co
nie wymaga nawet szerszego komentarza. Z kolei wybdr nieistnienia nad istnie-
niem, pomijajac nawet wskazany przez RPO jego ewidentnie eugeniczny charak-
ter, nie ma naukowego uzasadnienia, gdyz nie da si¢ udowodnié, Ze niebyt jest
lepszy od zycia, nawet bardzo trudnego.

Takze gdy mowa o ,,ochronie malzeristwa”, trudno zgadna¢, co TK ma na my-
§li. Raczej nie chodzi tu o ochrone konkretnego maltzeristwa oséb z niepelnospraw-
noscia intelektualng lub psychiczna, bo znowu prowadzitoby to do wniosku, ze TK
chce chronié¢ malzeristwo przez jego niebyt. Z kolei matzeristwo jako instytucja nie
poniesie zadnej straty, nawet jesli pozwoli sie je zawiera¢ osobom ubezwlasnowol-
nionym catkowicie, gdyz konkretne zwigzki nie majg wplywu na istnienie insty-
tucji prawa. W przeciwnym razie musielibySmy moéwic¢ o koniecznosci ,,ochrony
malzeristwa” przed rozwodami, przemoca, uzaleznieniami czy chocby rosnaca
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iloscigq zwigzkéw nieformalnych. Nie da si¢ rozwigzac problemu spolecznego kry-
zysu malzenistwa regulacjq prawna, a w szczegdlnosci zakazami jego zawierania.

W kontekscie owej wspominanej przez TK wielokrotnie ,,ochrony matzen-
stwa” ewidentnie wida¢, ze sedziowie orzekajacy w niniejszym skladzie maja
bardzo konserwatywne poglady, nieadekwatne do wspélczesnej rzeczywistosci
spotecznej. Wielokrotnie powtarza si¢ w uzasadnieniu twierdzenie o tradycyjnej
rodzinie opartej na malzeristwie, tradycyjnych zakazach matzenskich, tradycyjnej
roli malzeristwa w postaci prokreacji i wychowania dzieci. Podkreslenia wymaga
fakt, ze tradycja nie jest zadng wartoscig i nie moze stuzy¢ do sankcjonowania
jawnie niesprawiedliwych norm spotecznych. Dzisiejsza rodzina wyglada ina-
czej niz w czasach tworzenia k.r.o. Wspélczesne matzeristwo wcale nie spelnia
przede wszystkim roli prokreacyjnej i wychowawczej. Wobec zréwnania statusu
dzieci malzeriskich i pozamalzeniskich réwnie wazne, jesli czesto nie wazniejsze,
dla oséb legalizujacych swdj zwiazek sa kwestie finansowe (podatkowe, kredyto-
we, dziedziczenie) czy urzedowe (dostep do informacji, dziatanie bez pelnomoc-
nictwa), a przede wszystkim emocjonalne i religijne. Warto podkreslic te ostatnig
kwestie, o ktérej TK wyraZnie zapomniat. Zadne paristwo nie moze wymagac
od swoich obywateli, dla ktérych zwigzek pozamalzeriski moze by¢ przejawem
grzechu (co wystepuje w wiekszosci religii monoteistycznych), by wobec praw-
nej niemoznosci zawarcia malzeristwa rezygnowali z takiego zwiazku albo zyli
sprzecznie w zasadami wlasnej wiary. Co prawda mamy rozdzial Kosciota od
panistwa, jednakze aspekt ten, nalezacy réwniez do prawa do prywatnosci, musi
by¢ przez organy wiladzy brany pod uwage, gdyz paradoksalnie zakaz matzen-
ski u 0s6b wierzacych (czyli formalnie ponad 90% naszego spoleczeristwa) moze
prowadzic¢ do naruszenia ich — réwniez konstytucyjnego — prawa do zycia zgod-
nie z wlasnym wyznaniem i sumieniem.

Majac na uwadze te argumenty, po prostu nie mozna sie zgodzi¢ z hierarchia
wartosci przyjeta przez TK. W kontekscie matzeristwa to jednostka — a konkret-
nie dwie — ich dobro i autonomia sg wazniejsze niz porzadek spoteczny czy
jakiekolwiek inne wartosci. Co wiecej, ograniczenia z art. 12 k.r.o., a w szczegol-
nosci z art. 11 k.r.o., sa wbrew twierdzeniom TK po prostu dysproporcjonalne
i to w zakresie wszystkich trzech punktéw wskazanych przez TK. Po pierwsze,
sa one nieprzydatne — nie prowadza bowiem do osiagniecia zamierzonych przez
ustawodawce skutkéw, czyli np. dobra dziecka, ktére — jak wspomniano — po
prostu urodzi sie poza malzeristwem. Po drugie, nie sa konieczne — osobom, kt6-
re maja problemy w wypelnianiu rél spotecznych matzonka czy rodzica, wystar-
czy udziela¢ adekwatnego wsparcia, np. poprzez asystenta rodziny czy asystenta
osoby z niepelnosprawnoscia. Po trzecie, stanowia zbytni ciezar dla obywatela,
gdyz z powodu ich istnienia wiekszo$¢ 0séb z niepelnosprawnoscia intelektual-
na lub psychiczng nie wchodzi w zwigzki malzeriskie, a gdy prébuje to zrobid,
spotyka sie z upokarzajacym traktowaniem naruszajacym ich poczucie godnosci.

Poczucie godnosci jest zreszta kwestia, do ktérej TK w ogdle sie nie odnidst.
Zasada poszanowania godnosci jest przez TK od zawsze marginalizowana, cho¢
zgodnie z Konstytucja jest ona zasada podstawows, stanowiaca Zrédlo wszyst-
kich praw i wolnosci (art. 30 Konstytucji). Zgodzi¢ sie nalezy, ze zasadne jest
postulowanie zmiany w przyszlosci linii orzeczniczej TK i uznanie art. 30 Kon-
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stytucji jako samoistnej podstawy wzorca konstytucyjnego na wzoér orzecznictwa
niemieckiego (Stefanicki, 2017). W dazeniu do réwnouprawnienia w dostepie do
malzeristwa przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna lub psychiczna bo-
wiem wlasnie o godno$é chodzi — by czuly sie réwnymi, pelnoprawnymi obywa-
telami w najbardziej prywatnych aspektach swojego zycia, a nie osobami gorszej
kategorii, ktérym panistwo zabrania by¢ szczesliwymi we wiasnym domu.

Na zakoriczenie warto wspomnie¢ o jeszcze jednej kwestii, na ktérej co prawda
TK nie oparl}, i stusznie, swojego wyroku — na argumencie marszatka Sejmu RP, Ze
art. 12 k.r.o. stuzy ochronie oséb z niepelnosprawnosciami przed konsekwencja-
mi ich nieprzemyslanych decyzji. Taka argumentacja jest przejawem najgorszego
chyba stereotypu osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna, a w szczegdlnosci
z niepelnosprawnoscia psychiczna. Cala praca edukacyjna wobec 0séb z niepel-
nosprawnoscia intelektualng skupia si¢ na nauczeniu, ze czyny i decyzje majq
swoje konsekwencje, za ktére ponosi si¢ odpowiedzialnos¢. Idee wspomaganego
podejmowania decyzji i niezaleznego zycia wiasnie sie na tym opieraja. Marszatek
Sejmu potraktowat dorosle osoby z niepelnosprawnoscia jak duze dzieci, negujac
ich wolno$¢, autonomie i zdolno$¢ uczenia sie. Z kolei osoby z zaburzeniami psy-
chicznymi uznat po prostu za - méwiac kolokwialnie — glupie, a przeciez zaburze-
nia psychiczne wystepujg takze u 0séb o bardzo wysokim poziomie inteligencji,
kreatywnosci, umiejetnosci spotecznych na réznych polach, w tym nawet u nobli-
stow. Moze gdyby marszalek Sejmu, a takze sedziowie TK pomysleli konkretnie,
o jakich osobach méwig, gdyby zastanowili sie, Ze ograniczaja prawo do zawarcia
malzeristwa m.in. takim ludziom, jak: John Nash, Ernest Hemingway, Abraham
Lincoln, Waclaw Nizyriski, Catherine Zeta-Jones, Zdzistaw Beksiriski, Wojciech
Mtynarski i wielu innym réwnie znanym i zastuzonym, ich stanowisko byloby
inne.

Niestety, przedmiotowy wyrok sprawil, Ze osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng i psychiczng ponownie zostaly pozostawione same sobie, na marginesie
spoleczeristwa, bez wsparcia paristwa i bez perspektyw na zmiane. Co wiecej, TK,
ktérego zadaniem jest broni¢ praw czlowieka i stac¢ na strazy humanizmu i demo-
kracji w zmieniajacym sie¢ spoleczeristwie, nie tylko to zadanie zaprzepascit, ale
wrecz poglebit istniejace negatywne stereotypy. Jeszcze bardziej smutne jest to, ze
zrobit to tzw. ,stary” TK, a w skladzie zasiadali tak znani propagatorzy praw czlo-
wieka i obroricy Konstytucji RP, jak prof. Andrzej Rzepliniski, prof. Andrzej Wrdbel,
prof. Marek Zubik, prof. Stawomira Wronkowska-Jasniewicz czy Stanistaw Rymar.
Osobom z niepelnosprawnoscig intelektualng i psychiczna pozostaje teraz jedynie
mie¢ nadzieje, ze przedmiotowy wyrok i regulacje art. 11 i 12 k.r.o. potepi Komitet
ONZ oraz ze jak najszybciej nadejda czasy, gdy opinia organéw miedzynarodowych
bedzie miata wplyw na tworzenie, interpretacje i stosowanie prawa w Polsce.
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NAJWYZSZA 1ZBA KONTROLI
O KSZTAECENIU UCZNIOW
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI
Czesé 11

Na mozliwos¢ ksztalcenia dzieci niepel-
nosprawnych w szkotach ogélnodostepnych
znaczacy wplyw ma wspdlpraca szkoty
z rodzicami, zwlaszcza przy realizacji zajeé
rewalidacyjnych okreslonych w orzeczeniu.
Rodzice czesto rezygnowali z nich, gdyz ko-
rzystanie z pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w szkole jest dobrowolne, pomimo
ze dyrektor szkoly czy przedszkola jest zo-
bowigzany zorganizowac dla uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami zajecia rewalidacyjne.
Dyrektor szkoly nie moze jednak zmusi¢
ucznia do uczestniczenia w tych zajeciach.
Warto jeszcze dodad, ze udzial w nich nie
decyduje o promogji ucznia do nastepnej
klasy. Mozna si¢ wiec zastanowié, co wply-
wa na rezygnadje z tego rodzaju zajeé, mimo
Ze s one potrzebne. Wymienia sie zbyt duze
obciazenie dziecka nauka i obowigzujacymi
interesujacymi zajeciami. Zdaniem rodzicéw
wazny jest tez stan zdrowia ucznia.

W duzej czesci kontrolowanych placo-
wek rezygnacje te byly skladane w zwigz-
ku z niemozliwoscia zorganizowania przez
szkole spegcjalistycznych zajeé. Pomimo
wielu pietrzacych sie na tym polu trudnosci
czeé¢ rodzicéw podejmowala decyzje o re-
alizacji zaje¢ rewalidacyjnych poza szkofa,
zdarzylo si¢ (tylko w jednej szkole), ze ro-
dzice podejmowali dzialania majace na celu
zaproponowanie innych form pomocy.

Jesli powodem tego byla nieche¢ dziecka
do prowadzonych zaje¢, wéwczas niektére
szkoly proponowaly inne formy zajeé, np.
terapie pedagogiczng zamiast logopedycznej,
terapie logopedyczna zamiast zajec z surdo-
pedagogiem. Warto tez zauwazy¢, ze wielu
rodzicéw o rezygnacji z prowadzonych za-
je¢ skladalo oswiadczenia sporzadzane na
pismie. W jednej ze szkét dyrektor wyjasnil,
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ze kazdorazowo prowadzone byly z rodzica-
mi rozmowy na temat powodéw rezygnagji
z zajeé. Nie zawsze byly one skuteczne. Naj-
czesciej nie byly realizowane zajecia z zakre-
su terapii behawioralnej metoda biofeedback
oraz psychologicznej. Na ogét do prowadze-
nia tych zaje¢ brakuje specjalistéw. Rodzice
o$wiadczali, Ze realizowac je bedq we wia-
snym zakresie, co najczesciej byto nieprawda,
zrozumiale, Ze ze szkodg dla dziecka.

Niektore szkoly opracowaly wilasne dru-
ki przygotowane dla rodzicéw, nie zawiera-
ty one jednak przyczyn podejmowania de-
cyzji o rezygnacji. Z wyjasnieni skladanych
przez dyrektoréw tych szkét wynika, ze
gléwng przyczyng omawianych rezygnacji
byla obawa rodzicéw przed stygmatyza-
qja ich dzieci jako uczniéw mato zdolnych,
muszacych korzysta¢ z dodatkowych zajec.
Nasuwa sie ciekawe spostrzeZenie, ze wstyd
przed otoczeniem jest wazniejszy niz fak-
tyczne potrzeby dziecka. Niestety, rodzicéw
czesto nie da sie zmieni¢, nawet wéwczas,
gdy w gre wchodzi dobro dziecka. Zdarza-
ly sie przypadki wrecz uwlaczajace, to jest
niezapewnienie wsparcia umozliwiajacego
uczniom udziat w zajeciach lekcyjnych z calg
klasa, co nie pozwalalo w peni realizowac
zalecen orzeczeni o potrzebie ksztalcenia
specjalnego w zakresie integracji uczniéw
niepelosprawnych ze srodowiskiem réwie-
$niczym. Byly one jednak nieliczne.

W placéwkach objetych kontrolg (tabela)
najczesciej nie zapewniono dzieciom pomo-
cy psychologéw, logopedéw, pedagogéw
specjalnych i rehabilitantéw. Ponadto, po-
mimo Ze orzeczenia o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wskazywaly formy terapii, wy-
magajace zatrudnienia nauczycieli z przygo-
towaniem z zakresu pedagogiki specjalnej
do pracy z uczniami niestyszacymi lub sla-
bostyszacymi (surdopedagogéw), lub stabo-
widzacymi (tyflopedagogéw), nie zatrud-
niono odpowiednich oséb lub zatrudniono
je w wymiarze niepozwalajacym na pehna
realizacje zaplanowanego wsparcia. Tylko
w dwéch przedszkolach na pieé, w kto-
rych dzieci z niepelnosprawnosciami byly
objete wczesnym wspomaganiem rozwoju,
zapewniono pomoc psychologa, co bylo
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wymagane rozporzadzeniami o wczesnym
wspomaganiu rozwoju dzieci.

Zajecia rewalidacyjne prowadzili tak-
ze nauczyciele przedmiotéw ogdélnoksztal-
cacych, np. matematyki, jezyka polskiego,
historii. Zajecia rewalidacyjne z uczniem
z zespolem Aspergera prowadzila osoba,
ktéra posiadata dyplom ukoriczenia studiéw
magisterskich z geografii, studiéw wyzszych
zawodowych z matematyki oraz studiéw
podyplomowych z matematyki. Z uczniem
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim zajecia rewalidacyjne w wymiarze
dwéch godzin tygodniowo prowadzili na-
uczyciele jezyka polskiego i matematyki, z in-
nym uczniem — nauczyciel jezyka polskiego.
Przyklad6éw tego typu bylo znacznie wiecej.

Najczesciej przyczynami niezatrudnie-
nia wymaganych spegcjalistéow byly klopoty
ze znalezieniem odpowiednich oséb, wzgle-
dy organizacyjne, czesto takze zwigzane
z niewlasciwg interpretacjq wskazan zawar-
tych w orzeczeniach o potrzebie ksztalcenia
specjalnego oraz niejednoznacznoscia prze-
piséw oswiatowych w tym zakresie.

Ale byly tez przyklady pozytywne.
W szkolnych planach nauczania dla uczniéw
z niepenosprawnosciami w szkolach/przed-
szkolach oprécz zaje¢ edukacyjnych obo-
wigzkowych uwzgledniano takze obowiaz-
kowe zajecia rewalidacyjne lub inne zajecia
dodatkowe z zakresu pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, tj. specjalistyczne, korek-
cyjno-kompensacyjne, dydaktyczno-wyréw-
nawcze. Byly to jednak nieliczne przypadki.

Zdaniem kontroler6w NIK najwieksze
Klopoty zwigzane z edukacja wiaczajaca
sprawiajg uczniowie z autyzmem, zespotem
Aspergera i niepelnosprawno$ciami sprze-
zonymi. Zapewnienie nauczycielowi tych
dzieci dodatkowej pomocy jest konieczne.
Pomimo tego wielu rodzicéw nie zaakcep-
towalo mozliwosci zapewnienia wspar-
cia dodatkowej osoby wspdtorganizujacej
proces ksztalcenia ich dziecka. Kontrolerzy
podaja mnéstwo przykladéw trudnosci wy-
nikajacych z realizacji edukacji wlaczajace;j.
Bardzo czesto organy prowadzace szkoly
i przedszkola nie wyrazaja zgody na zatrud-
nianie dodatkowych oséb wspomagajacych

SZKOLA SPECJALNA 5/2018, 386-393

tego rodzaju ksztalcenie, a jest to konieczne,
wrecz niezbedne.

Pomimo wielu niedomagan sytuacja
zmienia si¢ na lepsze. Wyraznie nastepuje
integracja uczniéw niepelnosprawnych ze
srodowiskiem, w tym z dzie¢mi pelnospraw-
nymi. W czym si¢ to wyraza? Otéz nigdzie
nie stwierdzono, aby uczniowie niepelno-
sprawni w szkofach ogélnodostepnych byli
wykluczeni z udzialu w uroczystosciach
szkolnych i zajeciach pozalekcyjnych, na
przyklad wycieczkach, wyjsciach do muze-
6w zaplanowanych i realizowanych dla calej
szkoly. Opieke nad nimi sprawowali nauczy-
ciele, wychowawcy klas, pedagodzy szkolni.
Bardzo czesto tez dobrowolnie wlaczali sie
rodzice uczniéw niepelnosprawnych. Mialo
to szczegdlnie wazne znaczenie dla uczniéw
korzystajacych z indywidualnego nauczania,
ktérzy na ogoét sa oddzieleni od srodowiska
szkolnego. Bardzo czesto w orzeczeniu wska-
zywany jest rodzaj zajeé, w ktérych ucznio-
wie z niepelnosprawnosciami nie tylko moga,
ale powinni uczestniczy¢.

Powréémy jeszcze do wieloaspektowej
oceny funkcjonowania uczniéw, bowiem jest
to zagadnienie wazne, ale nie zawsze prze-
strzegane w odniesieniu do uczniéw niepet-
nosprawnych uczacych sie w szkolnictwie
ogolnodostepnym. Niestety, nie zostala za-
stosowana zasada zespolowosci dokonywa-
nia tych ocen, najczeéciej zajmowala sie tym
jedna wybrana osoba. Oceny tego rodzaju
nie byty kompletne, nie zawieraly tez oceny
efektywnosci udzielanej pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. Warto zastanowic
sie, co bylo powodem niesporzadzania tego
rodzaju ocen. Przyczyn bylo kilka, m.in. nie-
znajomos¢ przez dyrektoréw szkét lub koor-
dynatoréw zespoléw wymogéw prawnych
w tym zakresie, a takze trudnosci zwigzane
z koniecznoscig zorganizowania i uzgodnie-
nia ocen przez zespdl. Sg tez przyczyny nieza-
lezne od placéwek, jak na przyklad przyczy-
ny niedookreslone w orzeczeniach o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego i spodziewanych
efektéw udzielanego wsparcia.

Problem wyglada nastepujaco. Rodzice
ucznia/dziecka albo pelnoletni uczniowie
osobiScie maja prawo uczestniczyé w spo-
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tkaniach zespolu, a takze w opracowaniu
i modyfikacji IPET. Miesci sie w tym wielo-
specjalistyczna ocena funkcjonowania ucznia.
Niestety podejmowane jest to bardzo rzadko.
Przykiad: na 28 kontrolowanych placéwek
az w 25 nie bylo to realizowane, rzeczywiscie
z duzq szkodq dla uczniéw. Rézne trudnosci
wplywaly na to, ze dyrektorzy szkét propo-
nowali modyfikacje IPET, przystosowujac go
do mozliwosci istniejacych w szkole. Najcze-
Sciej proponowane zmiany sprowadzaly sie
do realizacji tylko niektérych zajed, cyklu spo-
tkar z rodzicami, a takze przydzielania form
wsparcia mozliwych do realizacji w danej
placéwce. W niewielkim stopniu uwzgled-
niany byl zakres pomocy dydaktycznych
i sprzetu rehabilitacyjnego, aby poprawic
funkcjonowanie uczniéw.

W wielu kontrolowanych przez NIK pla-
céwkach zespoly nauczycieli lub rady peda-
gogiczne uznawaly, ze dotychczasowe for-
my wsparcia uczniéw niepelnosprawnych
byly wystarczajace i nie rekomendowano
zadnych innych form, pomimo Ze wskazy-
wane one byly w orzeczeniach. Dzialo sie
tak nawet wéwczas, gdy uczniowie niepel-
nosprawni otrzymywali kolejne zalecenia
w nowych orzeczeniach o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego lub o potrzebie indywi-
dualnego nauczania. Mozna wiec przyjaé,
ze wielospecjalistyczne oceny niestety nie
zakorzenily sie jeszcze w ocenie uczniéw
niepelnosprawnych, ktérzy wiaczani sa do
szkolnictwa ogdlnodostepnego.

Bardzo czesto bywa, ze dyrektorzy, kt6-
rzy nie majg nic wspdlnego z pedagogika
specjalng, a nawet z pedagogika, samo-
dzielnie modyfikuja przydzielone w orze-
czeniach formy wsparcia i wymiar godzi-
nowy, mimo ze zespoly wielospecjalistycz-
ne rekomendujg co innego. Takie uog6l-
nienie byloby jednak zbyt krzywdzace,
bowiem tylko w czterech kontrolowanych
placéwkach stwierdzono najwiecej niepra-
widlowosci zwigzanych z realizacjq wspar-
cia ksztalcenia specjalnego, natomiast w 14
placéwkach dyrektorzy sami, z wilasnej ini-
gjatywy, identyfikowali obszary ksztalcenia
specjalnego wymagajace poprawy i formu-
fowali w tym zakresie wnioski, majac na
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uwadze przede wszystkim dobro uczniéw
niepelosprawnych.

Co jeszcze w tym zakresie si¢ dzieje
i co tez mozna nazwaé zmianami na lep-
sze? Wszystkie kontrolowane placéwki
podejmowaly szereg dzialaii nie zawsze
obligatoryjnych, wynikajacych z przepiséw
w danym obszarze. Chodzi tu o jednostki
organizacyjne z zakresu pomocy spolecznej
i udzielanie pomocy rodzinom w uzyskaniu
przystugujacego im wsparcia finansowego,
przykladowo wsparcia dla dziecka stabosty-
szacego przy zakupie aparatu stuchowego.
Ale tez kontrolowane szkoly i przedszkola
nie wspoélpracowaly ze specjalnymi osrod-
kami szkolno-wychowawczymi, w tym réw-
niez ze szkolami specjalnymi, ktére z mocy
prawa sa zobowiazane do wspierania szkét
ogoélnodostepnych w zakresie diagnozowa-
nia i rozwigzywania probleméw dydaktycz-
no-wychowawczych. Na tym polu wystepu-
je wyrazny brak koordynacji.

O nauczycielach juz pisano, ale ze
wzgledu na to, Ze nauczyciele sq najwazniej-
si w realizacji edukacji wlaczajacej, nalezy
poswigci¢ im jeszcze nieco wigcej uwagi,
zwlaszcza efektywnosci ich pracy. Otoz
wiekszo$é nauczycieli sposréd 110 pozy-
tywnie okreslila funkcjonowanie uczniéw
niepelnosprawnych w szkotach ogélnodo-
stepnych. Taka sama wigkszos¢ wskazata
réwnocze$nie na czynniki utrudniajace re-
alizacje edukacji wlaczajacej. Najczesciej wy-
mieniang przez nauczycieli przyczyna obni-
zenia efektywnosci pomocy lub niemozno-
Sci realizacji wszystkich form wsparcia byly
trudnosci wynikajace z koniecznosci pracy
z duzym zespolem klasowym (liczacym po-
nad 30 uczniéw), w ktérym byli uczniowie
wymagajacy indywidualnego podejscia (np.
z zespolem Aspergera), oraz brak nauczycie-
li wspierajacych. Réwniez czesto zwracano
uwage na ograniczone mozliwosci korzysta-
nia z pomocy pedagoga szkolnego, psycho-
loga lub innych spegjalistéw (tyflopedago-
goéw, surdopedagogdéw, logopedéw), a takze
na niewystarczajace wsparcie szkoleniowe
w zakresie doskonalenia metod i form pra-
cy oraz dokumentowania pracy z uczniami
o réznych dysfunkcjach.
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Nauczyciele wskazywali takze na trud-
nosci wynikajace z niedostatku odpowied-
nio wyposazonych pomieszczeri do prowa-
dzenia terapii oraz na wystepowanie barier
architektonicznych utrudniajacych funkcjo-
nowanie uczniéw z niepemosprawnosciami
ruchowymi i sprzezonymi. Widziano réw-
niez konieczno$¢ zwiekszenia liczby zajeé
dla uczniéw z najpowazniejszymi dysfunk-
¢jami oraz poprawy wyposazenia placéwek
w odpowiednie pomoce dydaktyczne do
prowadzenia zajec.

Wiekszos¢ nauczycieli prowadzacych
zajecia z uczniami ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi nie stwierdzila zwigzku
miedzy realizacja tego zadania a podwyzsze-
niem ich zarobkéw. Wskazywano, ze prowa-
dzenie zaje¢ moglto mie¢ wplyw na wymiar
tzw. dodatku motywacyjnego lub uzyskanie
nagrody za wyniki w pracy. Nauczyciele
prowadzacy zajecia z tymi uczniami nie za-
wsze czuli sie¢ w pelni docenieni, uznali, ze
w placéwkach premiuje si¢ gléwnie nauczy-
cieli, ktérych uczniowie odnosza sukcesy (w
konkursach, olimpiadach). Trzeba zaznaczy¢,
ze pojawily sie takze stwierdzenia, Ze na-
uczyciele otrzymywali pochwaty od dyrekgji
za wlasciwe prowadzenie edukacji dziecka
z niepelnosprawnoscia, a dodatkowo praca ta
dawata im duzo satysfakcji zawodowej. Byly
to jednak nieliczne stwierdzenia.

Odnoszac sie do identyfikacji szans i za-
grozen realizacji edukacji wlaczajacej, pra-
wie wszyscy nauczyciele podali, Ze w pehni
popieraja edukacje wlaczajaca, gdyz niesie
ona obopdlne korzysci zaréwno dzieciom
niepelnosprawnym, jak i ich pelnosprawnym
réwiesnikom. Dzieki edukacji wilaczajacej
dziecko z niepelosprawnosciami czuje sie
pelnosprawnym czionkiem spotecznosci kla-
sowej, bierze aktywny udzial z zyciu klasy
i szkoly, rozwija empatie i nawigzuje przy-
jaZnie z pelnosprawnymi uczniami. Ponadto
dzieci ucza si¢ wzajemnej odpowiedzialno-
Sci za siebie, akceptagji, bezinteresownej po-
mocy innym. Jeden z nauczycieli (pedagog
z 20-letnim stazem) podal, Ze celem wycho-
wawczym edukacji wilaczajacej jest ksztatto-
wanie umiejetnosci rozpoznawania, a nade
wszystko wczuwania si¢ w przezycia i emo-
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cje drugiego czlowieka. W efekcie przynosi
to poczucie podobieristwa emocji przezywa-
nych przez uczniéw. Wraz ze zrozumieniem
podobieristwa doswiadczeri emocjonalnych
wzrasta poziom sympatii i gotowos¢ do po-
magania. Dzieki edukacji wlgczajacej ucznio-
wie staja sie bardziej empatyczni i wrazliwi
na potrzeby drugiego czlowieka. Wzrasta
w nich poczucie wlasnej wartosci i godnosci.
Znikaja stereotypy i mury milczenia o pro-
blemach uczniéw niepemosprawnych czy ich
rodzin. Zdaniem innego nauczyciela dziecko
niepelnosprawne w szkole masowej to okno
na $wiat, uczenie si¢, wychowanie, czerpanie
wzorcéw zaréwno pozytywnych, jak i nega-
tywnych, nasladownictwo, uczenie si¢ aser-
tywnosci, empatii.

W wypowiedziach postulowano, aby
edukacja dzieci z niepelnosprawnosciami
stanowila integralng czes¢ systemu oswiaty.
Konieczne s zmiany systemowe, prowa-
dzace do uelastycznienia programéw i in-
dywidualizacji nauczania zgodnie z tempem
rozwoju uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, ponadto przygotowanie syste-
mu wspomagania nauczycieli szkét ogélno-
dostepnych i wprowadzanie nowego mode-
lu ich ksztalcenia. W wypowiedziach znala-
zly sie tez stwierdzenia, ze nie powinno sie
tak duzo méwic o finansowaniu ksztalcenia
dzieci z niepelnosprawnosciami, a o ksztal-
towaniu wydatkéw proporcjonalnie do zi-
dentyfikowanych potrzeb, gdyz im wczesniej
i intensywniej wdrozone bedzie wsparcie,
tym wieksze oszczednosci mozna poczynic
w przyszlosci. Takiej swiadomosci, zdaniem
nauczycieli, czesto brakuje organom prowa-
dzacym i szkoly, i przedszkola. Obowigzu-
jacy system oceny pracy szkél, bazujacy na
podstawie wynikéw egzaminéw zewnetrz-
nych, nie premiuje placéwek prowadzacych
trudniejsze ksztalcenie niepelnosprawnych

Zagrozeniem dla edukacji wiaczajacej
moze by¢ stygmatyzowanie klas, w ktérych
ucza si¢ dzieci niepelnosprawne, przez przy-
dzielanie do nich tylko stabych uczniéw pel-
nosprawnych i ,,przypadkowych” nauczy-
cieli, gdyz — zdaniem cze$ci nauczycieli — nie
kazdy moze by¢ w pehi przygotowany do
pracy z uczniami z niepelnosprawnosciami
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zaréwno ze wzgledu na wiedze i doswiad-
czenie, ale takZe cechy osobowosciowe, takie
jak: otwartos¢, empatia, elastycznos¢, ser-
decznosé. Kilkunastu nauczycieli zwrdcito
uwagg, ze rodzice uczniéw pelnosprawnych
czesto wykazujq rezerwe czy wrecz nieched
wobec wspdlnej edukacji ich dzieci z dziec-
mi niepelosprawnymi intelektualnie lub
autystycznymi. Czterech nauczycieli zatrud-
nionych w jednej z placéwek wyrazilo za-
niepokojenie decyzja organu prowadzacego,
w wyniku ktérej wszystkie dzieci niepeno-
sprawne z gminy bedg kierowane tylko do
jednej szkoty, co moze zniweczy¢ wielolet-
nie wysilki szkoly przygotowujacej sie do
realizacji edukacji wlaczajace;.

Na koniec warto zastanowi¢ sie nad
metodyka kontroli i celami szczegSlowymi,
ktére bezposrednio zwigzane sg z realizacja
omawianej problematyki. Cel gléwny za-
kladat organizacje wsparcia ksztalcenia spe-
gjalnego uczniéw z niepelnosprawnosciami
w przedszkolach i szkolach ogdlnodostep-
nych, natomiast cele szczegétowe okreslaty
formy i sposoby wsparcia uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, realizacje
zaje¢ wynikajacych z orzeczeri, nadzér nad
ich prawidlowym prowadzeniem, uwzgled-
nione tez zostaly finanse. Kryterium wyboru
placéwek oswiatowych byla realizacja ksztal-
cenia co najmniej jednego ucznia z autyzmem
(w tym z zespolem Aspergera) lub niepeno-
sprawnosciami sprzezonymi oraz dodatko-
we wsparcie uczniéw w ramach wczesnego
rozwoju dziecka. Zostala uwzgledniona
mozliwos¢ kontroli wszystkich etapéw
edukacyjnych wybranych do kontroli szkét
i przedszkoli, ktére funkcjonuja w gminach
wiejskich i miejsko-wiejskich; obejmowaty
one 77% wszystkich badanych placéwek.

Warto zauwazy¢, ze problematyka edu-
kacji wilaczajacej oraz dzialania paristwa na
rzecz wsparcia 0séb z niepelnosprawno-
$ciami nie dotycza wylacznie edukacji, lecz
takze rynku pracy i zZycia w spoleczeristwie.
W tak rozumianej rzeczywistosci edukacja
wlaczajaca jest elementem szerszego pro-
cesu, bazuje na doswiadczeniach edukagji
uczniéw z niepelnosprawnosciami, moze
by¢ pochodng stosunku danej jednostki do
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0s6b z niepelmosprawnosciami oraz po-
strzegania ich miejsca w Zyciu spolecznym
i przestrzeni publicznej. Przekonanie, Ze
niepelnosprawnos¢ to kara za grzechy, jest
wcigz relatywnie popularne w polskim spo-
feczeristwie. Czasem slyszy sig, Ze nie bez
powodu jedne osoby sq naznaczone przez
los ciezkim kalectwem, a inne nie. Niekt6rzy
mdwig, ze jest to kara za grzechy, wlasne lub
rodzicéw, zle postepowanie, Ze nieszczescie
spada na ludzi o zlym charakterze. Niestety,
takie myslenie nie jest wcale odosobnione.

Analiza raportu NIK oraz przeglad li-
teratury i danych dotyczacych problema-
tyki edukacji wlaczajacej prowadza do do-
sy¢ oczywistych, ale wartych podkreslenia
wnioskéw. Otéz upowszechnianie edukagji
wiaczajacej jest procesem, ktéry — zgodnie
z obowigzujacym stanem prawnym - po-
winien by¢ kontynuowany, ale nie bedzie
specjalnie szybki i latwy. Co wiecej, jest to
proces, ktéry nie jest powszechnie akcep-
towany i powoduje wiele napie¢ miedzy
rzadem, jednostkami samorzadu terytorial-
nego, dyrektorami i nauczycielami, rodzi-
cami i uczniami — pelnosprawnymi oraz
tymi z niepelnosprawnosciami. Bledem
byloby przerywanie tego procesu, zamiast
zintensyfikowania dzialan na rzecz jego
lepszego i skuteczniejszego wdrozenia. Co
najwazniejsze, w zwiazku ze wspomina-
nymi konfliktami i brakiem powszechnej
akceptagji dla dzialari wiaczajacych nie wy-
starczy samo tzw. zarzadzanie, czyli jedynie
tworzenie ram prawnych na rzecz eduka-
¢ji wilaczajacej. Owszem, jest to wazne, ale
oprécz tego niezbedny jest staly monitoring
praktyki oswiatowej oraz kontrola tego, jak
prawo jest realizowane w terenie. Eksperci
zwracaja réwniez uwage, Ze pelen monito-
ring systemu powinien obejmowac zar6wno
dostep do edukagiji, efektywno$¢ nauczania,
jak i stosowanych rozwigzan.

Badania i analizy literatury wskazu-
ja — co réwniez przytacza raport NIK - ze
Polska, jesli chodzi o dzialania na rzecz upo-
wszechniania edukacji wlaczajacej i napoty-
kane bariery, niczym specjalnym nie wyréz-
nia sie od innych paristw europejskich. Tym
bardziej, Ze rozpoczeta ona caly proces rela-
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tywnie pézno w stosunku do wielu krajéw
Europy Zachodniej, a takZze miala i nadal
ma rozbudowanag siec szkét specjalnych, sta-
nowigcych alternatywe do wlaczania i lob-
bujacych za jego ograniczeniem. Warto tez
zwrdci¢ uwage, ze polityczny zwrot w kie-
runku wiaczania po osiggnieciu pewnego
putapu nie przeklada sie na istotny spadek
uczniéw ksztalcacych sie w placéwkach se-
gregacyjnych. Mozna méwic o przynajmniej
kilku potencjalnych obszarach poszukiwan
wyjasnienia tego zjawiska. W pierwszej ko-
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lejnosci nalezy zaczac od szerszego kontek-
stu srodowiskowego, zwigzanego z funkcjo-
nowaniem o0séb z niepelnosprawnosciami
w zyciu codziennym, poza edukacja, w dru-
giej zas — od ksztalcenia nauczycieli, organi-
zacji i finansowania edukacji, w tym réwniez
chodzi o rozwigzania dedykowane uczniom
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
a koriczac na skali mikro, to znaczy dzia-
laniach poszczegélnych dyrektoréw szkét
i nauczycieli w stosunku do konkretnych
realiéw srodowiskowych w naszym kraju.
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RECENZJE

Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz, Emilia Smie-
chowska-Petrovskij: Orientacja przestrzenna
i poruszanie sig 0s6b z niepelnosprawnoscig
narzgdu wzroku. Wspdlczesne techniki, na-
rzedzia i strategie nauczania. Wydawnictwo
Naukowe UKSW, Warszawa 2017, ss. 262.

We wstepie do ksigzki autorki pisza:
,pokonanie wlasnej biernosci ruchowej,
zwiekszenie niezaleznosci od innych ma
duze znaczenie psychoterapeutyczne. Po-
zwala przezy¢ sukces, dostrzec nowe cele
i szanse zyciowe, a tym samym podnies¢ sa-
moocene i zwiekszy¢ motywacje do dalszej
rehabilitacji. Jest to droga do lepszego przy-
stosowania spolecznego, rozumianego nie
tylko jako asymilacja w danym srodowisku,
lecz takze jako czynne i twércze uczestnic-
two w pozadanym spolecznie przeksztal-
caniu rzeczywistosci”. Podkreslajg tym
samym, ze wazna role w zyciu oséb niewi-
domych i stabowidzacych odgrywa orienta-
Gja przestrzenna i samodzielne, bezpieczne
poruszanie sig.

Orientacja w przestrzeni oséb z dys-
funkcja wzroku wymaga przede wszystkim
nabycia umiejetnosci zwigzanych z poru-
szaniem si¢ oraz lokalizowaniem obiektéw
w otoczeniu. W réznych definicjach podkre-
Sla sie efektywne wykorzystanie wszystkich
dostepnych zmystéw do okreslenia swojej
pozydji w przestrzeni, miedzy innymi dzieki
wiedzy o otoczeniu i zachodzacym w nim
relacjom odleglosci i czasu oraz wyobrazni
przestrzennej. Dobre opanowanie umiejet-
nosci zwigzanych z samodzielnym porusza-
niem sie i orientacja w przestrzeni zwieksza
zaréwno bezpieczeristwo, jak i niezaleznosé
0séb z niepelnosprawnoscia wzroku, co
szczegdlnie zostalo zaakcentowane w oma-
wianej publikacji.

Kazdy rozdziat ksiazki, a jest ich siedem,
prowadzi czytelnika od definicji kluczo-
wych pojeé, przez rozwazania teoretyczne
w kontekscie probleméw interdyscyplinar-
nych oraz przez zagadnienia praktyczne,
obejmujace strategie nauczania orientagji
przestrzennej, po nowe technologie wspo-
magajace orientowanie si¢ i samodzielnos¢
w lokomocji 0séb z niepelmosprawnoscia
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wzroku. Uklad i dobdr tresci sprawia, ze jest
to bogata, zar6wno ze wzgledu na kluczowe
zagadnienia teoretyczne, jak i aktualne roz-
wigzania praktyczne, publikacja, z ktdrej na
pewno skorzystajg studenci kierunkéw pe-
dagogicznych, nauczyciele orientacji prze-
strzennej, tyflopedagodzy i wszyscy, ktérzy
pracuja z osobami z niepemosprawnoscia
wzroku.

Rozdzial pierwszy poswiecony jest klu-
czowym zagadnieniom rehabilitacji oséb
z niepelnosprawnoscia wzroku. Jadwiga
Kuczyniska-Kwapisz przedstawia w nim
dawne i wspoélczesne definicje rehabilitacji
ijednego z jej obszaréw, jakim jest orientacja
przestrzenna i lokomocja oséb niewidomych
oraz slabowidzacych. Autorka aktualizuje
swoje wczesniejsze definicje i opracowania
na ten temat.

Kolejne dwa rozdzialy monografii maja
charakter teoretyczno-praktyczny i obejmu-
ja zagadnienia dotyczace strategii naucza-
nia orientacji przestrzennej oraz poruszania
sie oséb niewidomych i slabowidzacych.
W pierwszym z nich, autorstwa Jadwigi Ku-
czynskiej-Kwapisz i Jacka Kwapisza, czytel-
nik znajdzie informacje praktyczne, w tym
konkretne wskazéwki co do pracy z osoba
niewidoma w réznym wieku. W rozdziale
zawarte s3 miedzy innymi podpowiedzi,
jak ksztattowad pojecia przestrzenne u ma-
tych niewidomych dzieci, jak w przysztosci
uczy¢ je technik ochronnych, systematyczne-
go przeszukiwania otoczenia w celu odnale-
zienia upuszczonych przedmiotéw, jak ko-
rzysta¢ z pomocy widzacego przewodnika.
Szczegblowo opisano techniki poruszania
sie z bialq dluga laska oraz mozliwosci, jakie
daje osobie niewidomej umiejetnos¢ korzy-
stania z wypuklych map i planéw. Cennym
zakorniczeniem rozdziatu jest projekt podsta-
Wy programowej orientacji przestrzennej
uczniéw niewidomych oraz narzedzie do
oceny kluczowych umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej i samodzielnego po-
ruszania si¢, nazwane przez autoréw skala
ocen w tym obszarze. Podobne narzedzie,
ale przeznaczone do pracy z osobami stabo-
widzacymi, znajduje sie na koricu nastepne-
go rozdziatu. To doskonata podpowiedz dla
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studentéw tyflopedagogiki, mniej doswiad-
czonych nauczycieli orientacji przestrzennej
czy tyflopedagogow, a takze dla rodzicéw,
ktérzy czesto nie zdaja sobie sprawy z moz-
liwosci ich niewidomych dzieci w zakresie
orientacji przestrzennej i samodzielnej loko-
mocji. To wladnie z my$la o nauczycielach
oraz bliskich oséb z niepelnosprawnoscia
wzroku duzo uwagi poswigcono wyjasnie-
niu czynnikéw wplywajacych na funkcjo-
nowanie wzrokowe ludzi slabowidzacych,
jak réwniez konsekwencjom podstawowych
schorzeri ukladu wzrokowego oraz meto-
dycznym wskazéwkom. Ta czes¢ ksiazki
ma bardzo praktyczny charakter. Zawiera
przykladowe pytania do wywiadu oraz wy-
pemiony arkusz oceny widzenia — narzedzia
te mogga by¢ przydatne w diagnozie funkcjo-
nalnej uczniéw stabowidzacych, podobnie
jak wskazéwki metodyczne do pracy w za-
kresie nauki orientacji przestrzennej i samo-
dzielnego poruszania sie.

Trzy ostatnie rozdzialy monografii, kt6-
rych autorka jest Emilia Smiechowska-Pe-
trovskij, to prezentacja wspéiczesnych roz-
wigzari w orientacji przestrzennej oséb z nie-
pelmosprawnosciq wzroku. Autorka podjela
sie zadania usystematyzowania elektronicz-
nych rozwiazan wspomagajacych orientacje
przestrzenng i poruszanie si¢ 0s6b z niepel-
nosprawnoscia wzroku, w tym systeméw
i narzedzi ulatwiajacych poruszanie si¢ oraz
nawigacje.

We wspdlczesnej edukadiji i rehabilitacji
0séb niewidomych i slabowidzacych wy-
korzystuje sie¢ wiedze z réznych obszaréw
nauki — nieoceniong role odgrywajg w nich
najnowsze technologie. Wsparcie w orienta-
qji przestrzennej i lokomocji polega na wyko-
rzystaniu technologii ulatwiajacych osobie
z niepelnosprawnosciag wzroku wykrywanie
przeszkéd, bezpieczne poruszanie sie na
szlakach komunikacyjnych oraz orientowa-
nie w nieznanym otoczeniu za pomoca sys-
temoéw i urzadzen ulatwiajacych lokalizacje
polozenia i nawigacje.

Waznym dopelnieniem tej czesci pu-
blikacji jest prezentacja wynikéw badan
dotyczacych doswiadczeri niewidomych
i stabowidzacych uzytkownikéw technolo-
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gii wspomagajacych orientacje przestrzen-
na i samodzielne poruszanie sie. Cenne sg
wskazéwki metodyczne do pracy z wyko-
rzystaniem nowych technologii.

Publikacje zamyka rozdzial poswiecony
roli i wykorzystaniu pséw przewodnikéw
przez osoby z niepelnosprawnosciq wzro-
ku. Korzystanie z tego rodzaju pomocy ma
wymiar rehabilitacyjny i spoleczny. Ma
zwigzek z procesem nabywania umiejetno-
Sci skutecznego poruszania si¢ z psem oraz
ociepla wizerunek i wplywa na pozytywny
odbiér osoby z niepelnosprawnoscia przez
spoleczeristwo.

Podsumowujac prezentacje omawianej
publikacji, nalezy wyraznie podkresli¢ jej
wartos¢. Niezwykle umiejetnie polaczono
w niej zagadnienia uniwersalne, niezmien-
ne od lat, ze wspoélczesnymi, aktualny-
mi trendami i potrzebami oséb niewido-
mych i stabowidzacych. Autorki — czerpiac
z wczesniejszych publikacji Jadwigi Ku-
czyniskiej-Kwapisz, w tym z ksigzki Orienta-
cja przestrzenna i poruszanie sig niewidomych
oraz stabowidzgcych (1990), z ktérej korzystato
wiele pokolen tyflopedagogéw — dopeknity
te wiedze. Prezentujac aktualne tresci teo-
retycznie i rozwigzania praktyczne, nadaty
ksigzce charakter kompendium. Wprawdzie
dzieki rozwojowi tyflopedagogiki coraz to
nowi badacze podejmujq temat orientagji
przestrzennej i pojawiaja sie liczne publika-
cje w réznych czasopismach oraz rozdziaty
w pracach zbiorowych, jednak recenzowa-
na publikacja jest pierwsza wspdlczesng
ksigzka podejmujacq tak szeroko zagad-
nienia orientacji przestrzennej i poruszania
sie 0oséb z niepelnosprawnoscia wzroku.
Z pewnoscia stanie sie ona Zrédlem wiedzy
i inspiracji dla naukowcéw oraz praktykéw
pracujacych z osobami niewidomymi i sla-
bowidzacymi.

Matgorzata Paplitiska

https:/ / orcid.org/0000-0002-2753-6636
APS, Warszawa
mpaplinska@aps.edu.pl
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Kinga Krawiecka, Emilia Smiechowska-
Petrovskij, Martyna Zelazkowska: Sztuka/
tworczos¢ dostgpna. Osoby z niepetno-
sprawnosciami i chorobq psychiczng w kre-
gu recepcji i ekspresji sztuki. Wydawnictwo
Naukowe UKSW, Warszawa 2016, ss. 160.

Recenzowana publikacja skiada sie ze
wstepu, trzech rozdzialéw oraz zakoriczenia.
Do kazdego rozdzialu dotaczono bibliogra-
fie oraz note o autorze. Ksigzka poswigcona
jest zagadnieniu sztuki/twdrczosci w Zyciu
0s6b z niepelnosprawnosciami oraz choroba
psychiczng. Przedstawia wspomniane oso-
by jako odbiorcéw sztuki, ale réwniez jako
twoércéw dziel artystycznych. Tresci poru-
szane w poszczegolnych rozdziatach wcho-
dza w obszar pedagogiki specjalnej, psycho-
logii klinicznej i wiedzy o sztuce.

We wstepie autorki zwracaja uwage,
ze trudno jest bada¢ sztuke i twdrczosc,
a w szczegolnosci recepcje sztuki i ekspresje
artystyczng oséb z niepelosprawnosciami.
Podjely sie jednak tego nielatwego zadania
i dzigki swoim badaniom poszerzyly dotych-
czasowe dociekania naukowe na omawiany
temat. Ich zamiarem bylo ukazanie i przeana-
lizowanie tworczosci 0s6b z niepenospraw-
noscia intelektualng w kontekscie realizacji
rysunkowej, mozliwosci odbioru sztuk wi-
zualnych przez osoby z uszkodzonym narza-
dem wzroku, a takze znaczenia sztuki w tera-
pii 0s6b z zaburzeniami psychicznymi.

Pierwszy rozdziat autorstwa Kingi Kra-
wieckiej, zatytulowany Od znaku graficz-
nego do rysunku. W poszukiwaniu twdrczo-
sci oséb z niepetnosprawnoscig intelektualng,
poswiecony jest problematyce twdrczosci
jednostek z niepelnosprawnoscigq intelek-
tualng. Krawiecka na podstawie wiasnych
doswiadczeni, czyli twdérczej pracy z oso-
bami z niepelnosprawnoscia intelektualng
w zakresie prac rysunkowych, dowiodta, ze
niepelnosprawnos¢ nie ogranicza kreatyw-
nosci, pomystowosci. Ukazala, ze osoba
Z niepemosprawnoscia intelektualng moze
by¢ twoércza. Przedstawiajac dwa przeciw-
stawne podejscia teoretyczno-empiryczne
w dyskusji nad twérczoscig 0séb z niepel-
nosprawnoscia intelektualna, czyli podejscie
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elitarne oraz egalitarne, sklania si¢ do po-
dejécia egalitarnego i réwnoczeénie przed-
stawia argumenty na poparcie swojego sta-
nowiska. Zdaniem Krawieckiej kazda osoba
z niepelnosprawnoscig intelektualng jest
tworcza, ale na réznym poziomie. Autorka
akcentuje znaczenie twdrczosci codziennej,
czyli tej, ktdéra jest uzewnetrznieniem wia-
snych mysli, uczué, przezy¢. Zacheca, aby
rozwija¢ twodrczos¢ i wspomagac tworczy
rozwdj 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng poprzez stosowanie réznych technik.
Pisze, ze tworczosc ta potrzebna jest nie tyl-
ko jednostkom z niepelnosprawnoscia, ale
réowniez calej zbiorowosci spolecznej, uza-
sadnia tez te teze.

Emilia Smiechowska-Petrovskij w roz-
dziale Kultura haptyczno-werbalna. Osoby
niewidzgce i sztuki wizualne — migdzy doswiad-
czeniem poznawczym a estetycznym prowa-
dzi rozwazania na temat mozliwosci od-
bioru dziet sztuki przez osoby niewidome,
przede wszystkim sztuki wizualnej. Autorka
prezentuje rézne formy, metody i techni-
ki uprzystepniania débr kultury osobom
z uszkodzonym narzadem wzroku, kté-
re w sposéb naturalny, czyli przez narzad
wzroku, nie mogg by¢ postrzegane przez
te jednostki. Zwraca uwage na koniecznos¢
adaptacji otoczenia fizycznego miejsc kultu-
ry (muzeéw, galerii) do potrzeb oséb niewi-
domych, aby w sposéb samodzielny mogty
zaznajamia¢ sie z twdrczoscig artystyczna.
Analizuje réwniez, na bazie literatury przed-
miotu oraz na podstawie przeprowadzonych
badan, charakter doswiadczeri oséb niewi-
domych w kontakcie z wizualnymi dzielami
sztuki, zaréwno doswiadczen poznawczych,
jak i estetycznych. Konstatuje, aby interak-
¢ja miedzy osobami niewidomymi a sztuka
wizualng byla nie tylko Zrédlem informacji
o dziele (zawartosci tresciowej oraz cechach
formalnych), ale takze bodZcem do przezy¢
estetycznych (przezyciem percepcyjno-emo-
cjonalnym). Podkreéla, ze wizualne wytwo-
ry artystyczne dla oséb z niepelnosprawno-
Scig wzrokowsa powinny by¢ udostepniane
w formie holistycznej, czyli haptyczno-aku-
stycznej. Jej zdaniem istnieje potrzeba dal-
szych badari nad tym zagadnieniem.
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RECENZJE

Martyna Zelazkowska w rozdziale Zna-
czenie sztuki w terapii oséb z zaburzeniami
psychicznymi poddaje refleksji role terapii
przez sztuke jednostek cierpiacych na scho-
rzenia psychiczne. Zwraca uwage na pod-
loze dolegliwosci psychicznych w XXI w.,
ktdre wigze sie ze stylem zycia, mianowicie
malg ruchliwoscia, hatasem, nieprawidlo-
wym zZywieniem, obcigZeniem emocjonal-
no-psychicznym, stresem, napieciem. Ze-
lazkowska, przedstawiajac charakterystyke
wybranych zaburzeri psychicznych i oma-
wiajac ich negatywny wplyw na funkcjo-
nowanie jednostki, uwypukla walory stoso-
wania metod arteterapii w procesie leczenia
0s6b z chorobami psychicznymi. Dokonuje
zarazem ich prezentacji. Jednocze$nie wy-
raza przekonanie, Ze terapia przez sztuke
powinna by¢ stosowana w procesie terapeu-
tycznym tych oséb.

Wspdlng kwestia, ktérg autorki poruszaja
w omawianym dziele, jest sztuka i twérczosé
dostepna w zyciu oséb z niepelnosprawno-
Sciami i choroba psychiczna. W tekstach zgro-
madzonych w monografii podkresla sie ko-
niecznosc¢ stwarzania warunkéw do tego, aby
osoby z niepelnosprawnosciami mogly mie¢
kontakt z szeroko pojeta kultura, tzn. aby mo-
gly by jej twércami, ale takze jej odbiorcami.
Autorki pisza, jak osiagnac¢ wymienione cele.
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Ukazujq takze wartos¢, jaka ma sztuka w eg-
zystencji tych oséb — jako kreatoréw dziela
i jako odbiorcéw. Wymownym znakiem
omawianego opracowania jest ilustracja za-
mieszczona na okladce, ktéra przedstawia
elementy puzzli zlozone w calos¢, na nich
sa symbole oséb pelnosprawnych i z nie-
pelmosprawnoscia, co w moim przekonaniu
ma oznacza¢ inkluzje oséb z niepeospraw-
noscia do $wiata sztuki/kultury, ktéra two-
rzona jest w przestrzeni publicznej, ale takze
integracje oséb pelmosprawnych z osobami
z niepelosprawnoscia.

Ksigzka ta jest godna polecenia wszyst-
kim studentom pedagogiki specjalnej, a tak-
ze pedagogom, ktérzy na co dzieni ksztalca
i wychowuja osoby z niepelnosprawnoscia.
Z pewnoscig zainteresuja sie nig takze psy-
cholodzy, psychiatrzy, ktérzy pracujg z oso-
bami cierpiacymi na zaburzenia psychiczne.

Rekomendujac te publikacje sadze, ze
zaprezentowane w tekstach propozycje ob-
cowania ze sztuka oséb z niepelnosprawno-
$ciami i choroba psychiczna, a takze zmiany
strukturalne przyczynia si¢ do poprawy ja-
kosci zycia tych oséb.

Matgorzata Mrdz

https:/ /orcid.org/0000-0002-9816-6951
mmroz4@onet.pl
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