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PRACA DOKTORSKA MARII GRZEGORZEWSKIE] W KONTEKSCIE
OWCZESNEGO ROZWOJU NAUK PSYCHOLOGICZNYCH
ORAZ NIEKTORYCH ASPEKTOW JEJ BIOGRAFII

Artykut stanowi wprowadzenie do pracy doktorskiej Marii Grzegorzewskiej dotyczacej roz-
woju uczué estetycznych u dzieci i mlodziezy. Przedstawia przebieg jej edukacji w Miedzy-
narodowym Instytucie Pedologicznym w Brukseli i w paryskiej Sorbonie, wartos¢ rozprawy
doktorskiej w kontekscie 6wczesnego rozwoju psychologii oraz okolicznosci towarzyszace zmia-
nie jej zainteresowan i planéw zyciowych, ktére doprowadzily do stworzenia oryginalnej kon-
cepdji ksztalcenia nauczycieli oraz zaloZenia Paristwowego Instytutu Pedagogiki Specjalne;j.
Stowa kluczowe: Akademia Pedagogiki Specjalnej, Maria Grzegorzewska, pedologia, Miedzy-
narodowy Instytut Pedologiczny w Brukseli, Sorbona, praca doktorska Grzegorzewskiej

Jak pisal znany polski pisarz Jerzy Zawieyski (1971, s. 23), ,zycie dziet ludz-
kich przebiega inaczej niz zycie czlowieka. Czasami umieraja one wczesniej niz
ich twércy. Ale bywa, ze odzyskuja nowe zycie po latach, ozywione potrzeba-
mi péZniejszych pokoleri”. Te mysl z powodzeniem mozna odnies¢ do dziatalno-
$ci Marii Grzegorzewskiej, ktora zapisala sie w historii nauki jako wybitny twoérca
oryginalnej koncepcji ksztalcenia nauczycieli oraz inicjator, zalozyciel i dlugoletni
dyrektor najstarszej polskiej uczelni pedagogicznej, jaka jest obecna Akademia Pe-
dagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

Zalazkiem tej uczelni — oferujacej wspdlczesnie kilkutysiecznej rzeszy miodziezy bo-
gaty, stale poszerzany o nowe i unikatowe specjalnosci, wachlarz studiéw licencjackich,
magisterskich i podyplomowych; posiadajacej uprawnienia do nadawania stopnia na-
ukowego doktora i doktora habilitowanego w zakresie nauk humanistycznych; zatrud-
niajacej wysoko kwalifikowang kadre naukowsq utrzymujacq rozlegle kontakty z licz-
nymi uczelniami zagranicznymi oraz aktywnie uczestniczacq w realizacji programoéw
badawczych z zakresu pedagogiki, pedagogiki specjalnej, psychologii, socjologii, pracy
socjalnej i sztuk plastycznych — byl zorganizowany przez Grzegorzewska w 1920 r. pét-
roczny Kurs Pedagogiki Specjalnej, przeksztalcony na przetomie lat 1921/1922 w rocz-
ne Seminarium Pedagogiki Specjalnej, ktére po potaczeniu w 1922 r. z Instytutem Fone-
tycznym' przeksztalcilo sie w Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej (PIPS).

! Instytut Fonetyczny zostal zalozony w 1920 r. przez wybitnego jezykoznawce, prof. Uniwersyte-
tu Warszawskiego — Tytusa Benniego, w celu ksztalcenia przysztych nauczycieli szkét dla gltuchych
oraz pracownikéw poradni logopedycznych i ortofonicznych.
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Ta jedyna, niepowtarzalna, odbiegajaca od wszelkich wzoréw ksztalce-
nia nauczycieli placowka Grzegorzewska zarzadzala przez 45 lat, korzystajac
z wczedniejszych doswiadczen nabytych podczas trzyletniej pracy w Minister-
stwie Wyzwan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, w ktérym najpierw pekni-
la obowiazki referenta do spraw szkolnictwa specjalnego, a nastepnie wizytato-
ra odpowiedzialnego za organizacje sieci szkét specjalnych oraz przygotowanie
dla niej odpowiedniej kadry. Jako dyrektor PIPS musiata zmierzy¢ sie z bardzo
trudnymi wyzwaniami: w okresie miedzywojennym z usprawnieniem dzialar
oswiaty kraricowo zaniedbanej w czasach zaboréw; w czasie 1l wojny swiatowej
z uczestnictwem w tajnym nauczaniu szkolacym specjalistow dla przysztych
placowek ksztalcenia nauczycieli; po zakoriczeniu dziatari wojennych z odbudo-
wa Instytutu; w czasach stalinowskiej dyktatury z walka o zachowanie jego po-
zycji. W kazdym z tych okreséw Grzegorzewska prowadzila intensywng dziatal-
nos¢, obejmujaca wiele réznorodnych, celowo ze soba powiazanych, wzajemnie
uzupehiajacych sie form aktywnosci. Poza praca dydaktyczna w Instytucie Pe-
dagogiki Specjalnej prowadzila zajecia dydaktyczne w Paristwowym Instytucie
Nauczycielskim, w Katedrze Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Psychologii
i Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego oraz na licznych kursach nauczyciel-
skich; udzielata si¢ spotecznie w réznych stowarzyszeniach naukowych; zajmo-
wala si¢ réwniez dzialalnoscia edytorska, pelnigc w latach 1924-1967 funkcje
redaktora naczelnego w zalozonym przez siebie czasopismie ,Szkola Specjal-
na”, a w latach 1930-1934 — redaktora pierwszego polskiego czasopisma psycho-
logicznego poswieconego psychologii teoretycznej i stosowanej , Polskie Archi-
wum Psychologii”, od 1938 r. wydawanego pod zmieniong nazwa ,Psychologia
Wychowawcza”; byla aktywnym czlonkiem rad naukowych czasopism: ,Ruch
Pedagogiczny”, , Archiwum Pedagogiczne”, ,Praca Szkolna” czy ,Biuletyn
Konferencji Rejonowych”.

Réwnolegte prowadzita bogata i wielokierunkowa dziatalno$é naukowa, po-
wigzang z jej Zzywym zainteresowaniem $wiatem niepelnosprawnych oraz za-
gadnieniem ksztalcenia nauczycieli-wychowawcoéw (por. Grzegorzewska, 1930,
przedmowa). Zdaniem Ryszarda Wroczyniskiego (1967, s. 227) podstawa jej
prac badawczych byla doskonata znajomosé metodologii, ,bogactwo empirycz-
nych faktéw, na ktérych opierata wnioski i uogélnienia naukowe z wyraznym
nachyleniem na problemy ich zastosowan praktycznych. Profesor Grzegorzew-
ska bowiem lgczyla gruntowna wiedze naukowsq z dzialalnoscia praktyczna
w rozwigzywaniu trudnych zagadnieri postepowania wychowawczego w sy-
tuacjach uposledzen organicznych i psychicznych. Byta jednoczesnie i wielkim
uczonym, i wielkim wychowaweca, a twoérczos¢ swa w obu dziedzinach, na-
uki i praktyki, teorii i dzialalno$ci wychowawczej potrafita tagczy¢ w doskona-
tej harmonii”.

Jej dorobek pismienniczy obejmowat wiele zagadnieri z zakresu pedagogi-
ki specjalnej oraz z pogranicza kilku dzialéw psychologii i coraz bardziej roz-
legtej problematyki niepelnosprawnosci (Hryniewicka, 2015), ktérych prezenta-
¢ja, bardzo nowoczesna i oryginalna jak na tamte czasy, wplyneta na spoteczne
zrozumienie ,znaczenia opieki wychowawczej nad dzieckiem niepelnospraw-
nym, upowszechnienie jego nauczania, zapoczatkowanie rozwoju szkolnictwa
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specjalnego, wprowadzenie do szkét powszechnych specjalnych form pomocy
dla uczniéw z réznego typu deficytami rozwojowymi oraz stworzenie psycholo-
gicznych podstaw rewalidacji i wychowania, ukierunkowanych na wszechstron-
ny rozwoj osobowosci oséb niepelnosprawnych intelektualnie, gltuchych, nie-
widomych, przewlekle chorych i niedostosowanych spotecznie” (Hryniewicka,
2018, s. 6).

Dokonanie bilansu zastug Grzegorzewskiej dla nauki polskiej oraz szkol-
nictwa specjalnego nie jest mozliwe bez odwotania si¢ do jej osobistej biografii,
lezacej u podloza tworczej sily, sterujacej jej aktywnoscia. Zdaniem Natalii Ha-
n-llgiewicz (1967, s. 246-247), ktéra w ciagu 45 lat znajomosci z Grzegorzew-
ska widziala jg ,jako mioda entuzjastke”, ,bojownika o sprawe”, ,dzialacza
walczacego podziemia”, , twérce niepowtarzalnej placowki naukowej” i ,, jako
ciezko chorego czlowieka, ktéry jednak méwil z naciskiem: «Trzeba sie¢ mocno
uchwycié czegos, by zyé»”, jej dzialanie zawsze bylo naznaczone pasjg. ,Pa-
sja ta wystepowala zaréwno w tworzeniu, jak i w protescie [...]. Namietnoscia
nacechowane bylo samo jej ujmowanie $wiata, jej zdolno$¢ do zachwytu, do
spojrzenia perspektywicznego, zaréwno jak i do postrzegania ledwie uchwyt-
nych szczegdétéw, gdy chodzi o cztowieka. Grzegorzewska nie byta nigdy czlo-
wiekiem biurka, cho¢ tak czesto widywalo sie jg przy biurku. Byla artystka
w kazdym szczegéle. Pomysly rodzily sie nagle, gwaltownie, czesto zaskaki-
waly. [...] Zywo obchodzily ja najrozmaitsze dziedziny nauki. Obok pedagogi-
ki specjalnej — tyle innych: biologia, sztuka w réznych jej przejawach, psycho-
logia, wiedza o czlowieku i stosunkach spotecznych, filozofia” (Han-Ilgiewicz,
1967, s. 246-247).

Nawet pobiezna analiza kontekstu historycznego tych wszystkich wydarzen,
jakie mialy miejsce w Zyciu Marii Grzegorzewskiej, pokazuje, ze z punktu wi-
dzenia ksztaltowania jej charakteru najwazniejsze byly doswiadczenia z okre-
su dzieciristwa i mlodosci. Grzegorzewska pochodzila z wielodzietnej rodziny,
w ktorej byly zywe tradycje patriotyczne i niepodlegtosciowe. Jej rodzice, z oba-
wy przed represjami ze strony zaborcéw, po powstaniu styczniowym uciekli ze
Zmudzi do Krélestwa Polskiego, gdzie w okolicach Rawy Mazowieckiej ojciec
znalazt zatrudnienie najpierw jako dzierzawcza, a péZniej administrator majat-
kéw ziemskich. W wieku zaledwie jedenastu lat Grzegorzewska zostala wystana
przez rodzicéw do Warszawy, gdzie ukoriczyla prywatng Zeriska pensje Pauliny
Hewelke oraz roczny kurs matematyczno-przyrodniczy, przygotowujacy do eg-
zaminéw wstepnych na wyzsza uczelnie. Po rocznym pobycie na Litwie, na ktéra
wyjechata w celach zarobkowych w charakterze ,,domowej nauczycielki”, mimo
wielu réznych zewnetrznych przeszkéd utrudniajacych jej dostep do nauki,
odwazyla sie realizowa¢ swoje marzenia o zdobyciu wyzszego wyksztalcenia.
W tym celu wyjechata do Krakowa, gdzie podjeta studia na Wydziale Filozoficz-
nym Uniwersytetu Jagielloriskiego. Przez pierwszy rok, jako cudzoziemka z za-
boru rosyjskiego, ze statusem tzw. ,hospitantki”, nie miata prawa do immatry-
kulacji ani urzedowego poswiadczenia uczestnictwa w wybranych wyktadach.
Chociaz w nastepnym roku, po uzyskaniu pozytywnej opinii Rady Wydzia-
lu na temat jej przygotowania w zakresie szkoly éredniej, udalo sie jej przejs¢
do wyzszej, ale réwniez niedajacej pelnych praw, kategorii tzw. ,studentek
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nadzwyczajnych”?, z powodu ciezkich przezy¢ zwigzanych z naglym zachoro-
waniem i $miercig narzeczonego przerwala studidw, udajac sie na kuracje do
Zakopanego, gdzie od przypadkowo spotkanego w pensjonacie profesora psy-
chologii Uniwersytetu Jagielloriskiego — Wladystawa Heinricha® dowiedziala sie
o projekcie otworzenia przez profesor J6zefe Joteyko* Miedzynarodowego Fa-
kultetu Pedologicznego® w Brukseli. W miescie tym, ktére podobnie jak cata Bel-
gia, stynelo z wysoko rozwinigtej kultury i nauki, pod kierunkiem tej wybitnej,
$wiatowej stawy uczonej, wielkiej patriotki i dzialaczki spolecznej, organizator-
ki, ,a przede wszystkim wychowawczyni wychowawcéw, czlowieka niezwyklej
wiedzy i pracy” oraz ,wielkiego serca i dobroci niezwyklej” (Sedlaczek®, 1928,
s. 3), w 1913 r. Grzegorzewska rozpoczela studia w stynnym juz wéwczas Fakul-
tecie Pedologicznym.

Dla podkreslenia rangi tej uczelni warto uswiadomic sobie, Ze zostala ona
powolana pod opiekuriczym patronatem kilkudziesieciu wybitnych uczonych,

2 Na mocy rozporzadzenia austriackiego Ministra Wyzwarn i Oswiaty z lat 1897 i 1900 jedynie stu-
dentki wywodzace sie z Galicji mialy przyznane prawa na réwni z mezczyznami, natomiast pozosta-
te mogly studiowac wylacznie na wydzialach filozoficznych uniwersytetéw galicyjskich jako ,hospi-
tantki” lub ,,studentki nadzwyczajne”; status ten nie dawat jednak Zadnych mozliwosci ubiegania si¢
o stopnie akademickie (por. Perkowska, 1994).

3 Wiadystaw Heinrich (1869-1957) — matematyk, filozof, psycholog, prekursor behawioryzmu, twér-
ca pierwszego polskiego osrodka psychologii doswiadczalnej, cztonek Polskiej Akademii Umiejetno-
$ci oraz dlugoletni wykltadowca psychologii na Uniwersytecie Jagielloriskim (por. Rzepa, Dobroczyn-
ski, 2009, s. 100-107).

4 J6zefa Franciszka Joteyko (1866-1928) — studiowata nauki fizyczne i przyrodnicze na Uniwersyte-
cie Genewskim oraz medyczne w Brukseli i Paryzu; po uzyskaniu tytutu doktora nauk medycznych
w 1896 r. podjeta w Paryzu praktyke lekarska, z ktérej po dwdéch latach zrezygnowala, poswiecajac sie
nauce. W 1898 r. ponownie zamieszkata w Brukseli, gdzie podjeta prace w charakterze asystenta w In-
stytucie Fizjologicznym Solvaya, wykladowcy psychologii eksperymentalnej w Laboratorium Psycho-
fizjologicznym oraz wyktadowcy psychologii pedagogicznej w seminariach nauczycielskich — w Mons
i Charleroi. W 1909 r. zorganizowala w Brukseli Seminarium Pedologiczne, prowadzace letnie kur-
sy dla pedagogéw z réznych krajow, ktérego kontynuacja byt powotany w 1912 r. Miedzynarodo-
wy Fakultet Pedologiczny; po jego zamknieciu w czasie I wojny $wiatowej przeniosta si¢ do Paryza,
gdzie zostala powolana na specjalnie ufundowang dla wybitnych cudzoziemcéw katedre w Collége
de France (por. Grzegorzewska, 1928). Z chwilg odzyskania przez Polske niepodleglosci powrdcita
do kraju, jednak nie znalazia tu miejsca godnego jej talentu i zastug (Posner, 1929, s. 113). Odsunie-
ta od pracy w Uniwersytecie Warszawskim objeta kierownictwo katedry psychologii pedagogicznej
w Panistwowym Instytucie Pedagogicznym, prowadzita wyklady w Paristwowym Instytucie Pedago-
giki Specjalnej oraz na kursach wakacyjnych organizowanych przez Zwiazek Polskiego Nauczyciel-
stwa Szkét Powszechnych.

> Termin pedologia po raz pierwszy zostal uzyty w 1896 r. przez amerykariskiego badacza Oskara
Christmana na oznaczanie nauki ukierunkowanej na zdobycie za pomoca metod eksperymentalnych
wszechstronnej wiedzy o rozwoju dziecka; nauka ta rozwinela si¢ na przetomie XIX i XX wieku, lecz
zainteresowanie nig przemineto w okresie miedzywojennym.

® Stanistaw Sedlaczek (1892-1941) — pedagog, instruktor i dziatacz harcerski, absolwent Paristwowe-
go Instytutu Pedagogicznego oraz Wydzialu Filozofii Uniwersytetu Warszawskiego, zamordowany
w sierpniu 1941 r. w niemieckim obozie koncentracyjnym Auschwitz-Birkenau (https://pl.wikipe-
dia.org/wiki/Stanistaw_Sedlaczek).
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réwniez polskich, m.in. Kazimierza Twardowskiego’ i Michaliny Stefanowskiej®
(Sedlaczek, 1928, s. 9), ktérzy wysoko oceniali jej program. Zdaniem Heleny Ra-
dliriskiej’ (1929, s. 79) byt , dzielem oryginalnym, gteboko przemyslanym. Czer-
pal materialy ze wszystkich niemal rozgalezieri mysli ludzkiej, r6zniac sie za-
sadniczo od dotychczasowej tresci nauczania dawanego pedagogom. Byl znacz-
nie rozleglejszy od programu genewskiego, postawiono tez wigksze wymagania
przy przyjmowaniu stuchaczy rzeczywistych”. Uzupelniajac te charakterystyke,
Jozefa Berggruen (1929, s. 90-91), ktéra jako studentka dokladnie poznala zato-
Zenia organizacyjne pierwszej tego typu uczelni na Zachodzie, ksztatcacej nowy
typ nauczyciela-wychowawcy-badacza, podkreslita, Ze jej program nie ograniczat
si¢ do przekazu wiadomosci teoretycznych, ale dawatl réwniez stuchaczom ,jak
najwiecej mozliwosci zetkniecia si¢ z zyciem spolecznym, mozliwosci czynienia
wilasnych spostrzezeri, formulowania wlasnego swiatopogladu, opartego na wia-
snych przezyciach i doswiadczeniach”. Wéréd wykladéw prowadzonych przez
wybitnych specjalistéw z réznych dziedzin znalazly sie zagadnienia z zakresu:
anatomii i fizjologii miesni i ukladu nerwowego, biologii ogdlnej, psychologii
ogolnej i doswiadczalnej, pedologii, neurologii klinicznej i psychiatrii, patolo-
gii ogdlnej, higieny szkolnej, higieny aparatu stuchowego i wzrokowego, fizjolo-
gii oddychania, kraZenia i trawienia, antropometrii szkolnej, historii pedagogi-
ki, metodologii nauczania poczatkowego, nauczania najmlodszych, organizacji
szkolnej w réznych krajach, psychologii i pedagogiki anormalnych, psychopa-
tologii, antropologii i psychologii kryminalistycznej, psychologii sadowej, socjo-
logii dzieci i mlodziezy, metod identyfikagji, fizjologii glosu i ortofonii'®, gimna-
styki rytmicznej, metodyki wychowania technicznego, nowego wychowania, or-
ganizacji miedzynarodowej nauki, krzywdy dziecka pracujacego w przemysle,

7 Kazimierz (Jerzy Adolf ze Skrzypny Ogoriczyk) Twardowski (1866-1938) — polski filozof, psycho-
log, logik; edytor polskiej encyklopedii, zawierajacej zbiér wiadomosci ze wszystkich galezi wiedzy,
wydanej w latach 1898-1907; twdérca lwowsko-warszawskiej szkoly filozofii oraz Towarzystwa Na-
ukowego we Lwowie. Wyksztalcil 30 profesoréw, w tym réwniez wybitnych psychologéw, takich
jak: Wiadystaw Witwicki, Bronistaw Bandrowski, Leopold Blaustein, Stefan Baley, Stefan Btachow-
ski, Ludwik Jaxa-Bykowski, Mieczystaw Kreutz (https://pl.wikipedia.org/wiki/KazimierzTwar-
dowski).

8 Michalina Stefanowska (1855-1942) — neurofizjolog, biolog, psycholog; pierwsza kobieta habilito-
wana na Uniwersytecie Genewskim i Poznariskim oraz druga, ktéra po Marii Sktodowskiej-Curie zo-
stala czlonkiem Polskiej Akademii Umiejetnosci. W 1917 r. utworzyla pierwsze klasy specjalne dla
dzieci niepelnosprawnych intelektualnie, dwa lata péZniej zorganizowata roczny kurs dla nauczycie-
li szkdl specjalnych, ktéry stat sie zalazkiem Paristwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (https://
pl.wikipedia.org/wiki/Michalina_Stefanowska). Stefanowska z Joteyko laczyla przyjazri datujaca sie
od roku 1886 az do korica zycia, utrwalona w czasie studiéw w Genewie, wspélnego zamieszkiwa-
nia w Paryzu oraz wspdlnej pracy badawczej w Instytucie Fizjologicznym Selvaya w Brukseli (por.
Stefanowska, 1929, s. 25-34).

% Helena z Rajchmanéw Radliriska (1879-1954) — pedagog, inicjator pedagogiki spolecznej w Polsce,
historyk o$wiaty, dzialacz spoteczno-niepodleglosciowy, pisarka, znana pod pseudonimami H. Or-
sza, J. Strumiriski, Warszawianin (https://pl.wikipedia.org/wiki/Helena_Radliriska).

19 Ortofonia — ,proces uczenia oraz nauka o poprawnej wymowie i brzmieniu wyrazéw oraz ich po-
faczen” (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Ortofonia).
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prawodawstwa dzieciecego, wychowania moralnego i spolecznego (Berggruen,
1966, s. 223-224). Wiekszos¢ wykladéw polaczona byla z ¢wiczeniami praktycz-
nymi w bogato wyposazonej pracowni psychologicznej", lub z seminariami za-
poznajacymi stuchaczy z najnowszymi pracami naukowymi. Dodatkowo, poza
stalymi wykladami, odbywaly sie krétkie cykle prelekgji, ,ktére rzucaly snop
$wiatla na mnéstwo zywotnych, ciekawych zagadniern wychowawczych, spo-
tecznych, naukowych”, rozszerzaly ,horyzont mysli, sfere zainteresowan, po-
budzaly do dalszej samodzielnej pracy poznawczej” (Beruggruen, 1929, s. 94).
Temu celowi stuzyly réwniez wycieczki do zlobkéw, zakladéw dla pielegnacji
wczedniakéw, szpitali dzieciecych, réznych szkét i instytucji oswiatowych, in-
stytucji i pracowni naukowych, zakladéw przemystowych, oraz do instytucji,
ktére pozwalaly ,poznaé pamiatki historyczne, zabytki, zbiory sztuki” i wszel-
kiego rodzaju warsztaty wartosciowej pracy (Beruggruen, 1929, s. 94-95).
Dzigki tak zorganizowanym zajeciom Grzegorzewska nie tylko po raz pierw-
szy weszla ,, w $wiat wielkiej sztuki zachodniej”, ktéra zawsze ja pasjonowala,
lecz przede wszystkim ,w $wiat nauk pedagogicznych, psychologicznych i spo-
tecznych, tetniacych naéwczas nowymi, porywajacymi [...] pradami” oraz na-
wigzala ,staly, niemal codzienny, kontakt z osobg i dziatalnoscig Owidiusza De-
croly’ego’?, ktéry z czasem stat sie jej osobistym przyjacielem, oraz bliskie sto-
sunki z Edouardem Claparédem®, przyjezdzajacym czesto do Joteyko ze Szwaj-
carii” (Doroszewska, 1972, s. 15). Wymienieni uczeni w znacznym stopniu wply-
neli na przebieg kariery naukowej Grzegorzewskiej, jednak samo rozbudzenie jej
zainteresowan intelektualnych bylo nierozlacznie zwigzane z oddzialywaniem
Joteyko, ktéra szczegdlnie polskim studentom starata si¢ stworzy¢ odpowiednie
warunki do nauki, ,niestychanie subtelnie i dyskretnie” wnikajac w ich potrze-
by i biedy (Grzegorzewska, 1929, s. 38). Wedlug Grzegorzewskiej, Joteyko ,nie
znata zupelnie biernosci, szacunek i zyczliwosé do kazdego wysitku stanowity
tlo Jej dzialania, a gleboka i madra krytyka dawala tworcze podstawy celowosci
tych poczynan. [...] Obdarzona niestychang Zywoscig i tworczoscia mysli, nie-
pokonalng zupelnie $wiezoscigq ducha, musiata juz mimo woli nawet stwarzac
wokot siebie atmosfere wiecznie nienasyconego dazenia do badan i dociekari
naukowych, do czerpania zadowolenia i rozkoszy z pracy naukowej i spotecz-
nej. Jej stowa i mysli budzily najbierniejszego z uczniéw, kazdemu w zakresie

1 Wedlug Radliniskiej (1929, s. 79) Fakultet posiadat cztery pracownie: pedologiczna, psychologii do-
Swiadczalnej, fizjologiczna i antropometryczng oraz chemiczna.

12 ovid Decroly (1871-1932) — belgijski psychiatra, psycholog, pedagog, w 1901 r. zalozyt Instytut
Nauczania Specjalnego w Brukseli przeznaczony dla dzieci z op6Znionym rozwojem intelektualnym,
a w 1907 r. — szkole nauczania poczatkowego oparta na jego koncepgji tzw. ,,0érodkéw zaintereso-
wan” (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Ovide_Decroly).

13 £douard Claparéde (1873-1940) — szwajcarski profesor psychologii oraz kierownik laboratorium
psychologii eksperymentalnej na Uniwersytecie Genewskim; w latach 1897-1898 odbyt staz w szpi-
talu Salpétriére w Paryzu, w ktérym nawiazal wspétprace z Alfredem Binetem, psychologiem fran-
cuskim, profesorem Sorbony, twérca pierwszego zestawu testéw do badania inteligencji; w 1912 r.
zalozyl w Genewie prywatng szkote — Instytut Jeana-Jacques’a Rousseau; podobnie jak Binet byt pio-
nierem pedologii w Europie (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Edouard_Claparéde).
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jego mozliwosci stwarzaly jasne plany pracy celowej, budzily zainteresowania,
uczyly patrzeé na zycie i czerpac zeri zadowolenie i rado$¢ [...]. Zyla prawda
i pigknem i pierwiastki te umiata budzi¢ wokoto — bo byly one potrzeba Jej du-
szy, bo zawsze i wszedzie umiala je wynalezé, w iskrach najdrobniejszych na-
wet. Kochala gleboko nature i sztuke, tesknita zawsze do muzyki” (Grzegorzew-
ska, 1929, s. 44-45).

Z jej inspiracji Grzegorzewska nie tylko zaczela uczestniczy¢ we wszystkich
wycieczkach naukowych oraz interesowac sie sztuka i kulturag Belgii, lecz tak-
ze zaczela stawiaé pierwsze kroki w $wiecie nauki, intuicyjnie podazajac szla-
kami prowadzacymi, podobnie jak w przypadku jej mistrzyni, od fizjologii do
psychologii i pedagogiki (por. Doroszewska, 1972, s. 16). Niestety, ten szcze-
$liwy okres w zyciu Grzegorzewskiej dos¢ szybko zostal przerwany z powo-
du wybuchu I wojny $wiatowej. Po rocznym pobycie, najpierw w przyfron-
towym miescie, jakim w czasie wojny stala si¢ Warszawa, a péZniej w domu
rodzinnym w Witkomierzu na Litwie, w ktérym ponownie zamieszkali jej rodzice,
oraz w Moskwie, w ktérej po $mierci ojca wraz z matkq znalazla schronienie
w domu swojej siostry Wandy i jej meza — prof. Mieczystawa Pozaryskiego, dzie-
ki wstawiennictwu brata Zenona — lekarza szpitala wojskowego w Dynebur-
gu, dotarla do Petersburga, a nastepnie okretem wojennym do Londynu, skad
juz pod opieka czekajacej na nig Joteyko udala si¢ do Paryza. Tam podjela stu-
dia na wydziale ,es lettre” w jednym z najwazniejszych i najstarszych centréw
intelektualnych w Europie, jakim byla paryska Sorbona. Jak wynika z wtasno-
recznie napisanego przez Grzegorzewska zyciorysu, na wydziale tym, ktérego
odpowiednikiem jest wspoiczesny wydzial humanistyczny, studiowata psy-
chologie (por. Arch. APS). Tym, co ulatwialo jej przyswajanie wiedzy z zakre-
su tej dyscypliny naukowej, byla wspdlpraca i serdeczna przyjazni z J6zefa Jo-
teyko. Jako wydawca i znakomity wykladowca pedologii i psychologii ekspery-
mentalnej w College de France, w Sorbonie oraz w Uniwersytecie w Lugdunie™
gromadzila ona wokét siebie cale zastepy filozoféw i psychologéw. Wéréd nich
byli uczeni tej miary, co Eugeniusz Minkowski'>, Charles Robert Richet'®, Henri
Louis Charles Piéron?, ktérzy czesto wpadali na ,,wieczorne rozmowy i ubo-
ga wojenng kolacje” do wspdlnego mieszkania Joteyko i Grzegorzewskiej, oraz

14 Rzymska nazwa francuskiego miasta Lyon.

15 Eugeniusz Minkowski (1885-1972) — polsko-francuski lekarz psychiatra, wspéttwérca kierun-
ku fenomenologicznego w psychiatrii, biochemik, psycholog, filozof (file:///tmp/mozilla_anna0/
ppin_s2-1997-01-1.pdf).

16 Charles Robert Richet (1850-1935) — lekarz i fizjolog francuski, laureat Nagrody Nobla w 1913 r.
za prace nad zjawiskiem anafilaksji (nagtej i ciezkiej reakcji alergicznej mogacej prowadzié do zgo-
nu), czlonek Francuskiej Akademii Nauk, wykladal w Collége de France (https://en.wikipedia.org/
wiki/Charles_Richet).

17 Henri Louis Charles Piéron (1881-1964) — francuski psycholog i fizjolog, dyrektor Ecole pratique
des hautes études i Instytutu Psychologii w Paryzu, profesor i kierownik katedry fizjologii wrazeri
zmystowych w Collége de France, zalozyciel pionierskiej placéwki ksztalcenia zawodowego, wielo-
letni redaktor czasopisma , L’Année Psychologique” (https://pl.wikipedia.org/wiki/Henri_Piéron).
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przyjezdzajacy z zagranicy Claparede, Sante de Sanetis' i William Stern' (Doro-
szewska, 1972, s. 18).

Mozliwos¢ przebywania w tak wyjatkowym otoczeniu, nie méwiac juz o bli-
skiej zazytosci z Joteyko, ktéra, od czasu wygloszenia 24 stycznia 1916 r. wykla-
du inauguracyjnego w College de France®, wzbudzala ogromne zainteresowanie
nie tylko w $rodowisku intelektualnym Paryza, lecz takze na Swiecie, z pewno-
$cig utwierdzila Grzegorzewska w przekonaniu o sensie i wartosci pracy nauko-
wej. O rodzacej sie¢ w niej fascynacji tego rodzaju dziatalnosciq swiadczy relacja
Stanistawa Posnera (1929, s. 115), ktéry jako czesty gosc Joteyko i Grzegorzewskiej
w ich paryskim mieszkaniu przy ulicy Montge pod nr 8 widzial je , wciaz zajete
pisaniem i porzadkowaniem rekopiséw”.

Mimo licznych niedogodnosci, zagrozen, przygnebienia i rozterek ducho-
wych, jakich Grzegorzewska doswiadczyla w Paryzu z powodu toczacych sie
tam dziala wojennych, z entuzjazmem przystapila do odtworzenia, czesciowo
zagubionych podczas ewakuacji z Witkomierza, materialéw badawczych doty-
czacych wrazen estetycznych dzieci brukselskich, ktére, po opracowaniu i uzu-
pelnieniu o dokumentacje dotgczong przez Joteyko, wykorzystala jako podstawe
swojej rozprawy doktorskiej pt. ,Essai sur le Dévellopment du Sentiment esthé-
tique. Recherrches d’esthétique expérimentale faites sur les éléves des écoles de
Bruxelles”?.

Rozprawa ta, wysoko oceniona zaréwno przez J6zefe Joteyko, jak i ,,egzaminato-
réw” w osobie Jules’a Courtiera? — zastepcy dyrektora w Ecole des Hautes Etudes,
dyrektora Wydziatu Gléwnego Instytutu Psychologii oraz dr. Jeana Phillippe’a — za-
stepcy dyrektora Laboratorium Psychologii Fizjologicznej na Sorbonie, w 1916 r. zo-
stala dwukrotnie opublikowana, najpierw w ,,Bulletin de I'Institut Général Psycho-

18 Sante de Sanetis (1862-1935) — wioski psychiatra i psycholog, jeden z twércéw wioskiej psycholo-
gii dzieciecej i neuropsychiatrii, badat sen metodami psychologii doswiadczalnej (https:/ /it.wikipe-
dia.org/wiki/Sante_De_Sanctis).

19 William Stern (1871-1938) — niemiecki psycholog i filozof, jeden z twércéw personalizmu psycho-
logicznego i psychologii réznic indywidualnych, pionier psychologii osobowosci i badari nad inteli-
gencja, wprowadzil pojecie ilorazu inteligencji. Byl profesorem Uniwersytetu Wroctawskiego i Uni-
wersytetu w Hamburgu (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/William_Stern).

20 Joteyko byta pierwsza kobieta i do tego cudzoziemka oraz druga po Adamie Mickiewiczu osoba
pochodzaca z Polski, ktéra przemawiata w tej uczelni, czym wstawila Polske w trudnych latach nie-
woli (Grzegorzewska, 1929, s. 38).

2 ,Esej o rozwoju wrazen estetycznych. Eksperymentalne badania estetyczne przeprowadzone na
uczniach w brukselskich szkotach” (ttum. z jez. franc. A. Hryniewicka).

22 Jules Courtier (1860-1938) — jeden z pierwszych wspétpracownikéw Alfreda Bineta, z ktérym opu-
blikowat kilka prac w ,,L”’Année Psychologique”. Od 1897 r. pracowat w Laboratorium Psychologii Fi-
zjologicznej na paryskiej Sorbonie, pelniac w latach 1911-1926 funkgje zastepcy dyrektora. W 1900 r. zo-
stal mianowany na sekretarza nowo utworzonego Institut Général Psychologique, w ktérym w latach
1905-1908 wraz z Charletem Richetem, Serge’em Youriévitchem oraz Marig i Piotrem Curie prowadzit
rézne badania z dziedziny spirytyzmu (https:/ /www .aspi.unimib.it/collections/entity / detail /65/).
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logique” w dziale psychologii artystycznej®,

a nastepnie po wylaczeniu tekstu z biulety-

nu w formie samodzielnej ksigzki wydanej

przez Institut Général Psychologique (Grze-

gorzewska, 1916, s. 117-251)*. Umieszczenie

pierwszej pracy Grzegorzewskiej w tak reno- S

mowanym czasopiémie, obok prac wielu wy- Sentiment esthétique

bitnych przedstawicieli europejskiej psycho- o

logii, a tym bardziej wydanie przez Instytut s,

Psychologiczny w formie ksigzki, byto ogrom-

nym wyréznieniem, otwierajacym droge do R s e wika

dalszego awansu naukowego. Swoja wdziecz-

no$¢ za pomoc w osiaghieciu tego sukcesu

Grzegorzewska wyrazila w przedmowie do

wydanej pracy, kierujac stowa podziekowania 50 31808 08 1a sovrire

do wspélpracujacych z nig dyrektoréw labora- "

toriow badawczych: prof. Henry’ego Piérona

— dyrektora Laboratorium Psychologii Fizjolo-

gicznej w Sorbonie, prof. Léonce’a Manouvrie- "~ 5

ra® — dyrektora Laboratorium Antropologii iiz‘}f;zvz.a doktorska Marii - Grzego-
o . j zostala w 1916 r. wydana

w Szkole Antropologii oraz dr. P. Langloisa® — przez Institut Général Psychologique

dyrektora Laboratorium Cwiczen z Psychologii  jako publikacja ksigzkowa

INSTITUT GENERAL PSYCHOLOGIOUE
Buvasae 8T publirs

SECTION DE PSTCHOLDGIE ARTISTIQUE
Extralt du Bulletia, ¥= 46, 16 annie, 1918

23 Institut Général Psychologique — Ogélny Instytut Psychologiczny (thum. z jez. franc. Hryniewicka) — zo-
stal zalozony w 1902 r. przez grupe francuskich psychologéw, ktérzy dazac do uzyskania catkowitej
autonomii stworzyli w ramach dzialajacego wczesniej interdyscyplinarnego Miedzynarodowego In-
stytutu Psychologicznego, zajmujacego sie badaniem ,rzekomych nadprzyrodzonych zjawisk”, wila-
sna firme psychologiczna, od 1909 r. uznana za Zaktad Uzytecznosci Publicznej i wydajaca do 1933 r.
mniej lub bardziej regularnie Biuletyn promujacy psychologie akademicka (por. Plas, 2013, https://
www.canal-u.tv/video/ universite_du_maine_pole_ressources_numeriques_prn /une_societe_sa-
vante_en_marge_de_la_psychologie_officielle_l_institut_general_psychologique_1900_1933.14394).

24 W 2012 r. ukazato si¢ réwniez polskie wydanie pracy doktorskiej Grzegorzewskiej przygotowa-
ne z okazji 90. rocznicy powstania APS, ktérego tytul przettumaczony z oryginalnego tekstu na je-
zyk polski jako ,Studium na temat rozwoju uczu¢ estetycznych. Badania z zakresu estetyki ekspery-
mentalnej prowadzone wéréd uczniéw szkét brukselskich” nieco odbiega od ttumaczenia dokonane-
go przez autorke tych rozwazar, nie zmieniajac jednak jego sensu.

25 Léonce Manouvrier (1850-1927) — francuski antropolog, wicedyrektor stadji fizjologicznej Collége
de France, profesor w Ecole d’Anthropologie de Paris; autor wielu prac z zakresu anatomii opiso-
wej i patologicznej, filozofii, psychologii, socjologii (http:/ /www .gutenberg.czyz.org/word,44761).

26 prp. Langlois - fizjolog, medyk, jeden z uczonych, ktérzy objeli patronat nad miedzynarodowym
wiecem, jaki odby! sie 23 lutego 1905 r. Paryzu ,w sprawie rewolucyi w Krélestwie Polskiem”. We-
diug relagji ,Gazety Robotniczej”, poswieconej sprawom polskiego ludu pracujacego w zaborze pru-
skim (nr 20, z dnia 11 marca 1905 r., s. 1), w swoim wystapieniu prof. Langlois w nastepujacy spo-
s6b scharakteryzowat potoZenie polskich i rosyjskich robotnikéw wysuwajacych zadania polepszenia
swego bytu: ,Co za straszny stan tych narodéw, jezeli cztowiek syty jest uwazany juz za wybrarica
losu, jezeli tyfus glodowy jest zjawiskiem powszechnem. Totez cata Francya myslaca i czujaca jest po
waszej stronie. Macie prawo odwotywac sie do jej ofiarnosci i jej poparcia, bo ona pod wielu wzgle-
dami jest od was szczesliwsza”.
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w paryskim Wydziale Medycznym (Grzego-
rzewska, 2012, s. 7). Juz sam fakt umozliwienia
jej pracy nad doktoratem przez tak wplywowe
osoby, kierujagce waznymi osrodkami nauko-
wymi Paryza, $wiadczy o wielkim uznaniu dla
jej umiejetnosci badawczych, ujawniajacych sie Maria Grzegorzeiska
w podejéciu do niezwykle istotnego i rzadko
woéwczas podejmowanego w psychologii za-

gadnienia rozwoju uczud estetycznych. 3 &
Zostalo ono zaprezentowane w trzech od- " Studium natemat
rebnych czesciach pracy doktorskiej, z kté- ro zwoil_l uczuc

rych czeé¢ pierwsza — teoretyczna, oparta na es[etycznvch

doskonatej znajomosci literatury przedmiotu, S ST

omawiala nastepujace bloki tematyczne po-
wigzane z podjetym tematem:

1) rézne definicje estetyki jako nauki o piek-
nie, w tym pojecie estetyki eksperymen-
talne], przyjmujacej ,za przgdmlot nauko- Polskie wydanie pracy doktorskiej
we (a uZySkane metodami eksperymen- Marii Grzegorzewskiej w tlumaczeniu
talnymi) studium przyjemnosci”, dozna- Haliny Lubicz-Trawkowskiej ukazato
wanej w Zetknieciu Z pieknymi rzeczami sie¢ w 2012 r. z okazji jubileuszu 90-lecia
i prowadzacej ,do ocen estetycznych, do  “kademii Pedagogiki Specjalne]
definicji poje¢ estetycznych, do okreslenia
praw, jakimi sie kieruja, i wreszcie do krytyki sztuki” (Grzegorzewska, 2012,
s. 9); metody eksperymentowania estetycznego; metody analizy uczu¢ stoso-
wane przez psychologie eksperymentalna; wyniki badant z zakresu estetyki
eksperymentalnej;

2) niewystarczalno$¢ zasady hedonistycznej w ocenie estetycznej; rozwéj doktryn
estetycznych w relacji do faz rozwoju estetycznego u dzieci; hierarchie warto-
$ci w sztuce; nature i sztuke jako Zrédla piekna, indywidualne kryteria este-
tyczne i kryteria spoleczne, role skojarzen estetycznych, role estetyki tresci, role
tzw. Einfithlung — oznaczajacego empatie, wczucie si¢ lub , projekcje nasze-
go zycia uczuciowego na przedmioty zewnetrzne, ktére s nam mite” (Grze-
gorzewska, 2012, s. 31); intuicjonizm Bergsona, gloszacy, ze ,sztuka jest wizjg
rzeczywistosci glebszej niz ta, ktéra daje nam nasza inteligencja [...]. Jest zatem
niezbednym nie dowierza¢ rozumowi i zamieniac jego twierdzenia intuicjg od-
porna na wszelkie rodzaje analizy” (Grzegorzewska, 2012, s. 33);

3) warto$¢ badan estetyki eksperymentalnej dokonywanej na dzieciach; ewolu-
cje poczucia estetyki wraz z wiekiem; konieczno$¢ prowadzenia edukacji es-
tetycznej i wskazania dla niej.

Czeé¢ druga i trzecig stanowilo sprawozdanie z badan wilasnych, przeprowa-
dzonych ,,z udzialem 823 dzieci, chlopcéw i dziewczat, uczniéw szkét podsta-
wowych i $rednich z przedmieécia aglomeracji brukselskiej, jak réwniez szkét
pedagogicznych w Hainaut (Charleroi i Mons)” (Grzegorzewska, 2012, s. 107),
ktére, poza opisem zastosowanej procedury badawczej, szczegélowo charakte-
ryzujacej cele i zalozenia badawcze, metody i techniki badawcze, uczestnikéw
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badari, trudnosci w ujednoliceniu wszystkich warunkéw eksperymentu oraz
zaklécenia w jego przebiegu, przedstawialo pogiebiong iloSciowa i jakosciowa
analize uzyskanych wynikéw, ich interpretacje, dyskusje z literaturg oraz kon-
kluzje koricowe na temat rozwoju poczucia estetyki.

Zdaniem Grzegorzewskiej, przeprowadzone przez nig badania wskazywaly na
,prawdziwy rozwdj oceny estetycznej” zaréwno u dziewczat, jak i chlopcéw w wie-
ku od 10. do 18. roku zycia (Grzegorzewska, 2012, s. 107). ,,Co do trzech ostatnich
lat szkoly podstawowej (dzieci w wieku od 10 lat i 9 miesiecy do 13 lat i 9 miesiecy),
zdaje sie zarysowywac ledwie bardzo niewielka ewolucja. Uczniowie szkét pedago-
gicznych (1620 lat) wykazujaq bezsprzeczna wyzszos¢ przy poréwnaniu z uczniami
trzech ostatnich lat szkét podstawowych. Ogdlniejsza konkluzja ptynaca ze wszyst-
kich tych doswiadczen z punktu widzenia psychologii pici jest nastepujgca: u chiop-
cow przewaza ocena techniki i elementéw czuciowych, u dziewczat s to uczucia,
emocje i wyobraZnia, pobudzone przez pigkno natury lub przez rozmaite «stany du-
szy» (przede wszystkim stany melancholijne)” (Grzegorzewska, 2012, s. 107). Wedtug
autorki badari analiza réznych sktadowych elementéw oceny estetycznej nie pozwa-
la na jednoznaczne stwierdzenie przewagi chlopcéw lub dziewczat, co uzasadnia po-
glad, Zze ,zadna z tych skladowych ujmowana osobno nie moze rozstrzygnaé kwe-
stii dotyczacej wyzszosci jednej plci nad druga. Nie mozna tu dac sie zmyli¢: nawet
w tym, co sie tyczy pamieci estetycznej, ujawnianie sie u dziewczat znaczniejszej licz-
by elementéw przeksztatconych lub zmyslonych nie moze by¢ znakiem nizszosci, bo-
wiem w danym przypadku chodzi o pamiec estetyczng. Chlopcy zadowalajq sie ra-
czej reprodukcjg wspomnienia, podczas gdy u dziewczat dochodza jeszcze elementy
wyobrazeniowe, ktére upiekszaja opis. Wiek lat 14 odpowiada u dziewczat maksy-
malnej aktywnosci zmysleniowej (fantazjowania) oraz najwiekszej stabosci pamieci.
Jedynie poréwnanie psychogramoéw estetycznych moze pewnego dnia pozwoli¢ na
rozwiazanie kwestii wyzszosci. Mozna jednak powiedzied, iz w rzeczywistosci obie
plcie uzupemiaja sie nawzajem w ocenie estetycznej, przynajmniej w tym, co sie tyczy
ewolugji tej oceny. Wraz z wiekiem chlopcy bowiem przedstawiajg przede wszystkim
strone techniczng i analize elementéw obiektywnych, a dziewczeta uczucie. Dwa te
elementy stanowia de facto podstawe emociji estetycznej, a kazdemu z nich przypada
odmienna rola. Po to, by rozwigzaé kwestie wyzszosci, niezbedne jest dokladne okre-
Slenie wartosci artystycznej obrazéw, ktére wzbudzily, z jednej strony, oceny tech-
niczne, a z drugiej — uczucie. Jezeli obraz ma zerowa warto$¢ artystyczna [...], oceny
estetyczne, jakie wzbudza, sg bledne lub nieprawidiowe. Jedynie obrazy wartosciowe
powinny wzbudzaé wyzsze oceny estetyczne. Ta strona byla rozwazana w naszych
doswiadczeniach i postuzylta za podstawe do oceny ewolugji estetycznej nastepujacej
wiekiem u dzieci, Jednak, jako Ze r6znice pomiedzy plciami w tym samym wieku sg
mniej wazne od réznic przychodzacych z wiekiem, nalezatoby — dla poréwnania pici
z zadana precyzjg — podja¢ studium nad technikq (taka, jaka ujawnia sie¢ u chlopcéw)
oraz nad uczuciem (takim, jakie ujawnia si¢ u dziewczat) zaleznie od wartosci arty-
stycznych” (Grzegorzewska, 2012, s. 107-108).

Cho¢ przez dlugi czas przedmiotem zainteresowania Grzegorzewskiej byty
zagadnienia zwigzane z wychowaniem estetycznym dzieci i mlodziezy oraz
z szeroko pojeta sztuka, ktérg zglebiata na wykladach w szkole historii sztu-
ki w Luwrze, nawigzanie rozleglych kontaktéw z najwazniejszymi placéwka-

SZKOLA SPECJALNA 1/2022, 5-19 15



ANNA HRYNIEWICKA

mi klinicznymi Paryza wskazuje, ze w jaki$ sposéb pociagaly ja réwniez spra-
wy dotyczace problematyki klinicznej. W te problematyke wchodzila stopniowo
pod wplywem kontaktéw z osobami niepelnosprawnymi, przetamujac utrzymu-
jacy sie od dziecifistwa , paniczny lek i che¢ ucieczki przed kazdym zetknigciem
si¢ z czyim nieszczesciem czy kalectwem” (Doroszewska, 1972, s. 10). Pierw-
sze powazniejsze i bezposrednie zetknigcie sie ,,z réznego rodzaju uposledzenia-
mi fizycznymi i psychicznymi”, ktére stato si¢ punktem zwrotnym w catkowitej
zmianie kierunku jej zainteresowarn, mialo miejsce jeszcze w okresie przygoto-
wan do egzaminu doktorskiego, podczas wizyty na oddziale dla uposledzonych
umystowo w szpitalu psychiatrycznym w Bicétre (por. Grzegorzewska, 1964,
s. 5)%. Tam, jak pisal nestor polskich psychiatréw Zbigniew Jaroszewski (1967,
s. 218)%, ,gdzie przedtem, w okresie rewolugcji francuskiej, psychiatra Filip Pinel
zdejmowatl kajdany z rak uwiezionych psychicznie chorych, zapoczatkowujac
ludzka opieke nad chorymi, Maria Grzegorzewska postanowita uwolni¢ chore
dzieci, uwiezione kalectwem i odciete od $wiata, zburzy¢ mur oddzielajacy isto-
ty nienormalne od Zycia normalnego”.

Dzis, w przededniu obchodéw 100-lecia istnienia tego wielkiego dziela Grze-
gorzewskiej, jakim jest Akademia Pedagogiki Specjalnej, warto przypomnied,
ze pomostem lgczacym tak rézne obszary zainteresowan patronki uczelni, byta
jej dobra orientacja w éwczesnej psychologii. Mozna jg dostrzec juz od poczat-
ku dziatalno$ci naukowej Grzegorzewskiej w rozprawie doktorskiej (odwotuja-
cej sie az do 152 pozycji bibliograficznych, z ktérych wiekszos¢, poza kilkoma
ogolnymi lub teoretycznymi pracami z zakresu estetyki, stanowily opracowania
psychologiczne dotyczace badari eksperymentalnych®) oraz w dalszych artyku-
tach poswieconych tej samej tematyce z lat 1917, 1918 i 1921. Zdaniem Marii Ze-
browskiej (1972, s. 57), wymienione prace stanowily ,w owych czasach — dos¢
obfitych juz w prace na temat estetyki i roli sztuki w zyciu czlowieka — powaz-
ny przyczynek do genetyczno-psychologicznej analizy przezy¢ estetycznych
i ksztaltowania sie poczud i ocen z tego zakresu”.

Aby nalezycie oceni¢ wkiad tych pierwszych prac Grzegorzewskiej w rozwdj
o6wczesnej mysli psychologicznej, konieczne jest przywotanie kontekstu historycz-
nego i kulturowego, w jakich one powstawaty. Kontekst ten okreslat z jednej stro-
ny éwczesny rozwdj psychologii doswiadczalnej, ktéra od czasu eksperymentéw

z Szpital Bicétre znajduje si¢ w gminie Le Kremlin-Bicétre, na potudniowych przedmiesciach Pary-
za, w odleglosci 4,5 km od centrum. Jego budowe rozpoczeto w 1634 r. z przeznaczeniem na szpi-
tal wojskowy. W swojej historii byt uzywany sukcesywnie jako sierociniec, wiezienie, przytutek dla
oblakanych, hospicjum oraz szpital. Aktualnie nalezy do grupy szpitali uniwersyteckich i jest jedna
12 grup szpitalnych w regionie paryskim (https://en.wikipedia.org/wiki/Bicétre_Hospital).

28 Zbigniew Jaroszewski (1906-2000) — doktor medycyny, wieloletni dyrektor szpitala psychiatrycz-
nego w Drewnicy k. Warszawy, autor publikacji o historii psychiatrii, dokumentujacych zaglade
chorych psychicznie w Polsce w czasie II wojny swiatowej (https://kpbc.umk.pl/Content/194368/
PDF/Jaroszewski_Zdzislaw_1046_1792_Pom.pdf).

» Do tej kategorii nalezaloby takze zaliczy¢ prace z estetyki, uznawanej wéwczas niemal przez
wszystkich estetykéw za dyscypline psychologii (por. Grzegorzewska, 2012, s. 10).
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W. Wundta®, M. Wertheimera®, H. Ebbinghausa®, G.E. Miillera® miala juz ugrun-
towang pozycje w hierarchii nauk, takze we Francji, gdzie miata swoich goracych
propagatoréw w osobach Th. Ribota*, A. Bineta® i B. Bourdona®, z drugiej zas ro-
dowod Grzegorzewskiej. Jak wiadomo, pochodzita ona z Polski, ktéra z powodu
kolejnych rozbioréw zostala usunieta z mapy Europy na 123 lata, stajac si¢ przez
wigksza czesc tego okresu , tylko pojeciem — wspomnieniem przesztosci lub nadzie-
ja na przyszlos¢, a wyobrazeniem w teraZniejszosci. Stad podstawowych Zrédet jej
historii nalezy szuka¢ w mniejszym stopniu w rozwoju spolecznym, politycznym
i ekonomii, a czesciej w dziedzinie ducha polskiego, ktéry pozwalat ludziom zy¢
zgodnie z wlasnymi przekonaniami, wbrew narzuconemu porzadkowi, a czesto na
przekér prawu” (Davies, 1995, s. 155). W takich warunkach u schytku XIX i na po-
czatku XX w. ksztaltowata si¢ polska psychologia. Wprawdzie nie rozwijala sie tak
ekspansywnie, jak w wiekszosci krajéow europejskich, ale miata swoich reprezen-
tantow: Wiladystawa Heinricha w Krakowie, Kazimierza Twardowskiego we Lwo-
wie i Edwarda Abramowskiego” w Warszawie, ktérzy , powolywali pierwsze ka-
tedry i pracownie psychologiczne, tworzac tym samym instytucjonalne podwaliny
psychologii jako niezaleznej nauki. Zaangazowanie tych uczonych oraz prowadzo-

30 Wilhelm Wundt (1832-1920) — niemiecki psycholog i filozof, w 1879 r. zatozyt w Lipsku stynne la-
boratorium psychologiczne, ktére zapoczatkowato rozwdj klasycznej psychologii eksperymentalnej
(https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Wilhelm_Wundt).

31 Max Wertheimer (1880-1943) — niemiecki psycholog i filozof, jeden z zalozycieli psychologii Ge-
stalt, od 1910 r. zwigzany z Instytutem Psychologii na Uniwersytecie Frankfurckim, w 1933 r. uciekl
do Stanéw Zjednoczonych, gdzie podjat prace jako wykladowca w Nowej Szkole Badari Spotecznych
w Nowym Jorku (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Max_Wertheimer).

32 Hermann von Ebbinghaus (1850-1909) — psycholog niemiecki, profesor Uniwersytetéw we Wro-
cltawiu i w Halle, pionier badan eksperymentalnych nad pamieciq werbalng, twérca tzw. ,krzywej
zapominania” (https://pl.wikipedia.org/wiki/Hermann_Ebbinghaus).

33 Georg Elias Miiller (1850-1934) — niemiecki psycholog, profesor Uniwersytetéw w Czerniowcach
i Getyndze; gléwnie zajmowal sie psychologia pamieci, stworzyt teorie interferencji oraz hamowania
pre- i retroaktywnego; dwa lata po Wilhelmie Wundtcie zalozyt pracownie psychologii doswiadczal-
nej (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Georg_Elias_Miiller).

3 Théodule-Armand Ribot (1839-1916) — francuski filozof i psycholog, od 1885 r. prowadzit kursy
z psychologii eksperymentalnej na Sorbonie; w 1888 r. zostal profesorem psychologii eksperymental-
nej i poréwnawczej w College de France (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Théodule-Armand_Ribot).

35 Alfred Binet (1857-1911) - psycholog francuski, twdrca pierwszego zestawu testéw do pomiaru in-
teligencji, od 1894 r. profesor psychologii doswiadczalnej i kierownik laboratorium psychologii fizjo-
logicznej na Sorbonie (https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Alfred_Binet).

36 Benjamin B. Bourdon (1860-1943) — francuski psycholog, pionier psychologii eksperymentalnej we
Frangji, w 1896 r, tworca pierwszego laboratorium psychologii eksperymentalnej i jezykoznawstwa
na Uniwersytecie w Rennes (https:/ /en.wikipedia.org/wiki/Benjamin_B._Bourdon).

37 J6zef Edward Abramowski (1868-1918) — polski ,mysliciel polityczny”, filozof, psycholog i socjo-
log, przywédca duchowy tworzonych przez siebie organizacji anarchistycznych w Polsce, wspétor-
ganizator Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, twérca pierwszej warszawskiej pracowni psy-
chologicznej, zaloZzonej w 1907 r. i z czasem przemianowanej na Instytut Psychologiczny. Od 1915 r.
kierowat Katedra Psychologii na Uniwersytecie Warszawskim, gdzie réwniez prowadzit wyklady
z metafizyki doswiadczalnej (https://pl.wikipedia.org/wiki/Edward_Abramowski).
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ne przez nich studia i badania empiryczne doprowadzity do powstania prac, kté-
rych znaczenie wykraczalo poza lokalne srodowisko naukowe” (Rzepa, Dobroczyri-
ski 2009, s. 18). Wigkszos¢ z tych prac docierala réwniez do Grzegorzewskiej, kt6-
ra, podobnie jak wielu innych psychologéw ksztalcacych sie na zachodzie Europy,
miata dostep do najwazniejszych wydawnictw i czasopism naukowych prezentuja-
cych najnowsze publikacje z dziedziny psychologii i pedagogiki, takze rodzimych
autoréw. Niewatpliwie w jakim$ stopniu miaty one wplyw na dalsza dziatalnos¢
Grzegorzewskiej, ukierunkowana zgodnie z zapotrzebowaniem spolecznym na sze-
roko rozumiang psychologie dziecka. Podkreslajac zastugi Grzegorzewskiej, warto
pamietad o jej wielkiej umiejetnosci wigzania teorii z praktyka, tak istotnej nie tyl-
ko dla rozwoju psychologii rozwojowej, wychowawczej, klinicznej czy spotecznej,
lecz réwniez dla wypracowania wilasciwych programéw opieki i wychowania dzie-
ci z zaburzeniami rozwojowymi.

Rozwazania te nie wyczerpuja wszystkich aspektéw zwigzanych z poczatko-
wym etapem twoérczosci Marii Grzegorzewskiej, gdyz — jak to pigknie wyrazil Za-
wieyski (1971, s. 3) -, praca naukowa to nie wszystko, co faczy sie z jej nazwiskiem.
Istnieje twérczosc inna, nie zapisana, wplyw Grzegorzewskiej na ludzi, oddziatywa-
nie i promieniowanie jej osobowosci”. Doswiadczyly tego liczne generacje nauczy-
cieli, dziataczy oswiatowych i studentéw, dzigki ktérym dziedzictwo mysli Grzego-
rzewskiej przechodzito na nastepne pokolenia. Z pewna nadziejg na trwanie tego
procesu przekazuje swoje refleksje na temat historycznych uwarunkowar jej dzia-
lalnosci, ufajac, ze wzbudza on potrzebe siggania do historii rozwoju takich dys-
cyplin naukowych, jak psychologia i pedagogika, i stang si¢ Zrédlem inspiracji dla
wiasnej aktywnosci.
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MARIA GRZEGORZEWSKA’S DOCTORAL DISSERTATION IN THE
CONTEXT OF THE DEVELOPMENT OF PSYCHOLOGICAL SCIENCES
AT THAT TIME AND SOME ASPECTS OF HER BIOGRAPHY

Abstract

This article is an introduction to Maria Grzegorzewska’s doctoral dissertation on the
development of aesthetic feelings in children and adolescents. It presents the course of her
education at the International Pedological Faculty in Brussels and the Sorbonne in Paris,
the value of her doctoral dissertation in the context of the development of psychology at
that time, and the circumstances surrounding the change in her interests and life plans,
which led to the creation of an original concept of teacher education and the establishment
of the National Institute of Special Education.
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METODA BOBOMIGOW W ROZWOJU MALYCH DZIECI
SEYSZACYCH W SWIETLE WYBRANYCH BADAN

Celem tego teoretycznego artykutu jest zwiekszenie wartosci poznawczej tematyki bobo-
migéw, w szczegolnosci ich pozytywnego wplywu i znaczenia dla rozwoju matego dziecka
styszacego. Podjecie i przyblizenie tytulowej metody, wydaje si¢ wazne z punktu widzenia
nieustajacego zainteresowania jezykiem migowym dla dzieci zar6wno wsréd rodzicéw, jak
i naukowcéw. Réwnie istotny jest argument braku dostatecznej liczby polskich opracowari
w tym zakresie. Artykul tworzy wprowadzenie oraz cztery czesci ulozone tematycznie
i logicznie. W pierwszej zawarto syntetyczny opis procesu akwizycji i rozwoju jezyka oraz
komunikacji matego dziecka. W drugiej czesci przyblizono historie metody bobomigéw, jej
podstawowe zalozenia oraz przytoczono wybrane badania. Czes¢ trzecia dotyczy oméwienia
znaczenia i korzysci wynikajacych ze stosowania metody bobomigéw w rozwoju matego
dziecka. Opracowanie wiericzy krétkie podsumowanie wraz z wnioskami koricowymi, z kt6-
rych wynika, w oparciu o przedstawiony materiat empiryczny, ze metoda bobomigéw ma
pozytywne znaczenie dla rozwoju dziecka w niemal wszystkich jego sferach, tj. np. w sferze
jezykowej, poznawczej, emocjonalnej czy tez motorycznej.

Stowa kluczowe: bobomigi, styszace dzieci, znaczenie bobomigéw, komunikacja

Wprowadzenie

Komunikacja to zaré6wno komunikowanie, jak i komunikowanie si¢ (Pisarek,
2008). Jest to czynnosé niezwykle zlozona; proces, w ktérym zachodzi organizo-
wanie wiadomosci i sSrodkéw przekazu, celem stworzenia znaczenia (Frey, Bo-
tan, Kreps, 2000). Na wiadomosci skladajq sie stowa, dZwieki, dziatania oraz ge-
sty, ktérymi ludzie postuguja sie w toku interakgji, a ktére stuza im do wyrazania
siebie wobec innych. Wiadomosci te moga by¢ wyrazane werbalnie (stownie) lub
niewerbalnie (pozastownie), ale moga mie¢ réwniez symboliczny charakter. Sym-
bol z kolei jest stowem, dZzwigkiem, dzialaniem badZ gestem, ktére nawiazujq do
czego$ innego, zas relacja pomiedzy symbolem a odnoszong do niego rzecza czy
pojeciem ma arbitralny charakter (Morreale, Spitzberg, Barge, 2015).

Aby komunikacja mogla zaistnie¢, konieczna jest przede wszystkim obecnosé
uczestnikéw aktu komunikacji, tj. nadawca i odbiorca, kanat (tj. np. mowa, gesty
manualne, pismo) oraz kod, jakim postuguja sie obie strony (Kurcz, 2005). Tym
kodem, bedacym jednoczesnie narzedziem stuzacym do komunikowania sie jest
jezyk, ktéry definiuje sie, m.in. jako umowny system symboli (Brown, 1965). Od-
grywa on jednak role nie tylko srodka komunikagji, lecz takze myslenia oraz au-
toregulacji (Schaffer, 2009). Jezyk stanowi zlozony proces, w ktérym konstytuuje
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sie¢ podmiot méwigcy. Jednakze zanim jezyk bedzie rozpatrywany w kategorii na-
rzedzia, dzieki ktéremu przekazujemy dang tre$é, powinien by¢ rozwazany jako
proces umozliwiajacy ustalanie relacji miedzy podmiotami komunikujacymi sie.
Ta relacja pomiedzy dzieckiem a jego otoczeniem konstytuuje si¢ znacznie wcze-
$niej, jeszcze zanim dziecko zacznie wypowiada¢ pierwsze stowa. Podmiot mé-
wiacy, ktérym w przysziosci stanie si¢ dziecko, pojawia si¢ w Swiecie, w ktérym
jezyk juz istnieje i funkcjonuje. W ten sposdb juz od momentu narodzin dziec-
ka mozna obserwowac proces przyswajania jezyka podczas nawiazywania rela-
ji z otoczeniem (Bouvet, 1995). Tym samym przestrzenia, w ktorej rozwija sie je-
zyk dziecka, jest Srodowisko, w ktérym przychodzi na $wiat — Srodowisko rodzin-
ne, tj. dom oraz jego najblizsze otoczenie. To rodzina i krag najblizszych oséb ma
najwieksze znaczenie dla akwizydji jezyka u malego dziecka (Karpiriska-Ochatek,
Obrzud, 2013). Przyswaja ono jezyk pierwszy w sposéb spontaniczny, naturalny,
poprzez uczestnictwo w interakcjach spotecznych oraz dydaktycznych, eksplora-
cje i zabawe (Niesporek-Szamburska, 2010, 2013; Bros, 2003).

Warto podkredli¢, jak pisze Bernadeta Niesporek-Szamburska (2013), ze
w procesie rozwoju jezyka biorg udziat réwniez mechanizmy wrodzone dziec-
ka, jego ekspozycja na materiat jezykowy, ale takze kontekst sytuacyjny i spo-
teczny. Procesu akwizycji jezyka nie mozna wigc wyjasni¢ w oparciu o jedna
z wielu dostepnych teorii' (Niesporek-Szamburska, 2013). Wynika to przede
wszystkim z faktu zréznicowanych pod wieloma wzgledami sposob6éw podej-
$cia do mechanizmdéw przyswajania mowy (Schaffer, 2009).

Problematyka prezentowanego opracowania koncentruje si¢ wokét zagad-
nienia metody bobomigéw i jej znaczenia w stymulowaniu rozwoju matych
dzieci styszacych, ze szczegélnym uwzglednieniem akwizycji i rozwoju jezyka
oraz komunikacji. Celem artykutu jest przyjrzenie si¢ i przyblizenie, na podsta-
wie wybranej literatury przedmiotu, dotad zrealizowanych badan na temat me-
tody bobomigéw. W szczegdlnosci jej znaczenia dla rozwoju matego dziecka.

Rozwéj komunikacji dziecka od urodzenia do 30. miesiaca zycia
- w aspekcie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych

Ze wspomniang wczesniej akwizycja jezyka nieodlgcznie zwigzane jest pojecie
ksztattowania kompetengji jezykowych i komunikacyjnych. Termin kompetencja
jezykowa, zwana inaczej wiedza jezykows, okresla wrodzong zdolnoéé rozumienia
i produkowania zdani w okreslonym jezyku. Zasadniczo jest to wigc ogélna umie-
jetnos¢ postugiwania sie jezykiem. Odnosi sie ona do trzech giéwnych systemoéw
funkcjonalnych jezyka, tj. skladni, fonologii i semantyki. Z kolei kompetencja

! po podstawowych teorii naleza: behawiorystyczna (wedtug ktdrej dzieci ucza sie jezyka stopniowo,
gléwnie poprzez nasladowanie i warunkowanie instrumentalne — Skinner, 1957, za: Schaffer, 2009), na-
tywistyczna (podkreslajaca znaczenie wrodzonego mechanizmu przyswajania jezyka oraz biologicz-
nych warunkéw akwizycji jezykowej — Chomsky, 1986, za: Schaffer, 2009) i spoleczno-interakcyjna (kt6-
rej autorzy zgadzaja sie, Ze czlowiek jest biologicznie przygotowany do nabywania jezyka, lecz szcze-
goblne znaczenie w tym zakresie maja réwniez kontakty spoleczne — Bruner, 1983, za: Schaffer, 2009).
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komunikacyjna, okreslana réwniez pragmatyczna, dotyczy postugiwania sie ta
wiedza jezykowa w sposéb odpowiedni do sytuacji oraz pozostatych uczestnikéw
interakcji komunikacyjnej (Kurcz, 2005). Najogdlniej méwiac, przyswajanie jezyka
polega zatem na nabywaniu kompetencji w jego czterech aspektach: fonologicz-
nym, semantycznym, skladniowym i pragmatycznym. Rozwdj tych kompetengji
jest procesem zlozonym i trwajacym przez cale Zycie cztowieka.

Zanim przejdziemy do opisu procesu ksztalttowania sie komunikacji dziec-
ka, nalezy na wstepie zaznaczy¢, ze rozwdj jezykowy malego cztowieka, chociaz
przebiega w ustalony sposéb i w okreslonym czasie, to jednak kazde dziecko
rozwija si¢ w swoim indywidualnym tempie i rytmie. Te indywidualne réznice
w rozwoju wynikaja nie tylko z mozliwosci psychofizycznych dziecka, ale réw-
niez z warunkéw opiekuriczo-wychowawczych, w jakich ono wzrasta, a ktére
zapewnia mu najblizsze otoczenie (Bros, 2003). SpostrzezZenie to stanowi kolej-
ny argument, swiadczacy o fundamentalnej roli rodziny i najblizszego otoczenia
dla akwizycji jezykowej i nabywania kompetencji komunikacyjne;j.

Barbara Harwas-Napierata (2006, za: Skalny, 2017) podkresla, ze juz w okre-
sie prenatalnym rozpoczyna sie komunikacja matki z dzieckiem. Jest to tzw. pre-
komunikacja (protokomunikacja) i cechuje ja relacja zalezno$ciowa, ktéra prze-
jawia sie w szczegdlnosci tym, Ze ,,to rodzice (matka) przede wszystkim inicjuja,
stymuluja, odczytuja sygnaly (reakcje) komunikacyjne nienarodzonego jeszcze,
a potem matego dziecka” (Harwas-Napieratla, 2006, s. 224). Dziecko w zyciu plo-
dowym odbiera komunikaty w sposéb polisensoryczny, szczegdlnie za pomo-
cg zmystu powonienia, dotyku i stuchu, ktéry umozliwia mu odbieranie i zapa-
mietywanie elementéw prozodycznych mowy matki juz od 23. tygodnia zycia
(Kornas-Biela, 2011). W zwiazku z tym dziecko juz przed urodzeniem moze by¢
uwazane za partnera w dialogu (Harwas-Napierala, 2006).

Rozw¢j komunikacji w pierwszych miesigcach Zzycia rozpoczyna si¢ od diady
dziecko-matka, a pierwsze interakcje oparte sg o niewerbalne formy komunikowania
sie (Podgdrska-Jachnik, 2013). Owe formy zachowari komunikacyjnych stanowia tzw.
okres przedstowny i sg podstawa dalszego rozwoju mowy. Naleza do nich: krzyk,
gluZenie, a nastepnie gaworzenie, gestykulacja oraz ekspresja emocji (Vasta, Haith,
Miller, 2001, za: Bros, 2003), a takze dotyk i kontakt wzrokowy (Lasota, 2012).

Komunikowanie si¢ dziecka z otoczeniem na drodze przedwerbalnej rozpo-
czyna sie od wymiany spojrzeni, podazania wzrokiem za twarza rodzicéw, jak
rowniez przez skore i dotyk (Bro$, 2003; Bouvet, 1995). Jednym z pierwszych
sposobéw komunikacji po narodzinach dziecka, za pomoca ktérego wyraza
swoje potrzeby (tj. np. gtéd, bél, zmeczenie, potrzeba uwagi i in.), jest krzyk, kto-
ry ustaje w momencie zaspokojenia tych potrzeb i pragnieri. Niemowle emitu-
je réwniez inne dZwigki, tj. placz, kwilenie, sapanie, mlasniecia, pomrukiwanie,
chrzakanie i in. Repertuar wokalizacji rozszerza sie i modyfikuje — ich nowe for-
my rozwijaja ok. 2. miesigca zycia (Bros, 2003). W tym tez czasie dziecko wcho-
dzi w faze gluzenia (inaczej gruchania), ktéra trwa do ok. 5./6. miesiagca zy-
cia. Jest ono czynnoscig bezwarunkows i polega na produkowaniu przez dziec-
ko dzwiekéw o przypadkowym miejscu artykulacji (Wlodarska, 2013). Gluzenie
nastepnie przeksztalca si¢ w gaworzenie. Z poczatku dziecko wymawia syla-
by (np. ba, da, gu), nastepnie tworzy z nich szeregi identycznych dzwiekéw (np.
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dadada, bababa), by ok. 8. miesiaca przejs¢ do laczenia i powtarzania dZwiekow,
juz nie tylko w obrebie tej samej sylaby (np. gu-ga, ba-bu). Na tym etapie dziec-
ko przejawia takze umiejetnosc¢ rozumienia i reagowania na niektére komunika-
ty zabarwione emocjonalnie (Cieszyriska-Rozek, 2000), a pomiedzy 8. a 10. mie-
sigcem do komunikacji z otoczeniem zaczyna uzywac gestykulacji (Bros, 2003).
Dzieki gestom dziecko z czasem opanowuje procedure sygnalizowania; zaczy-
na , przejawiac aktywnos$é w zakresie odnoszenia symbolu do przedmiotu, dzie-
ki ktérej tworzy sie zdolno$¢ nadawania nazw rzeczom” (Bouvet, 1995, s. 32).

Poprzez swoje dzialania i zaangazowanie matka wprowadza dziecko w swiat
wzajemnej komunikacji, nadaje mu status podmiotu méwiacego. Przystosowuje
sie do zachowan niemowlecia, reaguje na jego spojrzenie, usmiech, krzyk i gesty,
ale takze przejawiane przez nie rézne potrzeby kontaktu. Reaguje na zachowanie
dziecka tak, jak gdyby mialo ono intencje komunikacyjng. Matka przejmuje inicja-
tywe, tym samym prowadzac z dzieckiem pseudodialog. Wykazuje tendencje do na-
Sladowania gestéw i dZwigkéw swojego dziecka, ktérym nadaje znaczenie komu-
nikacyjne. W efekcie tego nasladowane przez matke zachowania dziecko zaczyna
wykonywac intencjonalnie, po to, by matka ponownie nasladowala jego dzialania.
W ten sposéb uczy sie ono regut prowadzenia dialogu, naprzemiennosci rél, wza-
jemnosci i intencjonalnosci, jednoczesnie tworzac podwaliny caloksztattu komu-
nikagji jezykowej (Bouvet, 1995). Niepodwazalne jest zatem twierdzenie, ze okres
przedstowny odgrywa kluczowa role dla nastepujacego po nim rozwoju jezykowe-
go dziecka (Bros, 2003).

W okolicy 10 miesigca zycia nastepuje rozwdj mowy czynnej — niemowle za-
czyna rozumie¢ niektére slowa, nasladuje wypowiedzi dorostych, a takze wy-
powiada pierwsze slowa zlozone z sylab otwartych. Z kolei dziecko dwunasto-
miesieczne rozumie stowa oraz powtarza sylaby i wyrazy. Zaczyna réwniez bu-
dowac pierwsze wypowiedzenia jednocztonowe. Na 18. miesiac zycia przypa-
da rozwdj wyrazéw reduplikowanych, wyrazéw wieloznacznych, wykrzykni-
kéw oraz onomatopei. Pojawiajg sie wypowiedzi jednowyrazowe, rzadziej dwu-
wyrazowe. Mowe dziecka cechuje jeszcze brak fleksji, a wyrazy sa amorficzne.
Zatarte sg granice pomiedzy czesciami mowy. Skladnia z kolei wyrazana jest za
pomoca konsytuacji i intonacji. Znaczna jest tez homonimia. W 24. miesigcu ob-
serwuje sie w mowie dziecka duzg ilos¢ zdrobnien. Poszczegélne wyrazy wypo-
wiadane sg jeszcze bez spéjnikéw i przyimkéw. Dziecko czesto powtarza wy-
powiedzi dorostych oraz uzywa trzeciej osoby w funkgji pierwszej. W jezyku
dziecka trzydziestomiesiecznego pojawia sie juz konstruowanie zdan zlozonych
z uzyciem spéjnikéw. Dostrzega sie takze zauwazalny wzrost zasobu leksykal-
nego oraz tworzenie neologizméw (Cieszyniska-Rozek, 2000).

Wiadomym, zZe jezyk migowy i jezyk foniczny maja r6znq modalnos¢. Pierw-
szy z nich jest jezykiem wizualno-przestrzennym, drugi audytywno-werbal-
nym. Czy réznice modalnosci badz tez jakiekolwiek inne powoduja, ze proces
przyswajania jezyka migowego zachodzi w inny sposéb w przypadku jezyka fo-
nicznego? Na to pytanie nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Zdaniem wielu ba-
daczy i badaczek, proces nabywania jezyka jest niezalezny od rodzaju modal-
nosci i przebiega w podobny sposéb, zar6wno pod wzgledem leksykalnym, jak
i gramatycznym (m.in. Tomaszewski, 2000; Emmorey, 2002).
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Znajac specyfike rozwoju komunikacji dziecka od urodzenia do polowy 2.
roku Zycia i powolujac si¢ na powyzsze Zrédla, wydaje sie, Ze mozliwe jest opty-
malne zainicjowanie, stymulowanie i rozwijanie komunikacji z dzieckiem przy
pomocy metody bobomigéw. Za podjeciem takich dzialani przemawiajg prawi-
dlowosci, ktére potwierdzono w badaniach naukowych, a do ktérych zalicza sie:
e we wczesnej fazie rozwoju dziecka mézg cechuje sie wyjatkowo wysokim

poziomem plastycznosci, a to w konsekwencji prowadzi do tego, Ze jest ono

bardziej podatne na wszelkie bodZce;

¢ male dziecko jest zdecydowanie bardziej podatne na dzialanie wszelkich pro-
gramoéw terapeutycznych czy edukacyjnych, przy uwzglednieniu jego mozli-
wosci rozwojowych, dzieki czemu szybko osiaga postepy;

e we wczesnym okresie rozwoju dziecko cechuje sie wieksza fatwoscia uczenia sie;

e dziecko latwiej niz dorosli generalizuje wyuczone oraz wypracowane umie-
jetnosci oraz nawyki;

e pierwsze wyuczone nawyki i umiejetnosci najsilniej sie utrwalaja, a tym sa-
mym najtrudniej ulegaja zmianie (Wydziat Specjalnych Potrzeb Edukacyj-
nych Osrodka Rozwoju Edukacji w Warszawie, 2017, s. 5-6).

Reasumujac, fakty te potwierdzaja, ze plastycznosé¢ mézgu matego dziecka
sprzyja uczeniu si¢ nowych umiejetnosci. Tym samym nauka komunikowania
si¢ metoda bobomigéw jest mozliwa i moze mie¢ znaczenie dla rozwoju kom-
petengji komunikacyjnych, jak réwniez pozostalych sfer dziecka, co autorka
postara sie wykazacé na przykladzie wybranych, dotad zrealizowanych badar
empirycznych.

Historia i zalozenia metody bobomigéw. Oméwienie metody na
przykladzie wybranych badan

Bobomigi to metoda komunikowania, w ktdérej wykorzystuje si¢ znaki jezyka
migowego. Przeznaczona jest w szczegélnosci do nawigzywania komunikacji z nie-
mowletami, u ktérych nie obserwuje sie Zzadnych deficytéw rozwojowych, a zatem
gléwnie w rodzinach styszacych. Zdaniem Malwiny Kocori (2021) metode bobomi-
géw mozna jednak stosowacd takze w rodzinach o mieszanym statusie styszenia, np.
w rodzinach, w ktérych styszacy rodzice maja niestyszace dziecko. Komunikacja
przy uzyciu znakéw migowych z powodzeniem jest réwniez stosowana u dzieci,
ktére maja trudnosci z komunikacja werbalna, np. dzieci z zaburzeniami rozwojo-
wymi, tj. autyzm czy niepelnosprawnos¢ intelektualna (Bryen, Joyce, 1986), ale tak-
Ze dzieci z porazeniem mézgowym, afazja, apraksja mowy i in. (Mikulska, 2006).

Metode bobomigéw w jezyku potocznym nazywa sie ,jezykiem migowym
dla niemowlat”. Podstawowe zaloZenie tego sposobu komunikacji opiera sie¢ na
przeswiadczeniu, ze dziecko potrafi si¢ komunikowaé, zanim jeszcze uksztaltuje
sie u niego umiejetnos¢ kontroli aparatu mowy (Mikulska, 2006).

Stworzenie metody bobomigéw poprzedzone bylto trwajacymi wiele wiekéw
rozwazaniami filozoféw, ktérzy zastanawiali sie, w jaki sposéb mate dzieci na-
bywajaq umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne. W XX wieku poczyniono w tym
obszarze przynajmniej kilka obserwacji naukowych. Jednym z kluczowych spo-
strzezen bylo to, Ze styszace dzieci, ktérych rodzice nie stysza, nawigzuja z nimi
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kontakt zdecydowanie wczeéniej, jeszcze zanim zaczng méwié. Obserwacje te po-
czynil pod koniec lat 70. XX wieku Joseph Garcia, ttumacz amerykariskiego jezyka
migowego (ang. American Sign Language, ASL), nazywany dziadkiem dzieciece-
go jezyka migowego. To z kolei bylo argumentem do zainicjowania eksperymen-
tow zwiazanych z komunikacjg z niemowletami styszacymi, wilasnie przy wyko-
rzystaniu jezyka migowego. Niewiele péZniej, w drugiej poltowie lat 80. urodzili
si¢ jego synowie. Narodziny potomstwa staly si¢ asumptem do tego, by Garcia we
wiasnym domu, z udziatem swoich dzieci, podjat si¢ weryfikacji metody naucza-
nia jezyka migowego niemowlat. Z jego obserwacji wynikalo, Ze jesli dzieci od 6.
miesigca zycia w sposéb regularny i staly maja mozliwos¢ obserwowania znakéw
migowych, to w wieku 8-9 miesiecy sa w stanie komunikowac sie za ich pomoca
ze swoimi rodzicami. W konsekwengji, w roku 1994 Garcia wydatl swoja pierwsza
ksigzke zatytulowana Toddler Talk (ttum. pol. ,Jezyk niemowlat”). W publikacji
tej zawarl autorski program o nazwie ,Sign with your Baby”. Cecha wyrézniajaca
opracowany program jest to, ze stanowi on adaptacje ASL dla potrzeb komunika-
cyjnych rodzin styszacych (Garcia, 1994, za: Mikulska 2006, s. 5).

Warto nadmieni¢, ze w roku 1982 Linda Acredolo i Susan Goodwyn, ekspert-
ki z dziedziny psychologii zauwazyly, Zze mate dzieci zanim osiagnely gotowos¢
do méwienia, w toku komunikacji spontanicznie postugiwaly sie prostymi gesta-
mi. Dzieki tym obserwacjom specjalistki zainicjowaly program badawczy, w wy-
niku ktérego dokonano odkry¢, ktére zrewolucjonizowaly myslenie o komuni-
kacji jako takiej, a takze o sposobach porozumiewania si¢ matek z dzie¢mi. Re-
zultatem przeprowadzonych badan bylo odkrycie, Ze symultaniczne wspieranie
mowy dZzwigekowej prostymi gestami stwarza mozliwos¢ wczesniejszej komunika-
Gji z niemowletami, jeszcze zanim beda one mogly méwié. Stwierdzono réwniez,
ze niemowleta, ktére podczas eksperymentu postugiwaly sie znakami, wczesniej
zaczynaly mowié niz te, ktére tymi znakami nie operowaly. Oprécz tego potwier-
dzono nie tylko pozytywny wplyw gestéw na rozwéj mowy dziecka, jego zdol-
nosci jezykowe, lecz takze na rozwdj intelektualny. Wedlug badaczek niemowle-
ta, ktére w komunikacji z rodzicami wykorzystywaly znaki migowe, uzyskiwaty
wyzsze wyniki podczas testéw na inteligencje — srednio o 12 punktéw (Acredo-
lo, Goodwyn, 1985, 2002). W rezultacie tych doswiadczenri Acredolo i Goodwyn
w 1996 r. opublikowaly ksiazke pt. Baby Signs: How to Talk with Your Baby before
Your Baby Can Talk. Publikacja zawierala autorski program edukacyjny przezna-
czony dla styszacych niemowlat. Wspomniany program zaklada wykorzystywa-
nie prostych znakéw w komunikacjiz niemowletami. Znaki wymy$lono tak, aby
kazde dziecko bylo w stanie je odwzorowac (Mikulska, 2006).

Rok pézniej, w 1983 r. John D. Bonvillian, Michael D. Orlansky oraz Lesley
Lazin Novack (1983) podjeli trwajace 16 miesiecy badania, w ktérych wzie-
o udzial 11 matych dzieci gluchych rodzicéw (CODA, ang. Children of Deaf
Adults). Rezultaty badan dowiodly, Zze sredni wiek, w ktérym badane dzieci wy-
produkowaly swdj pierwszy rozpoznawalny znak, wynosit 8,5 miesigca. Przy
czym wigkszos¢ dzieci zamigata pierwszy znak w wieku 9 miesiecy. Rozpigtosc
wiekowa w momencie produkcji pierwszego znaku wynosita juz od 5,5. do 10.
miesigca zycia. Wkrétce potem zasob leksykalny dzieci si¢ wzbogacal, co w kon-
sekwengji dalo éredni wynik 10,0 znakéw w wieku 13,2 miesiaca (w przedziale
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11-17 miesiecy), a 48,7 znakéw w wieku 18 miesiecy. Z kolei pierwsza kombina-
cje dwéch znakéw zaobserwowano w wieku 17 miesiecy (w przedziale 12,5-20
miesiecy). Na podstawie uzyskanych danych badacze stwierdzili, ze dzieci ghu-
che osiagaly poszczegdlne etapy rozwoju o 2-3 miesigce wczesniej niz dzieci sty-
szgce z rodziny styszacej (Bonvillian, Orlansky, Novack, 1983, s. 1439).

Polska wersje, oparta na programie ,Sign with your Baby” Garcii, opracowala
Danuta Mikulska (2006). W wyniku przeprowadzonych badar, ktére obejmowaty
grupe 298 osdéb, autorka stworzyla program pod nazwg Bobomigi. Metoda, ktéra
wykorzystala w swoich badaniach, bazowala na znakach polskiego jezyka migowe-
go (PIM), ktérym postuguja sie Glusi? w Polsce (Mikulska, 2006), a ktéry posiada
wszystkie cechy jezyka naturalnego (Swidzirski, 2018; Tomaszewski, 2004). Oparcie
metody bobomigéw na znakach PJM jest ich niewatpliwg zaleta. Twdérczyni metody
podkresla, ze ,Zastosowanie Polskiego Jezyka Migowego jest celowe i oprécz wzgle-
doéw czysto jezykowych ma stuzy¢ rozpowszechnieniu znajomosci jezyka migowego
dla ulatwienia kontaktéw ze srodowiskiem Gluchych” (Mikulska, 2006, s. 8). Z da-
nych Zrédtowych wynika réwniez, Ze do programu wlaczono ¢wiczenia, ktdre opar-
to na wizualno-przestrzennych elementach gramatyki (Mikulska, 2006).

Programy edukacyjne typu Sign2Baby przeznaczone sa gléwnie dla dzieci stysza-
cych i majg na celu wspiera¢ komunikacje werbalng przy wykorzystaniu znakéw jezy-
ka migowego. Znaki migowe czesto wystepuja w wersji uproszczonej, a zatem dziec-
ko nie powinno mie¢ wigkszych trudnosci z samodzielnym powtérzeniem znaku.
Istotne jest pamietanie o podstawowym zaloZeniu metody, a mianowicie o dwutoro-
wosci komunikagji — nalezy sie postugiwaé mowa, jak i znakami w sposéb symulta-
niczny. Jednak aby ta metoda komunikagji przyniosta oczekiwane rezultaty, koniecz-
ne jest stosowanie sie do okreslonych zasad® (Mikulska, dostep: 11.04.2021).

Mikulska (2006) podkresla jednak, Ze tempo przyswajania znakéw migowych
przez dziecko warunkujg w pierwszej kolejnosci indywidualne predyspozycje
dziecka, zwlaszcza manualne. Réwnie istotna jest czestotliwos¢ prezentowania
bobomigoéw, a takze zakres tematyczny stownictwa, ktéry powinien odpowiadac
potrzebom i zainteresowaniom dziecka.

Warto zaznaczy¢, Zze metoda bobomigéw stosowana w rodzinach styszacych
stuzy temu przede wszystkim do znacznie wczesniejszej komunikacji z dziec-
kiem, zanim bedzie ono w stanie méwic¢. Akwizycja jezyka wizualno-prze-
strzennego, jakim jest jezyk migowy, pomimo technicznie trudniejszego doste-
pu do miganego tekstu z uwagi na koniecznos¢ komunikadji face-to-face, prze-
biega bowiem szybciej niz mowy fonicznej (Swidzirski, 2018). Z licznych badari
nad bobomigami wynika, ze docelowo metoda ta nie tylko przyspiesza rozwdj
mowy oraz jezyka, lecz takze ma znaczenie dla funkcjonowania dziecka w nie-
mal wszystkich plaszczyznach rozwoju.

2 Wyraz Gluchy pisany wielkq literq oznacza osobe, ktéra zna oraz identyfikuje sie z kulturg Glu-
chych i jezykiem migowym. Zwyczaj takiego zapisu jest powszechnie stosowany zaréwno w lite-
raturze z zakresu jezykoznawstwa, jak i pedagogiki specjalnej (por. Podgérska-Jachnik, 2013, s. 8).

3 Szczegdtowe zasady stosowania bobomigéw: Mikulska, Bobomigi — podstawowe zasady. Pobrano
z: www .klubkoko.pl/pdf/bobomigi_podstawowe_zasady.pdf (dostep: 11.04.2021)
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Na zakoriczenie tego podrozdzialu warto dodad, ze we wczesnym okresie
dzieciistwa dzieci migaja, aby precyzowac pierwsze stowa, ktére wypowiadaja;
lacza znaki migowe i stowa w celu przekazania tresci bardziej ztozonych. Czesto
takze symultanicznie méwia i migaja, aby wyrazi¢ swoje emocje. Nalezy réwniez
wspomniec o interesujacym zjawisku, jakim jest faza zaniku znakéw na skutek
ksztaltujacej sie mowy fonicznej. W momencie osiaggniecia przez dziecko indywi-
dualnej gotowosci do méwienia, zdecydowanie przerzucaja si¢ na jezyk foniczny,
ktory jest dla nich wygodniejszy i bardziej ekonomiczny w codziennej komunika-
qji z otoczeniem styszacym (Klub Koko, Bobomigi — badania naukowe).

Aby uniknaé posadzenia o brak obiektywizmu i tendencyjnos¢, konieczne
wydaje si¢ jeszcze wspomnied, Ze cze$¢ badaczy nie jest zgodna z wynikami
przytoczonych wczesniej badari. Badania, ktére wskazujq na przewage jezyka
migowego nad jezykiem fonicznym (ang. sign advantage) w procesie przyswaja-
nia slownictwa, zostaly zakwestionowane przez Laure A. Petitto (1988, za: Ko-
towicz, 2015). PéZniejsze analizy ujawnily, ze zaréwno dzieci gluche rodzicéw
ghuchych, jak i CODA, a wiec te, ktére przyswajaja jezyk migowy, nie produku-
ja znakéw migowych wczesniej niz dzieci styszace z rodziny styszacej. Zdaniem
Petitto (1988, za: Kotowicz, 2015) dzieci na etapie przedjezykowym wykorzy-
stujg gesty komunikacyjne, niezaleznie od modalnosci danego jezyka. W po-
czatkowych badaniach nad przyswajaniem jezyka migowego gest uznawano za
pierwszy znak migowy, natomiast w przypadku dzieci styszacych ten sam gest
nie byl uznawany za pierwsze stowo. Oznacza to, ze wczesniejsze badania nie
uwzglednialy kryteriéw symbolicznosci i referencyjnosci znakéw migowych,
stad gesty dzieci gluchych rodzicéw gluchych oraz CODA klasyfikowano bted-
nie (Petitto, 1988, za: Kotowicz, 2015).

Z kolei wyniki badari Diane Anderson i Judy Reilly (2002), zrealizowanych na
grupie 69 gluchych dzieci gluchych rodzicéw, ktérzy postuguja sie jezykiem migo-
wym, wskazuja, ze dzieci ghuche, ktére przyswajaja ASL w naturalnym Srodowi-
sku, rozwijaja jezyk w analogiczny sposdb jak dzieci styszace jezyk foniczny. Jednak-
ze zdaniem badaczek w rozwoju jezyka obu grup istniejg znaczace réznice. Przede
wszystkim dotycza one produkcji znakéw migowych juz w wieku 8 miesiecy, a wiec
znacznie wczedniej niz dzieci uczace sie jezyka angielskiego, ktére przewaznie nie
wypowiadaja pierwszych stéw przed ukoriczeniem 12. miesigca Zycia. Badaczki
zwrdcily jednak uwage, Ze od 18. miesigca zycia pomiedzy dzie¢mi przyswajajacymi
jezyk migowy a dzie¢mi nabywajacych jezyk foniczny nie dostrzega si¢ istotnych sta-
tycznie réznic w zasobie stownika czynnego.

Znaczenie i korzysci wynikajace ze stosowania metody bobomigéw
w rozwoju malego dziecka styszacego

Badania nad przyswajaniem jezyka migowego niewatpliwie stanowia wy-
zwanie. Chociaz wnioski z badari naukowych bywajg niejednoznaczne, a cza-
sami i sprzeczne, to jednak nalezy podkresli¢, ze znaczna ich ilos¢ wskazuje na
szereg pozytywnych implikacji dla rozwoju malego czlowieka. Lista korzysci
wynikajacych z zastosowania metody bobomigéw we wczesnej komunikagji jest
dos¢ obszerna i nie sposéb je wszystkie w tym opracowaniu wymienic.
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Jak podaje Mikulska (2006), dziecko wdrazane do komunikowania sie przy uzyciu
metody bobomigéw juz na przelomie 8-9. miesiaca Zycia potrafi sprawnie komuni-
kowac swoje potrzeby, a takze spostrzezenia. Podkredla, Ze roczne dziecko moze ope-
rowac zasobem leksykalnym skladajacym sie z nawet kilkudziesigciu znakéw. Dla
przypomnienia, stownik czynny przecietnego rocznego dziecka to zwykle 3-5 sléw,
chociaz jego zaséb stownika biernego pozwala mu na rozumienie znacznie wigkszej
liczby stéw (Ligeza, 1999). Na uwage zastuguje przywolanie sytuagji z badan tworczy-
ni bobomigéw. Otéz, w przeprowadzonym przez nig eksperymencie uczestniczyly
bliZzniaczki, ktére — podobnie jak pozostali badani — uczone byly wybranych znakéw
PJM. W wieku 6 miesiecy dziewczynki zaczely prowadzic ze sobg konwersacje. Z rela-
qji matki dziewczynek wynika, Ze uzywaty one miedzy soba znakéw migowych, kté-
re nie zostaly wprowadzone, a jednak uzywaly ich z widocznym zrozumieniem (Mi-
kulska, 2013, za: Swidziriski, 2018). Opisana sytuacja moze wskazywa¢ nie tylko na
posiadanie przez blizniaczki kompetencji jezykowych, lecz takze komunikacyjnych.
Jednoczesnie umiejetnosé tworzenia nowych znakéw $wiadczy w pewnym stopniu
o twérczosci jezykowej dziecka. Metoda bobomigéw wykorzystuje przestrzen, ruch,
mimike, a co za tym idzie rozwija u dziecka umiejetnosci, tj. koordynacje wzrokowo-
-ruchows, pamie¢ wzrokowa i przestrzenna, usprawnia motoryke malq i duza, a tak-
ze ¢wiczy miesnie twarzy (Mikulska, 2006).

Oprécz tego Susan Goodwyn, Linda Acredolo i Catherine Brown (2000) dowo-
dza, ze dwuletnie dzieci z rodzin migajacych wykazywaly sie nie tylko wiekszym
zasobem leksykalnym, lecz takze tym, ze w komunikacji uzywaty dtuzszych zdan
niz ich réwiesnicy, z ktérymi rodzice porozumiewali si¢ w jezyku fonicznym.

Pozytywne rezultaty metody bobomigéw naukowcy dostrzegajg nie tylko
w obszarze przyspieszonego rozwoju mowy i jezyka, lecz takze w sferze emocjo-
nalnej. Dzigki wczesnej komunikacji pomiedzy rodzicem a dzieckiem ksztattujq sie
ich wzajemne relacje i wiezi, a takze obniza sie poziom frustracji, poniewaz komu-
nikaty obu stron dialogu sa rozumiane i mozliwe jest adekwatne reagowanie na
potrzeby dziecka (Mueller, Sepulveda, 2014; Mikulska, 2006). Zdaniem rodzicéw,
ich migajace dzieci cechowaly si¢ rzadszymi napadami ztosci, nizszym poziomem
frustracji, a takze lepszymi umiejetnosciami spotecznymi (Acredolo, Goodwyn,
2002). Oprocz tego badania, ktére przeprowadzita Claire Vallotton (2008), wykaza-
ly, Ze zanim aparat artykulacyjny dzieci osiagnie gotowos¢ do méwienia, to za po-
mocg znakéw jezyka migowego dzieci mogg wyrazac swoje uczucia.

Komunikacja w jezyku migowym ma réwniez znaczenie dla rozwijania umiejet-
nosci szkolnych, jak czytanie, pisanie oraz liczenie. Dzigki jezykowi migowemu naste-
puje szybsze i latwiejsze opanowywanie tych umiejetnosci, czego dowodem sa bada-
nia Marilyn Daniels (2001). Jezyk migowy nie pozostaje takze obojetny dla rozwijania
proceséw poznawczych, jak np. pamieé, myslenie, spostrzeganie czy tez wyobraznia
(Marschark, 2001). Miganie do malego czlowieka dziata stymulujaco zaréwno na jego
rozwdj intelektualny, jak i motoryczny (Mikulska, 2006). Rozwdj fizyczny, w szczegdl-
nosci motoryki matej, jest nierozerwalnie skorelowany z umiejetnosciami artykulacyj-
nymi i jezykowymi. Wynika to ze Scistych neurofizjologicznych powigzari pomiedzy
funkcjami motoryki matej a funkcjami mowy (Boksa, Zbrég, 2014).

Nie mniej waznym aspektem rozwoju badani nad bobomigami i jezykiem mi-
gowym w ogole jest podniesienie jego statusu, jak réwniez weryfikacja pogladéw
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majacych znamiona stereotypow, a ktére zakladaja, Ze jezyk migowy ogranicza
badz opdznia rozwdj jezyka fonicznego (Skalny, 2017; Mikulska, 2006).

Whnioski koricowe

Whnioskiem sformulowanym na podstawie zaprezentowanych tresci jest
stwierdzenie, Ze metoda bobomigéw znaczaco wspomaga umiejetnosci jezyko-
we, komunikacyjne, ale takze, co réwnie istotne, emocjonalno-spoleczne, poznaw-
cze i motoryczne. W konsekwencji szybszego rozwoju jezyka i komunikacji rodzi-
ce wczesniej niz ,ustysza”, mogq ,zobaczy¢” stowa swoich dzieci, a tym samym
sprawnie komunikowa¢ si¢ z nimi juz w okresie niemowlectwa. Skutkiem tego
za$ jest nie tylko budowanie blizszych i bardziej zrozumiatych relacji z dzieckiem,
lecz takze stymulowanie jego rozwoju poznawczego oraz emocjonalnego poprzez
wczesniejsze uwrazliwianie na bodZce komunikacyjne (por. Mikulska, 2006).

Warto przypomnie(, ze chociaz w swietle oméwionych badan dziecko szybciej
przyswaja umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne, to jednak nie nalezy zapomi-
na¢ o indywidualnym tempie rozwoju kazdego dziecka. Réwnie istotna dla akwi-
zydcji jezykowej i nabywania kompetencji komunikacyjnych jest rola najblizszego
otoczenia dziecka. Szczegdlnie facylitujace znaczenie w tym zakresie ma rodzina,
poniewaz to rodzice sg pierwszymi nauczycielami (Niesporek-Szamburska, 2013).

Szczegdtowych opracowan o metodzie bobomigéw autorstwa Mikulskiej jest
niewiele. Te, ktére sq dostepne do uzytku ogélnego, nie wyczerpuja odpowiedzi
na nurtujace pytania. Kwestigq zastanawiajaca jest np. aspekt gramatyki w bobo-
migach — czy i w jaki sposob si¢ jej naucza. Wydaje sie, ze skoro jedna z podsta-
wowych zasad nauczania bobomigéw jest symultaniczne miganie i méwienie,
to nie jest mozliwe operowanie gramatyka wizualno-przestrzenng przy jedno-
czesnym méwieniu w jezyku polskim. Watpliwos¢ ta sktania wobec tego do re-
fleksji, czy dziecko uczace si¢ bobomigéw w rzeczywistosci rozwija kompetencje
komunikacyjne i jezykowe.

Na podstawie przeprowadzonej analizy przedstawionych danych empirycznych
konieczne wydaje si¢ opracowanie metaanalizy, ktéra umozliwi podsumowanie fak-
tycznego stanu wiedzy, udzieli odpowiedzi na nurtujace pytania oraz postawi nowe.
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BABY SIGN LANGUAGE IN THE DEVELOPMENT OF YOUNG HEARING
CHILDREN: A REVIEW OF SELECTED STUDIES

Abstract

The aim of this theoretical article is to increase the cognitive value of the subject of Baby
Sign Language, in particular their positive impact and significance for the development of
a hearing child. Addressing this problem seems important because of constant interest in sign
language for children, both among parents and scientists. Equally important is the argument
of the lack of a sufficient number of Polish studies in this area. The article consists of a short
introduction and four thematically and logically arranged parts. The first contains a synthetic
description of the process of language acquisition and development as well as the communica-
tion of a young child. The second part presents the history of the Baby Sign Language, its basic
assumptions and principles. The third part discusses the importance and benefits of using the
Baby Sign Language in the development of a young child. The study ends with a short sum-
mary with final conclusions, which show, based on the presented empirical material, that the
Baby Sign Language has a positive significance for the child’s development in almost all its
spheres, i.e. e.g. in the linguistic, cognitive, emotional and motor spheres.

Keywords: Baby Sign Language, baby signs, hearing children, baby signs meaning, com-
munication
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CURRENT PROBLEMS WITH INTEGRATION OF CHILDREN
WITH DOWN SYNDROME IN SLOVAKIA FROM THE
PARENTS’ PERSPECTIVE

Background: Although the integration of children with special needs into mainstream
schools has been legalized in Slovakia for 12 years, parents and children with Down syndrome
still face many challenges. Methods: Research was based on questionnaires and interviews of
60 parents of children with Down syndrome who had experiences with integration. Results:
Results show that in general, only about 10% of children with Down syndrome are fully inte-
grated. Conclusions: Due to the lack of funds, teacher’s assistants are not allocated to schools
and integration is often hampered by the reluctance of school principals and teachers. Children
are often rejected and parents are forced to place them in special schools. Although integration
was introduced in Slovakia in 2008, very few schools practice it. Both teachers and assistants
lack detailed knowledge of integration, and their education in this area neither has not been
carried out nor financially supported in cooperation with the law. According to the results of
our research, the Act is only formally applicable in practice, there was no real integration. It
would be good to compare our experiences and results with the research on the situation of
integration of children with Down syndrome in other post-communist countries.

Keywords: Down syndrome, experiences of parents, integration, school assistant

Introduction

Parenting is a factor that can make a person’s life meaningful. It is necessary
to re-examine this meaning and remind it when a child with developmental dis-
order such as Down syndrome is born.

In prenatal screening, gynaecologists often advise mothers of these babies to
terminate the pregnancy. Doctors put pressure on women and present the future
care of a child with Down syndrome as very difficult, which they can avoid by
opting for an abortion. Nevertheless, many couples decide to resist this pressure
and a baby is born. Often, such pre-school and school-age children can integrate
fully or partially into mainstream schools. In Slovakia, integration has been legal-
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ized for 12 years, but its implementation still has many shortcomings. In many
successful cases, we only deal more with integration in official forms. People
with Down syndrome are mostly integrated in the learning process and in the
society, but integration is not carried out according to the standards declared in
approved documents in the real life of family education of children with DS.

Parents of children with Down syndrome often face reluctance and obstacles
artificially created by educational staff in integrating such children into main-
stream school in accordance with their best opportunities, depending on the
child’s mental and physical condition (Loane et al., 2013).

Down syndrome, also known as trisomy 21, is a genetic disorder caused by the
presence of all or part of chromosome 21 (Patterson, 2009). It is usually associated
with a retardation of physical development, mild to moderate mental disability, and
characteristic facial features (Weijerman, de Winter, 2010). The average IQ of a young
adult with Down syndrome is 50, which corresponds to the mental abilities of an 8 or
9 year old child, but the result can vary significantly (Malt et al., 2013).

The diagnosis of Down syndrome can indicates a formerly differences in the
diagnosis process at school, so it is not surprising that mainstream teaching of
these children has not always met with common consensus among teachers. At-
titudes and beliefs are change very slowly. As a result, children with Down syn-
drome may still be considered by some based on stereotypes often associated
to outdated information and approaches. Even though there is now evidence of
a wide range of intellectual abilities found among such children, the stereotypes
are changing slowly. Today, there are even published reports on their successful
integration into mainstream classes (Bird, Buckley, 1994).

The child with Down syndrome is usually very good at copying demonstrat-
ed actions. While the child will copy many simple activities, it may be necessary
to show him/her several times more complex activity than in typically develop-
ing children. After learning an activity, a child will usually not forget the skill
and will be very proud of it. Unfortunately, children with Down syndrome also
easily notice undesirable behaviours by observing adults and peers, and these
can and should be corrected (Haig, 2018, p. 18).

There is no cure for Down syndrome. Education and proper care have been shown
to improve quality of life (Roizen, 2003). Some children with Down syndrome attend
standard school classes, while others require more specialized education. Some in-
dividuals with Down syndrome graduate from high school, and a few attend post-
secondary schools (Steinbock, 2011). In adulthood, about 20% of people with Down
syndrome in the United States are actively employed in some position. Many are em-
ployed in a protected working environment. Support in their work is often subsidized
and they often need legal assistance in their lives. With adequate healthcare, life ex-
pectancy in developed countries is around 50 to 60 years (Malt et al., 2013).

Parent — mediated interventions derive from naturalistic observations of the bidi-
rectional nature of adult — child interactions, in which the increase in the child’s non
—verbal or verbal communication alters the way the adult responds (known as contin-
gent responding), which in turn helps support further communication development in
the child (Warren, Fey, Yodor, 2007). This means that both the child and the people in
its communication environment change over time and influence each other.
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The aim of early intervention is to strengthen family interaction patterns within
a transactional development model that can change a child’s actual and poten-
tial outcomes at an early and prone to change stage of development (O'Toole et al.,
2018). Sameroff and Fiese, 2000, p. 139) says that a child’s development is “the product
of continuous dynamic interactions between the child and the experience provided by
his/her family and social context”. Children with DS, however, show a lower level of
overall QoL than children without DS (Rojnueangnit et al., 2020), with different levels
in different QoL spheres. Children with DS are more likely to show high levels of
emotional well-being such as positive self-esteem. However, lower levels of physical
well-being are reported in this population compared to typically developing children.
The researchers found that children with DS show less maladaptive behaviours and
better social competences than children with other IDs (Zhu, et al. 2016). However, it
has been shown that children with DS have more problematic behaviours and poorer
social opportunities. The researchers also found that individuals with DS perceived
their relationships with family members as positive and supportive (Lee et al., 2021).

Cross-cultural studies (Ranzato, Tolmie, van Herwegen, 2021) on typically devel-
oping populations suggests that the home learning environment in the early years
plays a key role in developing a child’s literacy skills and math abilities. Parents’ ex-
pectations, beliefs, attitudes, and demographics have been shown to influence their
child’s early learning progress (Ranzato, Tolmie, van Herwegen, 2021) and many
parents choose an alternative way of learning and teaching for children with DS.

Raising awareness about DS could help to reduce social barriers, such as inte-
grating people with DS in everyday contexts such as school and social events (Le-
vis et al., 2012). A study by Pace, Shin and Rasmussen (2010) found that around
one-quarter of adults surveyed agree that people with DS should attend special
schools that are separate from other children, and more than 25% believe that
including students with DS to mainstream classrooms was distracting. Our re-
search has shown that more than 70% of parents solve problems with integrating
their children into standard school without having to choose a special class.

An active and positive attitude of teachers towards children with Down syn-
drome is essential to create supportive and inclusive school environment. The
success of integration depends on the personal and professional development of
teachers at school and their attitude towards the learning and teaching process of
children with Down syndrome (Sofronoff, Jahnel, Sanders, 2011). There is a lack
of knowledge about when deviations in brain development occur in Down syn-
drome, how they relate to later function, and whether they are further altered by
additional congenital defects morbidities (e.g., heart defects). Such information is
best monitored by in vivo studies that provide opportunities to follow develop-
ment in the long term (Baburamani et al., 2019).

The integration of children with Down syndrome in Slovakia has been a sub-
ject of attention and since it has been enacted for 12 years, but most children with
Down syndrome still attend special schools where children with various disabili-
ties are separated from their peers attending mainstream schools.

There are studies showing that mainstream education may improve some
short-term progress in communication, expressive language, or literacy in stu-
dents with Down syndrome (Buckley, et al., 2006). Another study (Turner, Al-
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borz, Gayle, 2008) shows that mainstream education has a moderate beneficial
effect on academic performance, regardless of the level of intellectual disability,
although no comparison has been made with special education. According to
Dutch study (van Wouwe et al., 2014), girls are more likely to attend mainstream
schools and stay there longer. As expected, there is a significant relationship
between the level of intellectual disability and years of education in mainstream
schools: people with moderate disabilities stay in school longer than people with
severe intellectual disability. Parental education and sex have no relation to this.

Methods

The aim of this study was to identify those factors that may influence the out-
come of full integration of children with Down syndrome in mainstream classes.
Using questionnaires (later supported by interviews), we tried to define experi-
ences, expectations, advantages and disadvantages of integration through from
the perspective of parents of children with Down syndrome attending main-
stream primary schools with multiple levels of integration.

Among the members of the Down Syndrome Association, we managed to
find families with experience in integrating children in mainstream schools, but
we were not able to create a random sample. It is estimated that 30-60 children
with Down syndrome are born every year in Slovakia. The projected number of
children aged 6-15 with Down syndrome in Slovakia is about 600 children. Our
sample covers about 10% of them.

We used standardized qualitative research tools to collect data, interviewing
parents of children with Down syndrome. Data collection took place from Sep-
tember to October 2019. For ease of reference, the data are presented in the tables.
They cannot be generalized.

Sample

The research sample consists of 60 participants, including 54 women and 6 men.

Children with Down syndrome, whose parents participated in our study, at-
tended mainstream primary schools and are 6-15 years of age with an average of
age of 13,62 years. Mothers were 25-53 years old with an average of age of 43,62
and fathers were 31-72 years old with an average of age of 46,31.

Table 1. How many siblings does your child with Down syndrome have?

Response No. %
No siblings 12 20.0
One 21 35.0
Two 19 317
Three 5 8.3
Four 3 5.0
Total 60 100.0
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Table 2. In what order was your children with Down syndrome born?

Response No. Y%
He/She is the only child 12 20.0
First 10 16.7
Second 17 28.3
They are twins 1 1.7
Third 11 18.3
Fourth 3 5.0
Fifth 1 1.7
Last in the order 5 8.3

Total 60 100.0

80% of parents have more than one child, and in 20% of cases, the child with
Down syndrome was the only child. 17% of parents have more children, even
when the first child was born with Down syndrome.

Results

The aim of the study was to analyse the situation of integrating children with
Down syndrome in the context of mother’s preparation during the pregnancy.
The subject of the research were parents struggling with the problems of integrat-
ing children with Down syndrome, the data was collected through interviews
with Slovak parents, mainly women.

Most of the parents-mothers declared that during their pregnancy they did
not know that they were expecting a child with Down syndrome. 10 mothers
with information about the diagnosis of the unborn child were prepared. 50
mothers say that they did not know the baby’s diagnosis and they did not know
it during pregnancy.

The results of the qualitative research identified the categories on which the
research was focused:
¢ Information about the diagnosis during pregnancy.

Acceptance of the diagnosis of children with Down syndrome.

Parents staying together after their children’s diagnosis is known.

School integration of children with Down syndrome.

Problems and barriers of families with children with Down syndrome.

The results of the research showed several aspects related to the integration
and education of children with Down syndrome, we decided to include the an-
swers in tables with a specific number of participants’ responses.

There are some cases when one of the parents left the household after know-
ing the diagnosis of the child with Down syndrome, it was declared in 10 cases.
50 mothers said that both parents live together with the child in the same house-
hold. As many as 83% of parents were able to survive as partners, only 17% of
parents live separately.
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Table 3. Summary of open coding of collected data

sis during preg-
nancy

Missing information
Information given

Category Codes Explanation
Information Well-informed during the | “I did not have enough information”
about the diagno- | pregnancy “Nobody told me what is happening”

“I was informed about the diagnosis of
my unborn baby”

sis is known

divorce

Acceptance of the | Fully accepted “Down syndrome is the common part of
diagnosis of chil- | Accepted with the prob- |our life”
dren with Down |lems “I have to learn to live with this diagno-
syndrome Not accepted sis of my child even it is difficult”

“I did not accept it at all”
Parents staying to- | Functioning of the mar- | “We are both parents trying our best to
gether after their | riage even after this fact |take care of child with DS”
children’s diagno- | Parents separation/ “My husband left when the diagnosis

was confirmed”

School integra-
tion of children
with Down syn-
drome

Integrated in standard
school

Special school integration
Alternative school

Not integrated

“We put a lot of energy to integrate our
child with DS in standard school”

“We chose a special school for people
with learning difficulties”

“We decided on an alternative way of
schooling”

“My child has an individual learning
process at home”

Problems and
barriers of fami-
lies with children
with Down syn-
drome

Lack of experienced adults
in the field of teaching
child with DS
Educational problems
Financial problems

“People did not understand the learning
and teaching process”

“Lack of educational approach in the
integration and lack of school assistants”

5 categories

Total participants

60

Table 4. Did you know during the pregnancy that your baby had Down syndrome?

Response No. %
I was not prepared to have children with DS 50 83.3
I knew about my baby’s diagnosis before delivery 10 16.7
Total 60 100.0

Response No. %
Yes 50 83.3
No 10 16.7

Total 60 100.0

Table 5. Do both parents live together in the same household?

The results showed the positive and negative aspects of accepting the diagno-
sis of Down syndrome. Most of the parents satisfied with having a child despite
of the diagnosis, only 1 parent admits that they sometimes have problem accept-

ing the diagnosis their child’s diagnosis.
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Table 6. How do you perceive your child with Down syndrome?

Response No. Y%
I am happy to have a child regardless of the diagnosis. 45 75.0
I was struggling to accept it as a fact. 1 1.7
I was shocked and surprised at the time of diagnosis. 14 23.3
Total 60 100.0

Among other statements, it has been said that families accept a child with
Down syndrome as a natural part but partially realize that they are getting older
and worry about who will take care of the child when their parents are no long-
er able to do so. According to parents’ statements, as many as 91% of siblings
have a positive attitude towards a child with learning disabilities which they
expressed as a cooperative or sensitive approach.

Table 7. Does your child attend regular school or a special school for children with special needs?

Response No. %

My child attends regular school 18 30.0

My child attends a special school for children with special needs 22 36.6

My child startgd to attend regular school, but later he/she was 4 6.7

moved to special school

My child has an individual education 10 16.7

Other answer 6 10.0
Total 60 100.0

Only 30% of respondents said that their child with Down syndrome attended
a standard mainstream school and, 16.7% had individual education.

Table 8. Do you use alternative forms of education?

Alternative forms No. %
Montessori school 17 28.3
Waldorf school 1 1.7
Other forms 7 11.7
None 35 58.3

Total 60 100.0

Thanks to the active approach of parents, 42% of children additionally benefit
from some elements of alternative education, such as Montessori or Waldorf School.

Table 9. Have teachers in mainstream schools tried to convince you that special education
would be more beneficial for your child?

Response No. %
Yes 38 63.4
No 22 36.6

Total 60 100.0
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63% of parents were convinced by the teaching staff that it would be even
better to place their child in a special school. (A special school in Slovakia is a pri-
mary school which educates only children with special needs. Other children
do not attend such a school. Children with special needs are segregated in such
a school, they have no possibility to contact with other healthy children.)

Table 10. What problems did you encountered in integrating your child with Down syndrome?

Response No. %
Little knowledge of teaching staff 20 33.3
No teacher assistant 12 20.0
Reluctance of the school principal to integrate your child in the school 24 40.0
We had no problems 5 8.3
Other 18 30.0

Among the 30% of other responses, parents report obstacles such as missing
or imperfect legislation, the reluctance of teachers and schools to cooperate on
integration, but also a severe degree of disability of the child, which limits the
possibility of integration. Some parents did not even think about trying to inte-
grate, they place the child in a special school. Parents indicated the reluctance
of the teaching staff, the lack of knowledge of the teaching staff and the absence
of assistants as the greatest obstacles to integration. Only 8% of parents did not
encounter any obstacles in integrating their child in the mainstream school.

Table 11. Is there a teacher assistant present when teaching your child?

Response No. %
Yes, throughout all lessons 23 38.3
Only in a few lessons 19 31.7
There is no teacher assistant at school 18 30.0
Total 60 100.0

Only 38% of children can use help of an assistant during each lesson. 30% of par-
ents said that their child ,s school had no assistant at all. It is not only a financial prob-
lem, the problem is the lack of an assistant with critical thinking and education about
Down syndrome who is able to work with these pupils in a way based on good
communication, cooperation and mutual understanding of the aspect of this disease
in terms of medicine, education, psychology, social aspects and everyday problems.

Table 12. According to your experience, what are the positive aspects of integrating chil-
dren with Down syndrome?

Response No. %
Better social integration of the child 46 76.7
Less prejudices 29 48.3
Developing the child’s independence 38 63.3
A child with Down syndrome can enrich the lives of other children 31 51.7
Our child teaches other healthy children to accept the difference 32 53.3
Other 3 5.0
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Parents see the greatest benefits from integration in better social integration of their
child, developing child’s independence, eliminating prejudices and judgments of other
children, and influencing healthy children to accept children with special needs.

Table 13. How is your child integrated in the mainstream primary school?

Response No. | %
The child is integrated in the class in all lessons 15 25.0
The child is partially integrated. Only in some lessons, the remaining 13 217
hours are spent outside of classes with an assistant
The child stays only with an assistant in each class outside the classroom 3 5.0

The child is educated only in a special class with children with specialneeds | 16 | 26.7

The child does not attend standard primary school 13 | 217
Total| 60 |100.0

Only 25% of children are fully integrated in classes with other children. An-
other 22% are integrated only during some classes and spend many hours sepa-
rately with an assistant. In fact, up to 27% of children study in segregate classes
created in mainstream schools.

53% of children use an individual educational plan.

Table 14. According to your opinion, what are the disadvantages of integration?

Response No. Y%
High number of pupils per class 29 48.0
Insufficient class material equipment 18 30.0
None 5 8.5
Other 23 38.5

Sometimes the child is “integrated” only formally but does not receive enough
attention to its development and education.

Parents cite teachers’ reluctance to participate in integration and the lack of edu-
cation of teachers in mainstream school as the greatest limitations in their specific in-
tegration experiences. This is a common reason why children with DS attend special
schools and do not attend mainstream schools. On the other hand, level of disability
is significantly related to the number of years spent in mainstream education.

Table 15. Are the appropriate conditions for integration created in the school your child attends?

Response No. %
Yes 6 10.0
Rather yes 14 233
Rather no 13 21.7
No 13 21.7
Our child does not attend standard primary school 14 233
Total 60 100.0
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33% of parents believe that schools have appropriate conditions for the inte-
gration of their children, 43% of parents say that the school does not have condi-
tions for integration.

Table 16. If you were to choose again, based on your experience so far, would you decide
to reintegrate your child into mainstream school?

Response No. %
Yes 31 51.7
No 19 317
Other 10 16.6

Total 60 100.0

With the current integration experience, 52% of parents would choose to inte-
grate again, but 32% would refuse to integrate.

Discussion

The research is based on the experiences of parents of children with Down
syndrome in the context of their integration. The sample consisted of 60 parents
who had experience in integrating their children with Down syndrome in main-
stream schools. 70% of them were devoted to Christianity in its usual, traditional
form. Participants were educated mainly in secondary school, in 47% cases. One
third of the participants had a university degree.

Only 20% of children with Down syndrome are the only children in the family.
35% of them have one sibling and 31% have two siblings. 13% of children have three
or four siblings. 17% of families have more children, even when the first child has
Down syndrome. These numbers are interesting in the context of their religiosity.
We interviewed the participants and learned interesting details. 90% of families with
more children are Christian. In 17% of cases, families were willing to have more chil-
dren, even considering the fact that the first child was born with Down syndrome.

17% of parents knew that they expect a baby with Down syndrome during
pregnancy. And yet they did not decide to have an abortion, even though the
pressure from doctors is often very strong. It would be interesting to find out
how many families decide to have an abortion, whether under pressure of doc-
tors or under pressure of themselves. Currently, the number of children born
with DS is decreasing compared to the previous 20 years (60 children with DS in
2000: 35 children with DS in 2021).

Aborting children with Down syndrome for other reasons seems even more dif-
ficult to justify. Nevertheless, screening foetuses for Down syndrome has become
common obstetric practice in many countries as there is no treatment available for
detected defects (Friberg-Fernros, 2017). The exact rate of termination is uncertain,
although it is clear that a great majority of foetuses diagnosed with Down syn-
drome are aborted. An early review of relevant published studies suggests a termi-
nation rate in Europe is 92%, while a more recent review, considering only studies
of the termination rate in the USA, found that the rate was 67-85%.
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An examination of 18 European registries reveals that between 2005 and 2009,
only 64% of Down syndrome cases were diagnosed on the basis of prenatal test-
ing. This percentage indicates that, considering only the examined European ar-
eas, about 1700 infants with Down syndrome were born without parents’ aware-
ness prior to birth. Once these children are born, parents have no choice but to
keep them, which sometimes is exactly what they would not have done if the
disease had been diagnosed before birth (Giubilini, Minerva, 2013).

Despite the widespread acceptance of such an abortion, most people still overwhelm-
ingly reject infanticide of people with Down syndrome (if that diagnosis is made only
after birth), which raises the question of how to reconcile these beliefs. I give reasons to
doubt whether this can be done, especially defending the claim that the criteria invoked
to distinguish abortion from infanticide either cannot justify why abortion of foetuses
with Down syndrome is acceptable while infanticide is not or are too implausible to
justify abortion of foetuses diagnosed with Down syndrome (Friberg-Fernros, 2017).

83% of parents may have stayed in the same household, even if their children are
already of school age. This means that at the moment their marriage, despite the dif-
ficulties, lasted for at least 6 to 15 years. We learned from the interviews that it was
difficult to convey the message to fathers that they would have a baby with Down
syndrome and that they were more likely to consider an abortion. However, when
the child was born, it was accepted and loved and father becomes the protector. The
birth of a child with Down syndrome can contribute to greater family unity. The high
percentage of large families and the ability to accept a child with Down syndrome
are in 90% related to the faith practiced. Although faith in these families is often more
formal and traditional, the conscience did not allow parents to reject this child. On
the contrary, the difficulties they experience help them to revive their faith.

These conclusions connected with religiosity did not come from the questionnaires
but from further interviews with parents that helped us to understand deeper issues.

When it comes to integrating all children, only 30% of our sample attended
mainstream schools, as many as 36% enrolled directly in special schools without
trying to integrate, and almost 7% of the remaining children were later trans-
ferred to special schools after the integration attempt. In the past, special schools
were designed for children with special needs. Segregated children were then not
allowed to grow up with healthy peers.

Almost 17% of children have individual education. We are aware that not all
children with Down syndrome can integrate to the same extent. Sometimes a se-
vere disability requires individual education. However, we wanted to find out if
the children were integrated in the most possible and accessible form.

According to Dutch study, school entry started between the ages of 4 and
6 years. Most enrolled in mainstream at the age of 4, 5, 6 and 7 years (48-63%).
The dropout rate was high: from the age of 7 each year, 3-6% of children started
special education. At the time of transition from primary to secondary school
(age around 12-13 years), the dropout rate was greater (6-10%). Only 17% of
the children attend mainstream schools at the age of 13. The 7% group stayed in
primary and secondary schools until the age of 17.

Slovak research data has shown that among 30% of children attending mainstream
schools, not all are automatically integrated. In many cases, there exist only so called

42 SZKOLA SPECJALNA 1/2022, 32-46



CURRENT PROBLEMS WITH INTEGRATION OF CHILDREN WITH DOWN SYNDROME IN SLOVAKIA...

,pro-form” integration. Children with Down syndrome are officially integrated in school
records, but in the real life they are segregated from the classmates. There, integration
only takes place at the official level, but not on the practical one. The child often belongs
to a segregated class in the mainstream school. Children with special needs are placed
in these special classes without contact with other children. The most common problem
faced by parents is the reluctance of the teaching staff to any integration of a child with
Down syndrome in the classroom. Parents face the problem that their child has been
educated in the special class, and teachers are reluctant to integrate in standard schools.
Some parents have been unable to find a mainstream school to admit their child with DS.

The majority (60%) have been in mainstream school for at least 3 years; girls
more often and they stayed longer. Boys were, on average, 5.5 years old in main-
stream school, girls were 7.0 years old (p = 0.001). Boys were, on average, 8.9 years
old in special schools, girls 7.1 years old (p < 0.001). Until the age of 13 years, 17%
attended mainstream primary school, which is a higher estimate for children with
DS who graduated from primary mainstream school (van Wouwe, et al., 2014).

In Slovakia there are usually many pupils in the classroom and teachers are
unable to take care of children with special needs in the classroom. While the law
guarantees that a child with special needs has the right to a teacher’s assistant to
assist with their integration, the reality is often quite different. The school must
apply for assistants every year and only meets a small part of these requirements.
It often happens that school gets an assistant a year later and loses it a year later
due to lack of funds in the school system.

The teaching process itself is little controlled, sometimes it happens that the
child is alone with the assistant in a separate classroom and the assistant does
not take care of the child as it should, assistant only gives the child a task to draw
alone and does not work on personal development. The child is not interested
in such education (Casey et al., 1998). In our research, some parents also look for
alternative ways of teaching, approaches (in 28% cases).

Most of the parents in our sample were able to cope with the fact that their child
had Down syndrome and learned to live with it. The siblings of these children are
equally capable of taking their sibling with Down syndrome as a normal part of the
family, helping them, protecting them and having a nice relationship with them.

Many parents are often persuaded by educators that it is better to place a child
in a special school and do not realize that, under favourable conditions, integra-
tion can help the child develop better than a special school (Bird, Buckley, 1994).
An adult can also encourage socialisation by teaching a child with Down syn-
drome the simple play habits adopted by children in the classroom (Haig, 2018).

At transition to high school, more children choose special education. The transi-
tion could be difficult as parents can reconsider the optimal place for their child dur-
ing adolescence. Secondary schools are clustered and some became large institutions
with different levels and large number of pupils (van Wouwe et al., 2014). It requires
social skills to travel to and from school alone. Only a fraction of adolescents with DS
seem to master such practical skills. The vast majority (90%) of adolescents with DS
experience significant problems in social functioning (van Gameren-Oosterom et al.,
2013). Children with DS are socially vulnerable and may require a special environ-
ment, especially before entering adolescence (Lightfoot, Bond, 2013).
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Reported benefits of mainstream schooling for children with DS are more aca-
demic and language skills; especially some improvement in communication, expres-
sive language and literacy skills. However, adolescents with DS have limited abilities
to perform relatively more complex tasks and experience serious difficulties in social
functioning. In addition to health, growth, development, and cognition, paediatri-
cians and other caretakers should discuss school choice from this perspective. Their
advice should aim at achieving optimal social competence and independent living
skills, as well as the need for a focus on improving behavioural behaviour in general
and on the detection and treatment of specific psychopathology. Such an approach
can improve the self-esteem of adolescents with DS (van Wouwe et al., 2014).

Conclusions

The integration of children with Down syndrome has been legalized in Slovakia for
12 years. In fact, integration has started 10 years ago, but there is still many challenges
ahead. Only about 10% of all children with Down syndrome are really integrated. Most
schools still adhere to the old idea that such children are a burden on mainstream edu-
cation and that special schools are better for them. Teachers are not properly trained
and cannot work with children with special needs according to the latest trends that
have proven successful in countries with a long tradition of integration.

Often, in our current system, there are a large number of children in the class-
room and the teacher has almost no space for special needs activities. While
such children are legally entitled to teachers’ assistants, in practice assistants are
unavailable due to lack of government funding. The emphasis here is on the
strengths and competences of children with Down syndrome and on building
relationships with them in connection with a multidisciplinary approach and
increasing integration in the school environment.

An even bigger problem is that the state declared the integration of children
with special needs in the Education Act in 2008, but this did not actually create
the conditions for real integration. Not only is the system underfunded to pay
for school assistants and up to 50% of the assistants requested are not funded,
but neither teachers nor assistants have ever been trained in this regard. Even if
there are assistants in mainstream schools, they do not have enough professional
knowledge to perform real integration.

If integration has been successful, parents also played a key role to put their
energy into breaking barriers in schools, departments or society. The parents
toned to be listened as they know best the needs and limitations of a child with
the Down syndrome, and on the other hand, to cooperate with the professionals
from various fields to achieve successful integration and changes in the system of
social and health care model about people with Down syndrome.

It would be very useful to examine the situation in the integration of children
with Down syndrome in other post-communist countries, as well as to examine
trends in the integration of children not only with Down syndrome, but also
with other defects. Research can help overcome prejudices and reluctance to inte-
grate as many children as possible in mainstream schools, of course always with
child’s best interests in mind.
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AKTUALNE PROBLEMY Z INTEGRACJA DZIECI Z ZESPOLEM DOWNA
NA SEOWAC]JI PRZEDSTAWIONE Z PERSPEKTYWY RODZICOW

Abstrakt

Kontekst: Chociaz integracja dzieci ze specjalnymi potrzebami w szkotach ogélnodostep-
nych zostala uprawomocniona na Slowacji 12 lat temu, rodzice i ich dzieci z zespolem Do-
wna wciaz stajg przed wieloma wyzwaniami. Metody: Badania przeprowadzono na podsta-
wie ankiet i wywiadéw z 60 rodzicami dzieci z zespolem Downa, ktérzy zetkneli sie z in-
tegracja. Wyniki: Wyniki pokazuja, Ze na ogoét tylko okolo 10% dzieci z zespolem Downa
jest w pelni zintegrowanych. Wnioski: Ze wzgledu na brak funduszy w szkotach brakuje
asystentéw nauczycieli, a integracje czesto utrudnia nieche¢ dyrektoréw szkét i nauczycieli.
Dzieci sa czesto odrzucane, a rodzice zmuszani do umieszczania ich w szkolach specjalnych.
Chociaz kwestia integracji na Stowacji zostala uregulowana w 2008 r., bardzo niewiele szkét
ja praktykuje. Zaré6wno nauczycielom, jak i asystentom brakuje szczegélowej wiedzy z za-
kresu integracji, a ich ksztalcenie w tym zakresie nie bylo realizowane ani wspierane finanso-
wo przy wspdtpracy z prawem. Zgodnie z wynikami naszych badari, ustawa ma jedynie for-
malne zastosowanie w praktyce, podczas gdy do rzeczywistej integracji nie doszlo. Bardzo
przydane byloby poréwnanie naszych doswiadczeri i wynikéw z badaniami dotyczacymi in-
tegracji dzieci z zespolem Downa w innych krajach postkomunistycznych.

Stowa kluczowe: zespét Downa, doswiadczenia rodzicéw, integracja, asystent szkolny
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w Lublinie

METODA RYTMU SERCA KELLY HUNTER W PRACY
TEATRALNE] Z OSOBAMI Z ZABURZENIAMI
ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Artykut prezentuje metode rytmu serca Kelly Hunter (The Hunter Heartbeat Method, HHM)
W pracy z osobami z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, zastosowang podczas warsztatéw
w Lublinie. Podczas czterech dni spotkar zespét osmiu aktoréw wraz z Hunter przeprowa-
dzit w pazdzierniku 2019 r. 14 warsztatéw z osobami ze spektrum autyzmu oraz finalowy
spektakl. We wszystkich tych spotkaniach wzielo udziat ponad 70 0séb ze spektrum autyzmu
(od matych dzieci po osoby doroste, od 0séb niewerbalnych po studentéw ze spektrum auty-
zmu réznych lubelskich uczelni) oraz ponad 350 osobami towarzyszacymi, w szczegdlnosci
rodzicami 0s6b ze spektrum autyzmu i studentami kierunkéw pedagogicznych Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej oraz Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Artykul odnosi si¢ do
statych elementéw metody — Szekspir i rytm bicia serca, struktura miejsca, oséb i aktywnosci,
afirmacja osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu — ukazujac ich niezaprzeczalny wplyw
na wyzwalanie potencjatu oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

Stowa kluczowe: zaburzenia ze spektrum autyzmu, metoda rytmu serca, Szekspir

Wprowadzenie

Srodowiska naukowe nieustannie prébuja zrozumieé, czym jest autyzm i spek-
trum jego zaburzen. Wiekszos¢ badaczy zjawiska uwaza, ze jest to zaburzenie
wieloczynnikowe, nastepstwo wplywu czynnikéw genetycznych i srodowisko-
wych. Sg tacy, dla ktérych poszczegdlne zaburzenia i objawy przedstawiaja od-
mienne rodzaje autyzmu, inni sugeruja, ze odmiany autyzmu moga powstawac
,W poprzek” kategorii diagnostycznych i bazowaé na poziomie funkcjonowania
intelektualnego, wieku pojawienia sie oraz liczbie lub ostrosci objawéw. Wedlug
innych wilasciwym wymiarem, w ramach ktérego nalezy tworzy¢ podgrupy, jest
poziom aktywnosci dziecka, jeszcze inni twierdza, Ze zrozumienie genetycznych
uwarunkowan autyzmu powinno stanowi¢ podstawe nowych podziatléw anali-
tycznych (Tanguay i in. za: Smith, 2008, s. 282). Osiowe objawy zaburzen ze spek-
trum autyzmu to jakosciowe nieprawidlowosci w komunikacji spotecznej oraz
stereotypie w komunikacji i zachowaniu (DSM-5, 2015, X, 24-28). Zgodnie z naj-
nowsza klasyfikacja ICD-11 zaburzenie ze spektrum autyzmu charakteryzuje
sie utrzymujacym sie deficytem zdolnosci do inicjowania i podtrzymywania in-
terakcji spotecznych oraz komunikacji spolecznej, wraz z szeregiem zaburzen
oraz powtarzalnych i trudnych do zmiany wzorcéw zachowar i zainteresowarn.
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Poczatek okresu wystepowania zaburzenia ma miejsce w okresie rozwojowym,
zwykle we wczesnym dzieciistwie, ale objawy moga sie¢ w pelni ujawnié¢ dopie-
ro pézniej, gdy zapotrzebowanie na interakcje spoleczne przekracza ograniczo-
ne mozliwosci osoby (https://icd.who.int/en/).

Nie ulega watpliwosci, ze zgodnie z klasyfikacjami DSM-5 oraz ICD-11 spek-
trum autyzmu to niepelnosprawno$é, zaburzenie. Poszukujac jednak formuly
najbardziej neutralnej, cho¢ niedoskonatej, w dalszej czesci artykutu pojecie za-
burzenia ze spektrum autyzmu bedzie uzywane w formie spektrum autyzmu, szcze-
gblnie ze wzgledu na jego wymiar tozsamosciowy, nienaznaczajacy aktoréw
z niepelnosprawnoscia (por. Godlewska-Byliniak, Lipko-Konieczna, 2017, s. 13).

Warsztaty Kelly Hunter w Polsce

Kelly Hunter, aktorka i autorka metody rytmu serca (The Hunter Heartbeat Method,
dalej jako HHM), nie rozwaza etiologii spektrum autyzmu. Proponuje, przez warsz-
taty oparte na sztukach szekspirowskich, budowanie interakgji z osobami ze spek-
trum autyzmu bez wzgledu na etiologie i poziom zaburzen. Metodologia tego pro-
jektu, rozwijana przez ponad 20 lat pracy Hunter, ma poméc osobom ze spektrum
autyzmu w nauce zaangazowania spolecznego poprzez ich udziat w serii przed-
stawien teatralnych. Przedstawienia te wykorzystujg rytm jezyka i przesadne za-
chowania ruchowe aktoréw. Dzigki tym spektaklom wiele oséb, z ktérych czesé
doswiadcza glebokich dysfunkcji autystycznych, w tym minimalnego poziomu
umiejetnosci jezykowych, uczy sie wystepowac przed publicznoscig — czasem ku
zaskoczeniu rodzicéw i opiekunéw (Ward i in., 2018, s. 2). Hunter od wrzesnia
2018 r. kilkakrotnie goscita w Polsce (Katowice i Lublin), prezentujac swojq metode
na konferencjach, na spotkaniach ze studentami, prowadzac spotkania z osobami
ze spektrum autyzmu. W paZdzierniku 2019 r. odwiedzita Lublin z o$mioosobo-
wym zespotem aktoréw. Zespét ten przeprowadzit wraz z Hunter 14 warsztatow
z osobami ze spektrum autyzmu oraz finalowy spektakl. We wszystkich spotka-
niach wzieto udzial ponad 70 oséb ze spektrum autyzmu (od matych dzieci po oso-
by doroste, od 0séb niewerbalnych po studentéw ze spektrum autyzmu réznych lu-
belskich uczelni) oraz ponad 350 oséb towarzyszacych, w szczegdélnosci rodzicéw
0s6b ze spektrum autyzmu i studentéw kierunkéw pedagogicznych Uniwersyte-
tu Marii Curie Sklodowskiej oraz Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Paw-
fa II. Po kazdym spotkaniu, oprécz wielu towarzyszacych emociji, jawilo sie pytanie:
co takiego jest w tej metodzie, Zze podczas warsztatéw osoby ze spektrum autyzmu
komunikuja, nasladuja, nie maja obaw w prezentowaniu si¢ przed szeroka publicz-
noscia, funkcjonuja powyzej zazwyczaj prezentowanych kompetencji spolecznych.
Odpowiedz na to pytanie jest celem tego artykutu.

Warto podkreslié, ze osoby z niepelnosprawnoscia niejednokrotnie goscity
juz na deskach teatréw. Nalezy tu wspomniec szczegélnie o teatrze HORA z Zu-
rychu, ktéry tworza profesjonalni aktorzy z niepelnosprawnoscia intelektual-
na, czy tez Teatrze 21, w ktérym graja aktorzy z zespolem Downa (Morawski,
2017). Najblizszy dziataniom Kelly jest teatr Mitchella (2017, s. 317-329), w kt6-
rym aktorami sa osoby z zaburzenia psychicznymi. Jak pisze sam twérca: ,,Oso-
by chore psychicznie oraz nalezace do innych zmarginalizowanych grup byty
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w historii zachodniego teatru reprezentowane w stopniu niedostatecznym albo
wrecz zafalszujacym rzeczywistosd, totez w zasadzie nie bylto precedensu stwo-
rzenia sztuki adresowanej do ludzi zyjacych na marginesach i z ich udziatem”
(Mitchell, 2017, s. 320). Warsztaty Kelly Hunter nieco zmieniaja te rzeczywistosc.
Podobnie jak w Pracowni Rozwijania Twérczosci Oséb Niepelnosprawnych An-
drzeja Wojciechowskiego udzielana byta pomoc osobom niepelnosprawnym
podczas zajeé rysunkowych i malarskim, ale , bardzo szybko okazalo sig, ze cho-
dzi o co$ wiecej — o bycie ich przyjacielem” (Wojciechowski, 2001, s. 421).

Metoda Kelly Hunter

Metoda rytmu serca (HHM) stworzona przez Kelly Hunter to program oparty na
przedstawieniach teatralnych opracowanych dla oséb ze spektrum autyzmu (Post,
2016, s. 106-107). HHM wykorzystuje serie gier scenicznych opartych na konkretnych
sztukach Szekspira w postaci mikroprzedstawier teatralnych, ktére z jednej strony po-
zwalajg zachowac unikalne cechy charakterystycznych postaci szekspirowskich, ale
z drugiej umozliwiaja jednoczesnie na uczestniczenie w nich osobom ze spektrum au-
tyzmu. Metoda ta pozwala na przeksztalcenie ztozonych fabut szekspirowskich w se-
kwencje krétkich gier scenicznych, ktére sa specjalnie dostosowane do mozliwosci
0s6b z autyzmem. Komponentem kluczowym dziatari w ramach metody HHM jest
mozliwosé pelnego zabawy (ludycznego) angazowania si¢ w wystapienie teatralne.
Uczestniczacy w nich majg mozliwos¢ odgrywania scen opartych na interakcjach mie-
dzy postaciami, ktére niejednokrotnie wyrazajg intensywne stany emocjonalne. Dzieki
zaangazowaniu teatralnemu osoby ze spektrum autyzmu odkrywajq i doswiadczaja,
przezywaja sukcesy i porazki oraz emocjonalne historie teatralnych bohateréw. Meto-
da HHM inspiruje i pokazuje mozliwosci dzialart opartych na najlepszych ponadcza-
sowych, uniwersalnych wzorcach. Stale elementy spotkari w ramach metody rytmu ser-
ca to: Szekspir i rytm bicia serca, struktura miejsca, oséb i aktywnosci, afirmacja osoby
ze spektrum autyzmu. Zostang one oméwione w wymienionej kolejnosci.

Szekspir i rytm bicia serca

Wszystkie sonety Szekspira maja sta-
ly uklad: trzy strofy — czterowiersze, a na
koricu dwuwers — pointe. Jest to rytm bi-
cia serca. Na jego podstawie zbudowa-
ne sa mikrogry sceniczne podczas spo-
tkart z osobami ze spektrum autyzmu.
Kazde spotkanie zaczyna sie od przywi-
tania — wszyscy obecni zainspirowani ge-
stem obecnych na spotkaniu aktoré6w wy-
powiadaja stowo witaj z jednoczesnym
wystukiwaniem szekspirowskiego rytmu
dlonig w okolicach wlasnego serca (fot. 1).

Na sali jako pierwsi obecni sg aktorzy, to oni zaczynajg wybijac rytm serca przez
powitanie kazdej z wchodzacych oséb, wypowiadajac stowo witaj i imie wchodzacego.

Fot. 1. Przywitanie w rytmie serca
Fot. Mariusz Kuszpa
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Warto zaznaczyd, ze sala, w ktérej odbywa sie warsztat czy spektakl, powinna by¢ po-
Zbawiona mozliwie wszelkich rozpraszajacych elementéw. To wazne ze wzgledu na
trudnosci oséb ze spektrum autyzmu, aby nie doszlo do przecigzenia bodZcami senso-
rycznymi. Na sali zaznaczony jest tylko duzy krag, wokét ktérego siadajq wszyscy ak-
torzy — profesjonalni i ci ze spektrum autyzmu. Krag moze by¢ narysowany $wiattem,
kreda czy naklejong tasma. Wazne jest, aby wchodzacy mogli odnalez¢ miejsca do sia-
dania na podiodze. Najpierw do sali wchodzg tylko osoby ze spektrum autyzmu, jesli
nie mogg same — towarzysza im najblizsi. Rytm bicia serca wypowiadany ze stowem
witaj oraz rytm uderzeni dloni o wlasng piers powoduje, Ze osoby ze spektrum auty-
zmu szybko czuja sie bardzo bezpiecznie i zasiadaja w kregu. Kolejne osoby, niezaan-
gazowane w warsztat (studenci, rodzice, ewentualni widzowie), wchodza do sali, sia-
dajac nieco z dala od gléwnego kregu. Dzialanie to, jak i kazde kolejne, jest pozbawio-
ne jakiegokolwiek przymusu, obecni sg zapraszani, ale jednoczesnie nie sq do niczego
przymuszani. Hunter proponuje, aby tym powitaniom na koniec towarzyszyly rézne
emocje wyrazu twarzy, takie jak: smutek, rozgniewanie czy zadowolenie, tzn. wszyscy
obecni wypowiadaja stowo witaj np. ze smutkiem. To wprowadzajace zadanie scenicz-
ne buduje rame niezbedna do dalszych dziatari scenicznych (Post, 2016, s. 108). Rytm
bicia serca zapoczatkowany powitaniem towarzyszy calemu spotkaniu — w $piewach,
tekstach, towarzyszacych dZzwigkach instrumentéw muzycznych.

Lubelskie warsztaty odbywaly sie z wykorzystaniem fabuly sztuki Perykles
(Shakespeare, 1895). Gléwne postacie to tytulowy Perykles, jego przyjaciel He-
licanus, jego zona Taisa oraz cérka Marina. Trescig Peryklesa sa losy jego rodzi-
ny, w tle sztuki sg pojedynki, wyprawy, zdrady, rzekome $mierci, domy uciech
i sprytne sztuczki. Na koricu spotkania po latach — cérki z ojcem, meza z Zona.
Podczas warsztatéw emocje i fabula Peryklesa Szekspira przetozone sa na mikro-
gry. Wyjatkowa jest oddajaca spotkanie Peryklesa z cérka Maring po latach, gdy
Perykles wyspiewuje z wielka radoscia imie swojej corki, a po chwili tak wy-
$piewywane sa kolejno imiona wszystkich 0séb ze spektrum autyzmu bioracych
udzial w warsztacie. WyraZnie sprawia to ich uczestnikom przyjemnos¢.

Podczas warsztatu niejednokrotnie zapominamy, Ze to sam Szekspir jest inspiracjg
wszystkich dziatar, ale dla nastolatkéw, dorostych ze spektrum autyzmu oraz ich ro-
dzicéw jest to do nie do przecenienia. W pracy z dorostymi osobami z niepeinospraw-
noscia zbyt czesto siega sie do bajek i historii nieodpowiadajacych wiekowi oséb
bioracych w tym udziat. Hunter odwolujac si¢ do Szekspira, nadaje od razu inne zna-
czenie spotkaniom. Warto zaznaczy¢, ze motywem dzialania bohateréw sztuk szek-
spirowskich sa wielkie namietnosci, takie jak: milos¢, nienawisé, zazdrosé, chciwosc.
Autor zawsze rozpatruje i ukazuje istotne sprawy ludzkie, dotyczace kazdego czlo-
wieka. Tematem analiz czesto bywa zlo, zemsta, walka o wiladze, strach.

Struktura

Kazdy z przeprowadzonych warsztatéw miat takq sama strukture, ktérg moz-
na okresli¢ jako strukture miejsca, oséb i aktywnosci. Struktura miejsca byla za-
wsze wyraznie oznaczona. Duze kolo, dodatkowo zaznaczone naklejong tasma,
jesli to tylko bylo mozliwe réwniez swiatlem, ktére wyraznie oznaczalo miej-
sce spotkania. Wszystko poza tym miejscem spotkania bylo mozliwie najmniej
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rozpraszajace, niewidoczne, zaciemnio-
ne. Bioracy udzial w spotkaniu mieli
w tym kole swoje miejsca, takie tez mie-
li na sali, wracali na nie po odegraniu
swojej kwestii. Krag sceniczny (Post,
2016, s. 108) pozwalat zbudowac¢ rame
niezbedng do dalszych dziatan scenicz-
nych (fot. 2). Byl on zazwyczaj powta-
rzany na poczatku kazdej kolejnej sesji.

Struktura oséb to jednoznaczne,
prawie od wejscia na sale, dopasowa-
nia. Kazda z oséb ze spektrum auty-
zmu otrzymywata ,do pary” aktora, z ktérym brala udziat w caltym spektaklu.
Aktor, nauczyciel, rodzic, opiekun oraz inne osoby funkcjonujgce w procesie dy-
daktycznym stuza tutaj jako przewodnicy, ktérzy przedstawiajg osobom z au-
tyzmem nowe sposoby rozwijania wlasnej ekspresji. Sami zarazem rozwijaja
wiasne sprawnosci w zakresie w pracy z kazdym uczestnikiem przedstawienia.
Wrazliwos¢ i intuicja aktoréw sprawialy, ze bardzo szybko, bez zbednych préb,
wiedzieli oni, Ze dana osoba wymaga wiecej pomocy i pracy jeden na jeden, kto$
inny z kolei moze odgrywac swoja role w towarzystwie aktora i kolejnej osoby
ze spektrum autyzmu. Zdarzalo sig, Ze osoba ze spektrum autyzmu uczestniczy-
ta w warsztacie ze wsparciem dwoéch aktoréw. Wszystko zalezalo od mozliwo-
$ci, gotowosci wejscia w interakcje osoby ze spektrum autyzmu. Czesto zmienia-
lo sie to w czasie spotkania. Niejednokrotnie widaé bylo zaangazowanie oséb ze
spektrum autyzmu i natychmiastowe dopasowanie aktoréw, kolejne aktywnosci
wymagaly mniejszego wsparcia osoby ze spektrum autyzmu. Staltym elementem
byto wspélgranie z profesjonalnym aktorem (por. Post, 2016, s. 109).

Struktura aktywnosci — jak zaznaczono — to pewna powtarzalnosé, przewidywal-
no$¢ zdarzen, mimo wszechobecnych szekspirowskich namietnosci. Caly warsztat,
w tym finalowy spektakl, skladat sie zawsze z mikroprzedstawier.. Zaczynaja akto-
rzy i to oni niejako pokazujg sposéb odgrywania danego fragmentu, mikrogry, za-
dania. Za chwile, ze wsparciem aktoréw, odgrywaja go osoby ze spektrum autyzmu.
Mistrzostwo aktoréw jest niejako w tym, Ze od tej chwili sg jakby nieobecni, pokazu-
ja, wspieraja — niczego nie oczekujac — gre 0séb ze spektrum autyzmu, jakiekolwiek
zaangazowanie osoby ze spektrum budzi ich zachwyt widoczny w mimice, cichutko
wypowiadanych stowach super, przekazywanych emocjach. Ostatecznie kazdy frag-
ment przedstawienia jest odgrywany kilkakrotnie, pierwsze wykonanie nalezy tyl-
ko do aktoréw, kolejne realizuja osoby ze spektrum autyzmu przy wsparciu aktoréw,
aby w koricu, najczesciej, zrobic to cala grupa. Mistrzostwem jest rozpisanie sztuki
Szekspira na takie mikroprzedstawienia. Robi to zawsze osobiscie Hunter.

Fot. 2. Struktura miejsca, oséb i aktywnosci
Fot. Mariusz Kuszpa

Afirmacja osoby ze spektrum autyzmu
Caly warsztat to odgrywanie, interpretowanie danej sztuki Szekspira. W od-

niesieniu do lubelskiego Peryklesa kazdy z obecnych mial nieodparte przekona-
nie, ze Szekspir jest tylko pretekstem. Najwazniejsze byly osoby ze spektrum
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autyzmu. Albo co najmniej tak samo wazne jak inni aktorzy. Post uznaje, ze
metoda HHM nakierowana jest na poszukiwanie réznic indywidualnych oséb
z autyzmem, z naciskiem na inkluzje spoleczna i akceptacje unikalnej perspekty-
wy tworzenia znaczen przez kazdego uczestnika. Spotecznosci inkluzywne bu-
dowane sa przez akceptacje, empatie, komunikacje i tworzenie wiezi miedzy-
ludzkich. Wprowadzenie nowych sposobéw komunikowania si¢ i budowania
relacji z poszanowaniem réznorodnosci ludzkiej poszerza krag uczestnikéw da-
nego dzialania spolecznego i przyczynia sie¢ do wzrostu postaw inkluzywnych
wiéréd populacji neurotypowej. Metoda ta zacheca organizatoréw przedsiewzieé
teatralnych do poszerzania swojego rozumienia procesu komunikagji i relacyj-
nosci, tak by w ich zakres wigczy¢ komunikacje niewerbalna, fizyczna, rytmicz-
na lub muzyczng oraz komunikacje kinestetyczna, realizowang w procesie od-
grywania rél i poznawania odgrywanych postaci (Post, 2016, s. 108).

Komunikacja to proces, ktérego podstawaq jest interakcja, proces polegajacy
na wzajemnej wymianie informacji. W komunikacji niezbedne sa réznorodnos¢
i spontaniczno$é, a te bazujg na doswiadczeniu wielu réznorodnych sytuacii.
Z jakiego$ powodu dziecko, nastolatek i osoba dorosta ze spektrum autyzmu
wymaga znacznie wigkszej starannosci ze strony dorostego w budowaniu takie-
go dialogu, wiekszego zaangazowania, specjalnych metod, dialog éw jest moz-
liwy (por. Pisula, 2003). Czy mozna taki dialog wycéwiczy¢ albo czy mozna sie
go nauczy¢? Dzieci z autyzmem sg poddawane wielu ¢wiczeniom, uczestnicza
w wielu dodatkowych zajeciach. Ale wéwczas mowa jest mechaniczna i czasami
nie ma nic wspdlnego z komunikacjg (Prokopiak, 2015, s. 80).

Metoda HHM wymaga od dorostych stworzenia elastycznego srodowiska, tak by
umozliwi¢ osobom ze spektrum autyzmu wzmocnienie kompetencji spotecznych na
sposob, ktéry odpowiada ich potrzebom. Budowanie relacji i komunikacji jest proce-
sem dwukierunkowym, gdzie obie strony podejmujg zadanie spotkania sie posrodku.
To wzajemne dostosowanie, w ktérym wszyscy zaangazowani, w tym takze osoby ze
spektrum autyzmu, wspdlnie okreslaja metody komunikacji i budowania relacji, ja-
kie bedq mialy zastosowanie w danej aktywnosci. Proces negocjowania jest synergicz-
nym procesem os6b ze spektrum autyzmu i ich prowadzacych, a nie jest jedynie za-
daniem stawianym samym osobom ze spektrum autyzmu (fot. 3).

Wedlug Hunter osoby pracujace metoda HHM musza staé sie uczniami w ta-
kim samym stopniu, jesli nawet nie wiekszym, jak osoby ze spektrum autyzmu.
Musza obserwowac i stuchac ze zwigk-
szong uwaga oraz skoncentrowac sie
w pelni na uczeniu si¢ od tych, z kté-
rymi wspoltworza inscenizacje. Muszg
by¢ réwniez w pelni otwarci na zaba-
we w trakcie procesu stuchania. Fakt,
ze metoda HHM opiera si¢ na zdefi-
niowanej wczesniej dwukierunkowo-
$ci dziatari nauczyciela jako ucznia
i ucznia jako nauczyciela, wptywa na
izot. 3. Budowanie relacji podczas spektaklu Specyficznq strukturyzacje i organiza-
Fot. Mariusz Kuszpa cje pracy podczas zadan scenicznych.
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W ten spos6b udaje si¢ skutecznie tworzy¢ bezpieczne sytuacje spoteczne, w kté-
rych mozna poddac eksploracjom badawczym ekspresje i komunikacje obu grup
uczestnikéw przedstawienia. Bardzo istotnym czynnikiem jest tu potrzeba wza-
jemnego dostosowania si¢ uczestnikéw zadarn — aktoréw i oséb ze spektrum au-
tyzmu (Post, 2016, s. 110).

Grupe aktoréw towarzyszaca Kelly Hunter w lubelskich warsztatach nie two-
rzylo grono pedagogéw specjalnych, jak sami méwili, nie znali si¢ na autyzmie,
ale wyrazali gotowos¢ spotkania, uczestniczenia w interakgji na poziomie, ktéry
proponowata osoba ze spektrum autyzmu. Nieodzownym warunkiem komuni-
kacji jest w tych uwarunkowaniach postugiwanie si¢ tym samym systemem. Je-
$li osoba nie rozumie naszych znakéw, gestéw, to nie dojdzie do wymiany. Wnio-
skujac, mozna stwierdzié, ze nieodzowne jest, aby to osoba ze spektrum autyzmu
byla inicjatorem interakgji, a rodzic czy terapeuta odpowiadat radoscia i naslado-
waniem zachowar dziecka, tak jak czyniq to matki w pierwszych miesigcach jego
zycia. Wazna jest i rados¢ spotkania, i nasladowanie. Rado$¢ powinna by¢ auten-
tyczna. Terapeuci i rodzice dzieci z autyzmem nieraz doswiadczaja, Ze nie mozna
ich oszukaé — dzieci wiedzg na swéj sposéb, kto ich lubi i szanuje. Niemowle roz-
poznaje i nasladuje poczatkowo tylko te ruchy, ktére samo potrafi wykona¢ (Pia-
get, za: Markiewicz, 2004). Olechnowicz (2004) zwraca uwagg, ze dziecko z auty-
zmem pragnie kontaktu i broni si¢ przed nim, poniewaz przezycia z tym zwigza-
ne przekraczaja mozliwosci jego ukladu nerwowego. Sztuka terapii polega wiec
na tym, by przeciggnac ku sobie uwage osoby ze spektrum autyzmu, ale jej nie
przeciazy¢. Doskonale potrafili to robi¢ aktorzy towarzyszacy w Lublinie Kelly
Hunter. Byli $wietnie przygotowani do wykonywania swojej pracy z kazda osoba
ze spektrum autyzmu, bez wzgledu na jej mozliwosci i ograniczenia.

Jednym z przykladéw wspdéldzielenia doswiadczenia komunikacji i budowa-
nia relacji przez osobe ze spektrum autyzmu jest zadanie sceniczne z uzyciem me-
tody HHM pt. Lovestruck [Zakochani] (Hunter, 2014, s. 33). Wykorzystuje ono jed-
na ze scen szekspirowskiego dramatu Burza, ale tez Peryklesa, w ktérej bohaterzy
widza sie po raz pierwszy. W tym wlasnie momencie, gdy obydwie postacie —jed-
na odgrywana przez aktora, druga przez osobe ze spektrum autyzmu — odnajdu-
temu towarzyszy gest dloni trzymanych przed oczyma, tak jakby oczy wychodzi-
ly im z oczodotéw (jak to ma miejsce w wielu kreskéwkach i komiksach). Sekwen-
cja ta jest powtarzana kilka razy, do
momentu, w ktérym uczestnicy wspdl-
nie wykrzykuja: Kocham cig!

Ta ekspresja emocji pomiedzy akto-
rem a osobg ze spektrum autyzmu moze
by¢ bardzo autentyczna i obie strony do-
$wiadczaja w tym momencie radosci
spotkania. Udawanie ekspresji emocjo-
nalnej podczas zadan scenicznych ogra-
nicza mozliwo$¢ budowania wiezi. Pod-

jecie wysitku w kierunku autentycz-
nej ekspresji emocji przynosi znacznie
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Fot. 4. Spotkanie po raz pierwszy
Fot. Mateusz Kuszpa
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wigksze korzysci wszystkim uczestnikom. Metoda HHM w zwigzku z tym jest
w swej naturze relacyjna (Post, 2016, s. 110).

Metoda HHM zacheca aktoréw do autentycznej podrézy w nieznane w to-
warzystwie oséb ze spektrum autyzmu i pozwala, aby proces pracy aktorskiej
prowadzit je przez niezbadany $wiat ekspresji emocjonalnej, fizycznej i gloso-
wej. Spotkanie, gra aktorska moze odbywac sie i jest akceptowana na poziomie
mimiki, zachowan, stéw. Kazdy poziom jest afirmowany.

Podsumowanie

Lubelskie spotkania z metoda Kelly Hunter pozostawity w srodowisku po-
trzebe ich kontynuowania. Aby bylo to mozliwe, potrzebni sg aktorzy, ktérzy
potrafia swoja uwage skupic bardziej na osobach z autyzmem niz na sobie, czer-
pac rados¢ z samego procesu tworzenia relacji podczas spotkania, spektaklu. Nie
bez znaczenia jest umiejetnos$¢ pracy w rytmie, Spiewu. Zaangazowanie, otwar-
tos¢, rytm bicia serca, struktura i afirmacja osoby ze spektrum autyzmu wy-
daja sie baza do wyzwalania potencjalu oséb z autyzmem i budowania relacji.
Gléwnym efektem metody HHM jest zaaranzowanie sytuacji podczas spekta-
klu, w ktérych osoby ze spektrum autyzmu funkcjonuja powyzej swoich zwykle
prezentowanych kompetencji spotecznych. To doswiadczenie pozwala im po-
tem niejednokrotnie lepiej funkcjonowaé w rzeczywistosci. Doswiadczanie wy-
stepu przed publicznoscig podnosi samoocene i pozwala doswiadcza¢ autono-
mii. Odgrywanie scen opartych na interakcjach miedzy osobami wyrazajacymi
intensywne stany emocjonalne pozwala petniej doswiadczac tych emocji, lepiej
je rozumied, co niejednokrotnie bywa utrudnione w przypadku oséb ze spek-
trum. Doswiadczanie emocji odbywa si¢ juz od samego powitania, gdy to sto-
wo ,witaj” wymawiane jest z réznymi emocjami, w tym ze ztoscig czy gniewem.
To wazne doswiadczenie dla oséb ze spektrum autyzmu (por. Olechnowicz,
2004). Mikrogry sceniczne prowadza do afirmacji osoby ze spektrum autyzmu.
Tres¢ sztuki szekspirowskiej jest tylko pretekstem do okazywania pelnej akcepta-
¢ji osobom ze spektrum autyzmu poprzez mimike, wysSpiewywanie imienia, ra-
dos¢ z przejawu kazdej aktywnosci, wspdldzielenia doswiadczania relacji. Za-
miast préb wymuszania dostosowania si¢ do norm regulacyjnych, metoda HHM
daje prawo osobom ze spektrum autyzmu do szerokiej skali zachowan oraz wia-
cza te osoby we wspélprace z wykorzystaniem tych zachowar na drodze do two-
rzenia relacji, tak trudnej dla oséb ze spektrum autyzmu.
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KELLY HUNTER HEARTBEAT METHOD IN THEATRE WORK WITH
PEOPLE WITH AUTISM SPECTRUM DISORDERS

Abstract

The article presents the Kelly Hunter Heartbeat Method (HHM) in work with people
with autism spectrum disorders, used during workshops in Lublin. During the four days
of meetings, a team of eight actors together with Hunter, in October 2019, conducted 14
workshops and the final performance with people with ASD. All these meetings were
attended by over 70 people with ASD (from young children to adults, from non-verbal
people to students with ASD from different universities in Lublin) and over 350 accom-
panying persons, in particular parents of people with ASD and students of pedagogical
faculties at the Maria Curie-Sklodowska University and the Catholic University of Lublin.
The article refers to the constant elements of the method: Shakespeare and the rhythm of
the heartbeat, structure of a place, people and activity, affirmation of a person with autism
spectrum disorders, showing their undeniable impact on triggering the potential of peo-
ple with autism spectrum disorders.

Keywords: autism spectrum disorders, Hunter Heartbeat Method, Shakespeare
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w Warszawie

BEOGOSEAWIONA MATKA ELZBIETA ROZA CZACKA
-~ WYBITNA TYFLOPEDAGOG

W dniu 12 wrzeénia 2021 r. Matka Elzbieta Réza Czacka zostala ogloszona blogostawio-
na. Jest to okazja do przypomnienia wydarzen z jej zycia i dzialalnosci oraz jej osiagnied
w zakresie teorii i praktyki tyflologicznej. Poglady Rézy Czackiej dotyczace wychowania,
ksztalcenia i rehabilitacji os6b niewidomych i stabowidzacych znamy gtéwnie dzieki pu-
blikacjom specjalistycznym w czasopismach pedagogicznych: ,Szkole Specjalnej” (System
Braille’a w Polsce i Ksigzka niewidomego) oraz , Ku szczytom” (Dziecko niewidome). W artykule
szczegdlng uwage zwrécono na jej poszukiwania badawcze w kierunku dostosowania sys-
temu Braille’a do alfabetu polskiego, a takze na aktualnosé i duze znaczenie jej tez w kon-
tekscie wspdtczesnych oczekiwan. Zaréwno Réza Czacka, jak i srodowisko, ktére stworzy-
fa i uformowala, cieszy sie niestabnacym uznaniem i prestizem spolecznym.

Stowa kluczowe: niewidomy, stabowidzacy, rehabilitacja, wychowanie, niepelnosprawnosé

Wprowadzenie

Niezwykle wydarzenie miato miejsce 12
wrze$nia 2021 roku w $wiatyni Opatrzno-
ci Bozej w Warszawie. Tego dnia Matka Elz-
bieta Réza Czacka zostala dekretem papie-
za Franciszka ogloszona blogostawiona. Po-
wodem tego bezprecedensowego wyréznienia
byla przede wszystkim $wietos¢ jej zycia, jed-
nakze wszystko, co robila zawodowo wigzato
sie z poprawgq sytuacji 0séb z niepelnospraw-
noscig narzadu wzroku. Warto, aby pedago-
dzy specjalni pamietali o jej wybitnych osia-
gnieciach tyflologicznych i korzystali z nich
w swojej pracy. Podczas uroczystej mszy sw. Fot. Archiwum Zgromadzenia FSK
blogostawionym zostal ogloszony réwniez
kardynat Stefan Wyszyriski. Oboje wspétpracowali ze soba, szczegdlnie w czasie
trudnych lat okupagji i powstania warszawskiego. Czes¢ ich korespondenciji, kt6-
ra $wiadczy o wzajemnym szacunku, zyczliwosci, pomocy, zostala opublikowa-
na (Prussak, 2006). Stefan Wyszyriski wigaczal sie bezposrednio w prace z osobami
z niepelnosprawnoscia wzroku, m.in. prowadzit lekcje religii, rekolekcje, zachecat
do organizowania spétdzielni niewidomych i opracowat ich koncepcje. We mszy
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beatyfikacyjnej uczestniczyto wielu uczniéw i absolwentéw Osrodka Szkolno-Wy-
chowawczego dla Dzieci Niewidomych im. Rézy Czackiej w Laskach, a takze jego
pracownicy i przyjaciele.

O Rézy Czackiej pisatam juz wczesniej w ksigzce Whiad Matki Elzbiety Rozy Czac-
kiej w rozwdj tyflologii w kontekscie wspdtczesnej recepcji jej mysli (Kuczyriska-Kwapisz,
2011). W publikagji tej przedstawilam szczegdtowy zyciorys i kalendarium jej Zycia
i dzialalno$ci. Artykut zawiera skrét wczesniej opracowanych faktéw, biorac pod
uwage ich istotne znaczenie zaréwno dla rozwoju praktyki, jak i teorii tyflologicz-
nej. Poglady tyflologiczne Rézy Czackiej prezentuje gléwnie na podstawie jej arty-
kuléw zamieszczonych w czasopismach ,Szkota Specjalna” i , Ku szczytom”.

Kalendarium wydarzen z zycia Rézy Czackiej

Réza Czacka urodzila sie 22 pazdziernika 1876 r. w Biatej Cerkwi na Wolyniu.
Tam spedzila pierwsze lata dzieciristwa. W roku 1882 wraz z rodzing zamieszka-
la w Warszawie. Letnig cze$¢ roku spedzata w rodowych majatkach na Wolyniu.
Majatki te, skonfiskowane po powstaniu styczniowym, zostaly péZniej zwrécone
Czackim, bardzo zwigzanym historycznie z Wolyniem. Pradziadek R6zy — Tadeusz
Czacki byt postacia wazna i zastuzong dla pedagogiki, jednym z najwazniejszych
obroricéw polskiej kultury i oswiaty w epoce rozbioréw, wybitnym dziataczem Sej-
mu Czteroletniego, Komisji Edukacji Narodowej oraz zatozycielem Liceum Krze-
mienieckiego, ktére odegralo istotng role jako osrodek kultury i edukacji na Wo-
lyniu. Do idealéw wychowania w Liceum Krzemienieckim odwolywata sie Réza
Czacka w zakladanych przez siebie placéwkach. Tradycja dziatalnosci spoteczne;j
byla kontynuowana w rodzinie takze przez jej ojca — Feliksa Czackiego. Wyroz-
niat sie on godng uznania postawa obywatelska. Zaangazowat sie w prace Towa-
rzystwa Dobroczynnosci, Szpitalika Dzieciecego, Towarzystwa Kredytowego oraz
w budowe kolei warszawsko-wiederiskiej. Znat sie dobrze na rolnictwie, przemysle
spozywczym, cukrownictwie i gorzelnictwie. Réza czesto towarzyszyla ojcu w za-
rzadzaniu gospodarstwem, a péZniej omawiata z nim rozmaite przedsiewziecia
ekonomiczne, finansowe i spoteczne. To on uczyt cérke réznych umiejetnosci prak-
tycznych, potrzebnych w prowadzeniu wiasnej dziatalnosci, podstaw prawa, orga-
nizacji i sposobéw zarzadzania. Staranne wyksztalcenie ogélne zdobywata w domu.
Rodzice zatrudniali bardzo dobrych nauczycieli z Polski i zagranicy.

Wielostronne i praktyczne przygotowanie pozwolito péZniej Czackiej stwo-
rzy¢ duza i zlozong instytucje. Znajomos¢ jezykéw obcych, szczegdlnie francu-
skiego, umozliwiala poznanie swiatowych doswiadczeri tyflologicznych pod-
czas podroézy studyjnych, a takze Sledzenie na biezaco literatury specjalistycznej.
Umiejetnos¢ gry na fortepianie poglebila jej wrazliwos¢ oraz wiedze muzyczna,
tak chetnie 6wczesnie i obecnie wykorzystywang w pracy z osobami niewido-
mymi zaréwno jako Zrédlo rozwoju kulturalnego czy rozrywki, jak i pracy za-
wodowej zwiazanej z muzyka. Osoby niewidome sg zatrudniane jako artysci,
nauczyciele muzyki, stroiciele instrumentéw, realizatorzy dZzwieku.

Z pewnoscia nie bez znaczenia dla jej dziatalnosci i katolickiego charakteru
,Dziela” (terminem tym Czacka okreslala caloksztatt swojej dziatalnosci, Zgroma-
dzenie, wszystkie dzialy instytudji i organizacji, ktére stworzylta) pozostat fakt, ze
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byla bratanica Wlodzimierza Czackiego — kardynala, sekretarza, a takze przyjacie-
la papieza Piusa IX, a potem doradcy jego nastepcy — Leona XIII. Wazna role w zy-
ciu codziennym i rozwoju duchowym Rézy Czackiej odegrata réwniez jej babka ze
strony ojca — Pelagia z Sapiehéw Czacka. To ona zajela sie jej wychowaniem religij-
nym, a takze stanowila wazny wzorzec Zycia. Pierwsza z rodziny zwrdécila uwage
na zagrozenie wzroku wnuczki. Jednoczesnie rozpoczeta dyskretnie przygotowy-
wac ja duchowo i psychicznie do czekajacej ja trudnej sytuacji, a takze praktycznie
do radzenia sobie bez wzroku w wykonywaniu codziennych czynnosci.

Réza od dzieciristwa miala wade wzroku — krétkowzrocznosé wysokiego stop-
nia, a péZniej nabyta i postepujaca jaskre. Upadek z konia przyspieszyt odwarstwie-
nie siatkéwki, ktore jest czestym nastepstwem wysokiego stopnia krétkowzroczno-
$ci. Wypadek spowodowat nieodwracalng utrate wzroku. Rodzice starali sie leczy¢
corke u najlepszych okulistéw w kraju i zagranica. Trudno im bylo pogodzic si¢ z jej
ciezka sytuacja. Diugo ukrywali przed otoczeniem prawde o nieodwracalnej niepet-
nosprawnosci wzrokowej corki. W 1898 r. okulista dr Bolestaw Ryszard Gepner po-
wiedziat R6zy Czackiej, Ze nie ma sposobu medycznego, w Polsce i na swiecie, po-
zwalajacego uratowac jej wzrok. Jednoczesnie wskazat jej nowy cel zycia, a mianowi-
cie poradzil, zeby zajela sie sprawami os6b niewidomych, ktérymi nikt si¢ w Polsce
nie zajmuje. Poczatkowo diagnoza i perspektywa Zzycia bez wrazert wzrokowych
przerazily ja, ale juz po kilku dniach byta bardzo wdzieczna za przekazang prawde
i postawione wyzwanie. Uwazala, Ze osoby tracace wzrok powinny by¢ o tym tak-
townie informowane, aby mialy czas na przygotowanie si¢ do nowej, niewatpliwie
trudnej sytuacji i Zzeby jak najszybciej mogly rozpoczaé proces rehabilitacji.

Poprzez swojg niepelosprawnosd, cierpienie i madre, psychologicznie uza-
sadnione wskazania celu Zycia przez okuliste, odkryla w sobie powolanie do po-
mocy innym niewidomym. Zaczeta gruntowne przygotowania do wyznaczonego
celu. W pierwszej kolejnosci rozpoczeta od wlasnej rehabilitacji. Rézne obowigz-
ki codzienne celowo wykonywala samodzielnie. PéZniej nauczyla sie czytad i pisa¢
brajlem, co dla osoby dorostej jest trudniejsze niz dla dzieci i mlodziezy z niepel-
nosprawnoscig narzadu wzroku ze wzgledu na specyfike rozwoju zmystu doty-
ku. Poznala sytuacje niewidomych w Kroélestwie Polskim. Interesowata sig sposo-
bami udzielania pomocy niewidomym w innych krajach; w tym celu sprowadzala
ksiazki tyflologiczne i prenumerowata czasopisma specjalistyczne w réznych jezy-
kach wydawane w brajlu i w czarnym druku. Nie ograniczyta si¢ jedynie do litera-
tury; zaczela podrézowac, aby poznac wiodace w tym zakresie zagraniczne placéw-
ki oraz specjalistéw majacych doswiadczenie i wiedze tyflologiczng. W tym celu
byla we Francji, Austrii, Szwajcarii, Niemczech, a pézniej we Wloszech. Korzystala
z miedzynarodowego dorobku nauki o niewidomych (tyflologii), w szczegdlnosci
francuskiej, w tamtym okresie najlepszego Zrédia wiedzy tyflologicznej. We Frangji
powstala pierwsza szkota dla dzieci niewidomych, zostalo opracowane pismo braj-
lowskie oraz liczne pomoce dydaktyczne, a takze funkcjonowata niezwykle preznie
dzialajaca organizacja Association Valentin Hatiy pour le Bien des Aveugles.

Czacka poznala Maurice’a de la Sizeranne’a — pomystodawece i zatozyciela tej no-
woczesnej i zmieniajacej gruntownie koncepcje traktowania spraw niewidomych in-
stytucji. Jego wskazaniem do pracy na rzecz oséb z dysfunkcja wzroku byla teza:
,Niewidomy — czlowiekiem uzytecznym”. Zamiast przyjetych dotychczas form
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opieki filantropijnej, prowadzacej osoby niewidome do duzej biernosci, wskazat
on nowg droge do ich samodzielnosci, aktywnosci zawodowej i integracji spolecz-
nej oraz wziecia odpowiedzialnosci za swoje zycie. Uwazal, ze obowigzkiem pan-
stwa i spoleczeristwa jest pomoc niewidomym w zdobyciu wyksztalcenia ogélnego
i zawodowego. Slusznie sadzil, ze dzigki temu beda mogli oni pracowac i zarabiac
oraz zy¢ samodzielnie. Wspieranie bedzie ograniczalo sie tylko do sytuacji koniecz-
nych i wyjatkowych. Koncepcja ta w pelni odpowiadata pogladom Czackiej. Okres
przygotowan do rozpoczecia pracy na rzecz oséb niewidomych trwat dosy¢ dhu-
g0 — okolo dziesigciu lat. Swiadczy to o duzej odpowiedzialnosci Rézy Czackiej za
sprawy ludzi pozbawionych wzroku, o checi uzyskania jak najlepszej wiedzy tyflo-
logicznej, a takze o dokltadnosci w dziataniu i cierpliwosci. Wazne bylo réwniez po-
zyskanie srodkéw finansowych na projektowane przedsiewziecie.

Dzialalno$¢ na rzecz os6b niewidomych

W 1908 r. Czacka podjela pierwsze préby praktycznej realizacji wlasnej koncep-
qji pracy na rzecz os6éb niewidomych na ziemiach polskich. O swoich motywach pi-
sala tak: ,,Chcac dac innym niewidomym to szczescie, ktére posiadam sama — Wiare,
ktérej zawdzigczam przyjecie Slepoty z poddaniem sie woli Bozej, myslatam o stwo-
rzeniu instytucji umozliwiajacej osiggniecie tego celu. W ciagu dziesieciu lat przygo-
towywalam sie do tej pracy, czekajac chwili odpowiedniej do realizacji planu, ktéry
powoli dojrzewal” (Czacka, 1936, s. 1). W styczniu 1909 r. wynajela czteropokojowe
mieszkanie i podjeta sie¢ pomocy szesciu niewidomym kobietom. W pierwszym roku
podopieczne zaczely uczy¢ sie czytad i pisa¢ metodq Braille’a oraz koszykarstwa
i wyplatania krzesel. P6Zniej tworzyla kolejne, ciagle rozbudowujace sie instytugje.

Pierwsza organizacja, utworzona w 1910 r. przez Czacka w Krdélestwie Polskim,
bylo Towarzystwo Opieki nad Ociemniatymi, oficjalnie ukonstytuowane i zatwier-
dzone przez wladze carskie w 1911 r. Zalozycielka na rozpoczecie dziatalnosci prze-
znaczyla wlasne fundusze odziedziczone po rodzicach. Pézniej dbata o zabezpiecze-
nie finansowe, organizujac kwesty publiczne, zwracajac sie o ofiary prywatne i do-
tacje paristwowe. Dzialalnos¢ Towarzystwa rozwijala sie¢ pomyslnie do wybuchu
I wojny swiatowej. W 1915 r. Czacka wyjechata na Wolyn. Przebywata tam trzy lata,
gdyz dzialania wojenne uniemozliwily jej powrét od Warszawy. Ten okres potrak-
towala jako dlugie rekolekcje, w czasie ktdrych zrealizowalo si¢ jej nastepne powola-
nie. W 1917 r., za zgoda biskupa tucko-zytomierskiego, przywdziata habit IIl Zakonu
$w. Franciszka i przyjela imie zakonne Elzbieta od Krzyza. Jako siostra ElZbie-
ta w 1918 r. wrdcita do Warszawy i ponownie zajela si¢ kierowaniem i rozwojem
Towarzystwa Opieki nad Ociemnialymi w powigzaniu z formujacym sie zgroma-
dzeniem zakonnym. Stala si¢ w ten sposéb zalozycielka i przelozong Zgromadze-
nia Siéstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza, ktérego gléwna misjg jest praca na rzecz
0s6b z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku. Wazna i wspierajaca rozwdj Dziela
byla przychylno$¢ nuncjusza apostolskiego Achillesa Rattiego, p6Zniejszego papieza
Piusa XI, i jego rady udzielone Matce Elzbiecie Rézy Czackiej. Pisata o tym tak: , mia-
tam sposobnosé¢ by¢ przedstawiong A. Rattiemu, ktéry odtad z prawdziwie ojcow-
skq dobrocig otaczat swoja opieka nasza instytucje i nowo powstajace Zgromadzenie.
Znat tego rodzaju zaklady niewidomych we Wloszech, rozumiat doskonale warunki
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i potrzeby tej pracy i zechcial laskawie udzieli¢ mi wiele cennych rad i wskazéwek,
ktére stanowia podstawe catego «Dziela». Za wzor organizacji zZycia postawil mi
obecny Ojciec Swiety dzielo $w. Jézefa Cottolengo «Piccola Casa della Providenza»
(tzn. Maly Domek Opatrznosci Bozej) w Turynie, ktére, jak wiadomo, stanowi rodzaj
osiedla dla dziesieciu tysiecy kalek réznego rodzaju [..] znajac warunki i potrzeby
specjalne opieki nad niewidomymi, z przenikliwoscia i znajomoscia rzeczy wskazat
mi wzor dla calosci «Dziela». Podkreslat on réwniez koniecznos¢ otoczenia niewi-
domych ludZmi o wysokim poziomie intelektualnym oraz znaczenie przystosowa-
nia sie do potrzeb swego czasu w pracy charytatywnej i apostolskiej” (Czacka, 1936).

Cenna dla rozwoju ,Dzieta” byla darowizna, jaka Matka Elzbieta Réza Czac-
ka otrzymata od Antoniego Daszyriskiego, a mianowicie ziemia w Laskach pod
Warszawa na obrzezach Puszczy Kampinoskiej. Stopniowo od 1922 r. budowa-
no tam nowe osiedle, do ktérego zostaly z czasem przeniesione kolejne placéwki
utworzone wczesniej w Warszawie. W 2021 r. Laski obchodzily jubileusz 100-let-
niej dzialalnosci jako centrum ,Dziela”. Lata 20. i 30. XX w. stanowily okres nie-
zwykle intensywnej dzialalnosci Matki ElZzbiety i dynamicznego rozwoju placéw-
ki. Przybywalo coraz wiecej oséb z dysfunkcja wzroku, pracownikéw, wspétpra-
cownikéw i przyjaciét. Powiekszato si¢ i umacnialo Zgromadzenie Sidstr Fran-
ciszkanek Stuzebnic Krzyza. Matka Elzbieta przygotowywata dokumenty ideowe
Zgromadzenia, prowadzita wyklady z zakresu pedagogiki oséb niewidomych dla
siéstr i pracownikéw $wieckich. W tym okresie opracowala takze wiele zagadnienr
tyflologicznych, w szczegélnosci dostosowala do jezyka polskiego, uwzgledniajac
zasady ortografii, wypukle, francuskie pismo brajlowskie oraz utworzyla system
skrétéw. Zaréwno polski alfabet w systemie brajla, jak i skréty brajlowskie zostaty
przyjete przez Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego do po-
wszechnego i obowigzujacego stosowania w Polsce.

Analizujac osiagniecia Matki, trzeba pamietad, Zze zajmowala sie caloscig ,Dzieta”
— dbata o sprawy codzienne, wychowawcze, organizacyjne, trudne sprawy finanso-
we, a takze formacyjne. Wybuch II wojny $wiatowej ostabit pomyslny rozw¢j ,,Dzie-
la”. We wrzesniu 1939 r. Matka ElZbieta zostala ranna podczas bombardowania
Warszawy, jednak bardzo szybko powrdcita do pracy. Czes¢ budynkéw w Laskach
ulegla zniszczeniu. Przed planowanym powstaniem warszawskim Matka zdecydo-
wala sie¢ na zorganizowanie szpitala mogacego przyjac rannych powstaricéw. Osoby
niewidome réwniez wiaczyla do pracy przy udzielaniu pomocy rannym. Po zakori-
czeniu dzialart wojennych zaczela kierowa¢ odbudowa ,Dzieta”. Niestety, choroba
i poglebiajacy sie brak sit fizycznych nie pozwolily jej na pelne zaangazowanie. Na
prosbe Matki ks. kardynat Stefan Wyszyniski, prymas Polski, mianowat s. Benedyk-
te Woyczyniska jej zastepczynia, a w 1950 r. matkq generalng Zgromadzenia. Matka
Elzbieta zmarla 15 maja 1961 r. po dlugiej i ciezkiej chorobie.

Artykuly opublikowane w czasopismach ,,Szkola Specjalna”
i ,Ku szczytom”

Czytelnikéw i autoréw ,Szkoly Specjalnej” szczegdlnie powinny zaintere-

sowac publikacje specjalistyczne Rézy Czackiej. Artykut System Braille’a w Pol-
sce ukazal sie w ,Szkole Specjalnej” w wydaniu lipiec—sierpieri 1931 r. (jego
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wspolautorky jest s. Teresa Landy), a Ksigzka niewidomego w wydaniu styczen—
maj 1934 r. Oba artykuly maja nie tylko warto$¢ historyczna, zawierajg takze
wiele mysli ciagle aktualnych. Przedstawie ich analize i interpretacje z uwzgled-
nieniem tfa historycznego i zastosowan wspoétczesnych.

W artykule System Braille’a w Polsce Czacka zwraca uwage na zagadnienia pi-
sma dotykowego, ktdre znajdowaly si¢ w centrum uwagi tyflopedagogéw od po-
czatkéw tworzenia szkét dla uczniéw niewidomych i poszukiwania metod pracy
z nimi. Pierwsze proby polegaly na wytlaczaniu liter linig ciagla i wypuklg z za-
chowaniem ksztaltu liter stosowanych dla widzacych. W 1786 r. powstala pierw-
sza ksiazka przeznaczona do czytania dotykiem palcéw. Pismo Braille’a zostato
stworzone w 1825 r. we Francji, a po czterech latach — w 1829 r. zostalo tam ofi-
cjalnie zatwierdzone i uznane prawnie. W 1837 r. powstala pierwsza ksigzka braj-
lowska. Zwolennikiem pisma Braille’a byl Maurice de la Sizeranne, ceniony przez
Czacka autorytet wiedzy tyflologicznej. W Warszawie w Instytucie Gluchonie-
mych i Ociemniatych pismo bylo znane od roku 1864. Matka Elzbieta posiadata
francuski i polski zestaw znakéw pisma Braille’a. Zestaw czeSciowo dostosowany
do alfabetu polskiego otrzymata z Zakladu Ociemnialych we Lwowie.

Genialnos¢ pisma punktowego Braille’a polega na jego nieporéwnanie latwiej-
szym odbiorze przez zmyst dotyku niz w zastosowanym wczesniej pismie wypu-
ktym liniowym, a takze na doskonalej konstrukcji logicznej catego systemu. Pozwa-
la ona dostosowywac pismo do potrzeb réznych jezykéw, a takze umozliwia nota-
¢je matematyczna, chemiczna, fizyczna, muzyczna. Podstawg calego systemu jest
prostokat z szeScioma wypuklymi punktami. Prostokat ten jest jednoczesnie pod-
stawa dla kazdego ze znakéw. Rézna konfiguragja punktéw daje 63 mozliwosdi,
a tym samym 63 znaki systemu. Kazdy oddzielny znak zajmuje zawsze stale miej-
sca w szeSciopunkcie. Punkty sg rozmieszczone w dwu réwnoleglych pionowych li-
niach i sg numerowane, po lewej stronie 1, 2, 3, a po prawej 4, 5, 6. Te 63 znaki po-
dzielone sa na siedem serii. Sze$¢ serii zawiera po dziesie¢ znakéw, ostatnia trzy
znaki. Kazdy znak ma swoje stale miejsce w systemie od 1 do 63. Pierwsza seria
stanowi dziesie¢ pierwszych liter alfabetu i szkielet pieciu nastepnych serii. Zna-
ki serii siédmej sa znakami pomocniczymi, za pomocg ktérych rozwija sie caly sys-
tem przez laczenie ich kolejno ze znakami pierwszej serii, dlatego noszaq nazwe po-
mocniczych. Przez dodanie pierwszego znaku pomocniczego, ktdry jest znakiem
61. wedlug numeracji systemu, do wszystkich znakéw pierwszej serii otrzymuje sie
drugg serie. Dodajac drugi znak pomocniczy, czyli 62., do znakéw pierwszej serii
otrzymujemy serie trzecia. Analogicznie kolejng sekwencje otrzymujemy przez do-
danie 6. punktu, ktdry jest zarazem 63. znakiem réwniez do pierwszej serii i w ten
sposob tworzymy serie czwarta. Pigta seria powstala w inny sposéb, a mianowicie
jest powtdrzeniem pierwszej serii znakéw ,,obnizonych” w prostokacie. Szdsta se-
ria wynika z logicznego nastepstwa poprzednich. Znak 51. tworzy punkt 4., znak
52. — punkty 4.1 5. Do tych dwéch znakéw kolejno dodawane sa trzy znaki pomoc-
nicze, podobnie jak bylo to w serii drugiej, trzeciej i czwartej, natomiast dwa ostat-
nie znaki — 59. 1 60. — sa ,,obnizeniem” znakéw 51. 1 52., czyli w sposéb analogiczny
do utworzenia serii piatej. Dwie pierwsze serie i cze$¢ trzeciej sq alfabetem miedzy-
narodowym. Seria pigta wykorzystana jest do znakéw interpunkcyjnych. Pozostale
znaki mozna wykorzystywacé w specyfice réznych jezykéw.
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Czacka na podstawie pisma stworzonego przez Louisa Braille’a i uzasadnienia
teoretycznego Jeana-Jacquesa Monniera opracowata sposéb dostosowania tego pi-
sma do jezyka polskiego, i to zar6wno w wersji pisma integralnego, jak tez skrétéw
brajlowskich. W artykule System Braille’a w Polsce przedstawila teoretyczne zasa-
dy systemu, a takze analize dotychczasowych sposobéw dostosowania tego pisma
w Polsce i na $wiecie do specyfiki réznych alfabetéw. Dokladnie opisata najczestsze
bledy i ich przyczyny. Juz w 1931 r. pisala, Zze wyzszo$¢ pisma Braille’a nad inny-
mi pismami przeznaczonymi dla niewidomych nie budzi najmniejszej watpliwosci.
Udowodnila, Ze system Braille’a stanowi nienaruszalng calos¢ i w zwiazku z tym
nikt nie powinien go zmienia¢. Nalezy jedynie zwiekszac jego zastosowanie. Po-
trzebne wraz rozwojem jezyka nowe znaki nalezy tworzy¢ zgodnie z logikq catego
spojnego systemu. Zdaniem Matki Elzbiety pierwsze préby wprowadzenia pisma
Braille’a w Polsce przebiegaty dobrze. Jednakze logika systemu i jej wartos¢, a takze
alfabet miedzynarodowy, nie byly znane i tym samym docenione.

Bardzo krytycznie odniosta sie do polskiego pisma brajlowskiego, prawnie
zatwierdzonego w 1925 r. Nie mogta pogodzi¢ sie z wprowadzonymi zmianami
zaklécajacymi logike systemu Braille’a i jednoczesnie odejsciem od pisma mie-
dzynarodowego. Uznawala réwniez za blad oznaczenie glosek ,sz”, ,cz” jed-
nym znakiem. JeZeli one w pisowni polskiej stanowig zbiegi liter, to tak samo
powinno by¢ w integralnym pi$mie brajlowskim. W zwigzku z tym przedsta-
wila swdj projekt, ktdry jest zgodny z zaloZzeniami Braille’a, a takze z tablicg
znakéw brajlowskich utozonych przez Monniera z Genewy przy wspétudziale
Maurice’a de la Sizeranne’a. Czacka umiescila typowe, charakterystyczne litery
jezyka polskiego w tablicy Monniera tak, Ze kazdy znak mozna doktadnie okre-
§li¢, wykorzystujac do tego gtéwnie serie czwarta.

Stusznie uwazala, ze w brajlu koniecznie nalezy zachowac znaki majace funk-
cje upodobniajace je do pisma widzacych, np. znak duzej litery, znak kursywy, znak
wiersza. W niektérych jezykach zrezygnowano ze znaku duzej litery, twierdzac, Ze
wydluza on proces czytania. Czacka nie zgodzila sie z takim podejsciem: ,,Znak duzej
litery, skasowany niestusznie w niektérych jezykach, zachowany jest tam, gdzie prze-
trwala najlepsza tradycja Braille’a, poniewaz duza litera w pi$mie widzacych nie jest
znakiem $cisle formalnym tylko, ale wplywa bardzo na znaczenie wyrazu, zmienia-
jac nieraz catkowicie jego sens, musi ona mie¢ odpowiednik w piSmie niewidomych.
Zarzut, jakoby utrudniala ona i op6Zniata proces czytania, jest zupelnie nieuzasad-
niony, opiera si¢ on na niezrozumieniu psychologicznej strony procesu czytania, kt6-
ry polega nie na odczytywaniu poszczegélnych liter, ale na domyslaniu sie z liter do-
minujacych sensu calego wyrazu, wobec czego wszystko, co pomaga w uchwyceniu
znaczenia, ulatwia czytanie. Doswiadczenie niewidomych, czytajacych poprawnie,
potwierdza ten poglad. To samo dotyczy znaku kursywy, ktéry stuzy do podkre-
$lenia i uwydatnienia mysli, znaku wierszowego, ktéry ma na celu zachowanie po-
dzialu na wiersze w poezji, przy jednoczesnym zaoszczedzeniu miejsca oraz znaku
paragrafu, ktérego uzywa sie podobnie jak w zwykltym pismie. Stosowania wszyst-
kich tych znakéw w pismie dla niewidomych nie mozna oceniac tylko z utylitarnego
i krétkowzrocznego stanowiska nauczania dzieci. Dla niewidomych i widzacych ty-
flofiléw, rozumiejacych dobrze sprawe niewidomych, kwestia mozliwego, mimo ko-
niecznej réznicy alfabetu, zblizenia pisma i ksigzki niewidomego do pisma i ksigzki
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widzacego, jest zagadnieniem pierwszorzednej wagi, zagadnieniem niewytwarzania
Zbytecznych muréw miedzy tymi dwoma $wiatami. Ta sama racja niepowiekszania
trudnosci porozumienia niewidomych z widzacymi sprawia, ze pismo Braille’a $ci-
Sle opiera sie na zasadach polskiej ortografii. Chodzi o to mianowicie, aby czlowiek
niewidomy, ktéry niejednokrotnie ma moznos¢ i potrzebe wspdtpracy i korespondo-
wania z widzacymi za pomocq ktéregos ze srodkéw dostepnych dla niewidomych
(przyrzady rozmaitych typéw i maszyny do pisania), juz w pis$mie Braille’a znat pra-
widla pisowni ogdlnie obowiazujacej, aby nie zyt w jakim$ swiecie odosobnionym.
Dlatego wszelkie proby pisma fonetycznego, jaka byta np. préba Barbiera przed Brail-
le’em, zostaty odrzucone lub usuniete do dziedziny specjalnego zastosowania pisma,
jakim jest stenografia. Zaréwno w integralnym pismie Braille’a, jak i w tzw. skrétach
ortograficznych przestrzega sie $cisle zasad ortograficznych, ktérych trzeba uczy¢ nie-
widomych od dzieciristwa” (Czacka, Landy, 1930/31, s. 197-204).

Matka ElZzbieta wraz z s. Teresa Landy wlozyly wiele wysitku w opracowanie
polskich skrétéw brajlowskich. Dokonaly analizy naukowej skrétéw stosowanych
we Frangji, Anglii i Niemczech. Wyniki badaii poréwnawczych wykazaty mozli-
wosc¢ rozszerzenia zastosowania tych samych znakéw przez nadanie im réznych
znaczeri, w zaleznosci od miejsca, ktére zajmujg w wyrazie, na poczatku lub na
konicu, przed samogtoska lub spétgloska. Takie podejscie pozwolilo na zwigksze-
nie liczby skrétéw, biorac pod uwage stalg liczbe podstawowych znakéw w alfa-
becie Braille’a. Badania wykazaly, ze opracowujac skréty, nalezy uwzglednic spe-
cyficzne wiasciwosci danego jezyka. W drugiej czesci badani zdobyly informacje
i na tej podstawie przeprowadzily obliczenia dotyczace czestoSci wystepowania
réznych elementéw jezykowych w stownictwie polskim. Z Ministerstwa Spraw
Wojskowych otrzymaly wyniki badaii na temat czestosci wystepowania zbiegéw
dwuliterowych. Zwiazek Stenograféw udostepnit dane obrazujace czestosé wyste-
powania réznych zbiegéw czastek stowotwdrczych i niektérych wyrazéw (Czac-
ka, Landy, 1933). Uzyskane materialy byly jednak niewystarczajace do utworzenia
skrétéw na jak najwyzszym poziomie, a taki cel chciala Matka osiagnaé. Z pomo-
cg Gléwnego Urzedu Statystycznego i jezykoznawcow Towarzystwo Opieki nad
Ociemniatymi podjelo prace nad obliczeniem w réznych tekstach polskich (na-
ukowych i popularnych) czestosci wystepowania zbiegéw liter. Wyniki tych po-
szukiwari badawczych, obejmujacych ok. 100 tysiecy zbiegéw liter, staty sie pod-
stawg wyboru jezykowych elementéw do skrécenia. Duza trudnoscia bylto ustale-
nie czestosci wystepowania wyrazéw. W tym przypadku kierowano sie czestoscig
wystepowania wyrazéw potocznych, a takze uwzgledniono przewidywany wy-
bér ksiazek, ktére beda przepisywane skrétami z przeznaczeniem dla oséb wy-
ksztalconych. Po naukowych pracach przygotowawczych Matka Elzbieta wraz
z s. Teresa Landy opracowala cztery kategorie skr6téw: pierwsza obejmuje zbiegi
liter najczesciej spotykane, druga — czastki stowotworcze, przedrostki i przyrostki
oraz koricéwki odmiennych czesci mowy, trzecia — cate wyrazy skrécone jednym
znakiem (nazywane znacznikami, zgodnie z terminologia stenograféw), a czwarta
stanowiq wyrazy skrécone dwoma lub wieloma znakami.

Praca nad alfabetem i skrétami trwata kilka lat. Zarzadzeniem Ministra Wyznari
Religijnych i Os$wiecenia Publicznego z dnia 24 maja 1934 r. (Dziennik Urzedowy
Ministerstwa Nr 5, poz. 81) w paristwowych i publicznych szkolach specjalnych
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dla niewidomych zostal wprowadzony od roku szkolnego 1934/1935 polski alfabet
w systemie brajla dla niewidomych i brajlowskie skréty ortograficzne, opracowa-
ne przez Matke Elzbiete Réze Czacka i s. Terese Landy. Zarzadzenie wraz z zalacz-
nikiem zawierajacym polski alfabet dla niewidomych i skréty ortograficzne pierw-
szego stopnia wraz z objasnieniami bylo drukowane w wersji brajlowskiej, pismem
wypuklym w Laskach. W szkole podstawowej w Laskach skrétéw uczono od kla-
sy czwartej; niektdre dzieci, ktére dobrze opanowaly pismo integralne, uczyly sie
ich wczesdniej. W 1981 r. wprowadzono nowe rozporzadzenie zmieniajace skréty
,laskowskie” i tym samym zahamowano ich upowszechnianie, poniewaz zaczelo
w Polsce funkcjonowac kilka réznych wersji skrétéw. Zaprzestano druku ksiazek
i podrecznikéw z ich stosowaniem. Sadze, ze nadszed! czas, aby wréci¢ do koncep-
qji Czackiej i przywrdci¢ znaczenie ortograficznych skrétéw, wprowadzajac zmia-
ny wynikajace z rozwoju wspdlczesnego jezyka polskiego, ale zgodne z jej metodq
i wynikami badan empirycznych oraz teoretycznych.

Obecnie powszechnie stosowane nowe technologie informatyczne pozwala-
ja rownolegle drukowaé ten sam tekst systemem Braille’a, przeznaczonym dla
0s6b niewidomych, i drukiem dla widzacych. Do wprowadzania tekstu stuzy ta
sama klawiatura komputerowa dla 0séb postugujacych sie wzrokiem i pracuja-
cych bezwzrokowo. Dzisiejsza latwos¢ translacji nie bylaby mozliwa, gdyby Czac-
ka nie walczyta o prawidlowe dostosowanie pisma Braille’a do jezyka polskiego
z uwzglednieniem zasad polskiej pisowni i interpunkgji. Uwazam, ze zawsze, gdy
konieczne jest zastosowanie nowego znaku, chociazby ze wzgledu na rozwdj je-
zyka czy sposéb komunikagji, jego miejsce powinno by¢ ustalone zgodnie z logika
systemu opisanego przez Czacka. Przykladem moze by¢ wprowadzony w ostat-
nich latach znak , matpki” w adresach mailowych, ktéry tworzg punkty: 3., 4.1 5.
Pomimo Ze jest to réwnoczeénie znak wiersza, to jednak odczytywany w kontek-
Scie nie bedzie mylony, bo znak @ i znak wiersza nigdy nie wystapia obok siebie.

Artykut Ksigzka niewidomego powstat na podstawie referatu Matki Elzbiety Rézy
Czackiej na I Zjazd Nauczycieli Szkét Specjalnych, ktéry odbyl sie we Lwowie
w dniach 4-6 pazdziernika 1934 r. Na ten Zjazd przygotowano w Laskach cztery re-
feraty: (1) Matka Elzbieta Czacka, Ksigzka niewidomego; (2) Lidia Truchanowa i s. Te-
resa Landy, Metoda czytania catostkowego u niewidomych; (3) s. Benedykta Woyczyni-
ska, Analiza programow szkoty powszechnej z punktu zastosowania do szkoty dla niewi-
domych; (4) Antoni Marylski, Zagadnienie opieki nad dorostymi niewidomymi. Referaty
byly drukowane w roczniku 1934/1935 ,Szkoly Specjalnej”, t. XI, nr 2—4.

Czacka bardzo dbata o to, aby dorobek i doswiadczenia zdobyte w Laskach
stuzyly takze innym osobom niewidomym, dlatego starala sig, aby pracownicy
Lasek brali udziat w konferencjach i publikowali artykuly przedstawiajace osia-
gniecia w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku. Przywiazy-
wata olbrzymia wage do udostepniania ksigzek osobom niewidomym. W inter-
natach ,laskowskich” dazono, aby w codziennym planie dnia wychowankéw byt
uwzgledniony czas na czytanie przez nich i im ksigzek. Uwazano przy tym, by
przy czytaniu byl ustalony Scisty wybdr ksiazek oraz podziat wychowankéw na
grupy wedlug wieku i rozwoju, aby ksigzki nie byly ani za trudne, ani za atwe.
Przy trudniejszych fragmentach wprowadzano wyjasnienia, dlatego wazne bylo,
by osoba, ktéra ma czyta¢, wczesniej poznala tekst i przygotowala ewentualne
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wytlumaczenie. Dazono, aby lektury byly interesujace i mozliwie Scisle zwigza-
ne z aktualnymi zainteresowaniami danej grupy oraz byly na wysokim poziomie.
Organizowano wspdlne, obowigzujace stuchanie czytanych ksigzek przez wycho-
wawcow, a takze systematyczne, indywidualne i obowigzkowe czytanie brajlem.

W artykule Ksigzka niewidomego Czacka przedstawilta zaréwno wiasne doswiad-
czenia, jak i postuzyta sie literaturg tyflologiczng, szczegdlnie francuska. Z analizy
treci omawianego artykuly wynika, ze Matka ElZbieta stusznie uznawata czytel-
nictwo za bardzo wazny element wspierajacy wszechstronny rozwdj niewidomych
dzieci i mlodziezy, a takze dorostych. Traktowatla je jako czynnik wplywajacy na ich
poziom intelektualny, ktéry warunkuje uzyskanie samodzielnosci, dzigki mozliwo-
$ci zdobycia lepszego wyksztalcenia i co za tym idzie — pracy. Brak wzroku stwa-
rza wiele utrudnieni, lecz nie ogranicza sfery umystowej. Pisala: ,Przez jej kulty-
wowanie ma wiec niewidomy jak najwiecej szans doréwnania widzacemu. Dlatego
wszystko, co ma jakikolwiek zwigzek z ksztalceniem strony intelektualnej niewido-
mego, jest niezmiernie wazne dla catosci jego zycia. Narzedziem par excellence tego
ksztalcenia jest ksigzka” (Czacka, 1934, s. 108-122). Uwazala, ze ksigzka dla oséb
niewidomych, podobnie jak dla widzacych, jest Zrédlem wiedzy i rozrywki, jed-
nak osoby pozbawione wzroku w obcowaniu z literatura korzystaja z jej oddziaty-
wania terapeutycznego, majg mozliwos¢ uzyskania réwnowagi psychicznej. Aspekt
ten uzasadniata tym, ze brak wzroku moze by¢ przyczyng egocentryzmu, ktére-
go konsekwencja czesto bywa egoizm, nadmierne marzycielstwo oraz brak poczu-
cia realnej rzeczywistosci. Te powigzane z soba czynniki mogg znacznie utrudnia¢
osobie niewidomej funkcjonowanie spoteczne. Srodkiem zapobiegajacym temu ne-
gatywnemu zjawisku jest czytelnictwo i jego dzialanie biblioterapeutyczne: ,Wobec
pewnego ograniczenia bodZcéw zewnetrznych, wywotanego przez lepote, zamito-
wanie do lektury stanowi jeden z najpotezniejszych srodkéw do obudzenia u niewi-
domego szerokich zainteresowan, w ktérych swietle jego wlasna osoba i jego spra-
wy osobiste beda zajmowaty wlasciwe miejsce” (Czacka, 1934, s. 108-122).

W omawianym artykule przedstawila réwniez, jak wazne jest przygotowanie
ksigzki pod wzgledem technicznym, w tym wielkos¢ liter brajlowskich, wyso-
kos¢ i delikatne zakoriczenie punktéw wypuklych, odpowiedni papier, oszczed-
ne rozmieszczenie tekstu, unikanie zbytecznej grafiki. W Laskach opracowano
dokladne zasady przepisywania ksigzek. Podkreslala, Ze instytucje zajmujace si¢
wydawaniem ksiazek brajlowskich, ze wzgledu na ich wysoki koszt, powinny
$cisle wspotpracowac ze soba przy wyborze poszczegdlnych pozycji, aby ich nie
powielaé. Obecnie, dzigki technice komputerowej, znacznie latwiej jest wytwa-
rzac ksiazki dla oséb niewidomych, niz bylo to w czasach dziatalnosci Czackiej,
nie mniej postulaty zawarte w omawianym artykule sa jak najbardziej aktualne,
zaréwno od strony technicznej, jak i merytorycznej.

W trzecim tyflopedagogicznym artykule Dziecko niewidome Czacka (1938) zwr6-
cila uwage na wiele probleméw rehabilitacyjnych, edukacyjnych i wychowawczych.
Poruszyta sprawe oceny funkcjonalnej widzenia u oséb stabowidzacych (okreslata
stabowidzacego terminem ambliopa). Uznala, ze dzieci, ktére nie moga ze wzgledu
na ograniczenia wzrokowe korzystac z ksigzek i metod nauczania stosowanych dla
uczniéw widzacych, powinny by¢ kierowane do szkét dla niewidomych. W p6z-
niejszym okresie w swoich pismach rozszerzala watek stabowzrocznosci. Uwazata,
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Ze mozliwosci wzrokowe dziecka stabowidzacego nalezy odpowiednio wykorzy-
stac. Byly to nowoczesne poglady, biorac pod uwage to, Ze omawiala je w okresie
miedzywojennym. Natomiast sprawy rehabilitacji widzenia, w tym wykorzystania
mozliwosci wzrokowych w edukagji i rehabilitacji zainteresowaly tyflopedagogéw
na $wiecie w latach 70. XX w., a w Polsce w latach 80.

Uwazala, ze rodzice czesto ukrywaja niepelnosprawnos¢ wzrokowsq dziecka
i z tego powodu nie chca, aby chodzito do szkoly specjalnej. Pisata: ,Niestety, najcze-
Sciej sie zdarza, ze otoczenie a szczegdlnie rodzice ambliopy nie chcg odwaznie spoj-
rze¢ prawdzie w oczy i nie moga si¢ zdecydowac na ksztalcenie dziecka odpowied-
nio do jego mozliwosci. Nawet u ludzi religijnych istnieje nieraz prawie pogariski sto-
sunek do kalectwa i $lepota uwazana jest przez nich nie tylko za nieszczescie, kto-
rym jest niewatpliwie, ale i za co$ ponizajacego, za jakis wstyd, przed ktérym chce sie
uchronic siebie i swoich ukochanych. Ci, ktérzy maja tego rodzaju stosunek do slepo-
ty, nie zdaja sobie nieraz sprawy, ze mimo woli narazajg swoje dziecko na wigksze
stokro¢ kalectwo niedolestwa, gdyz ambliopa, nieprzystosowany do Zycia, jest o wie-
le bardziej niezaradny, a wiec i nieszczesliwszy niz niewidomy dobrze i racjonalnie
wychowany” (Czacka, 1938, za: Kuczyriska-Kwapisz, 2011, aneks, s. 247).

Czacka zwracala réwniez uwage na nieporozumienia i przesady dotyczace
0s6b nie tylko stabowidzacych, lecz takze niewidomych. Uzasadniala, Ze nalezy je
korygowad, poniewaz utrudniaja Zycie omawianym grupom, a takze sa szkodli-
we spolecznie. Pisala: ,Sq ludzie, ktérzy wyobrazajg sobie, ze niewidomy to czlo-
wiek skoriczony, ktérego Zycie, podobne do $mierci, jest rodzajem nedznej wege-
tacji. Psychika niewidomego w ich pojeciu to jakas czarna pustka, w ktorej wiasci-
wie nie pozostaje nic z tego, co stanowi normalne zycie ludzkie. Widzg oni mie-
dzy psychikgq widzacego a niewidomego taka przepasé, ze niewidomy stanowi
dla nich prawie odrebny gatunek ludzki. Zdarza sie, ze widzacy w niezrozumie-
niu niewidomego méwig o nim tak, jakby on nie tylko nie widziat, ale i nie styszat,
a co wazniejsze nie rozumiat tego, co si¢ o nim méwi. Tego rodzaju poglad na Sle-
pote nie tylko jest bolesny i ponizajacy dla niewidomego, ale jest réwniez szkodli-
wy spolecznie, gdyz nie pozwala postawi¢ niewidomego we wlasciwy sposéb i na
wiasciwym miejscu w spoleczeristwie. Czacka stusznie uwazala, ze jezeli osoba
niewidoma nie ma innych niepelnosprawnosci i otrzyma odpowiednie wychowa-
nie i wyksztalcenie, to bedzie rézni¢ sie od widzacych tylko brakiem tych wrazen,
ktdre otrzymuje sie za posrednictwem wzroku oraz pewnym ograniczeniem sfery
fizycznej. ,Gdy wrazenia wzrokowe odpadng, pozostaje caly zespét tych innych
wrazen, z ktérych wytwarza sie struktura wyobrazeniowa przedmiotéw u nie-
widomego. Jest to wyobrazenie tego samego przedmiotu minus elementy czy-
sto wzrokowe. Tak wiec niewidomy moze mie¢ dokladne wyobrazenie wielko-
$ci, ksztaltu, powierzchni, sytuagji itp., przedmiotéw, mimo Ze ich nie widzi. Jego
wyobraznia moze by¢ wypelniona catkowicie tymi bardzo konkretnymi wyobra-
Zeniami, ktére stanowia realng i wystarczajaca podstawe dla formowania poje¢
i dziatania” (Czacka, 1938, za: Kuczyriska-Kwapisz, 2011, aneks, s. 250).

Piszac o ograniczeniach sfery fizycznej, podkresla mozliwos¢ jej rozwoju i uzy-
skania duzego stopnia samodzielno$ci w orientacji przestrzennej i mobilnosci. Obec-
nie mamy rozbudowang dobrze metodyke nauczania orientacji przestrzennej i sa-
modzielnego poruszanie si¢, niemniej wiele wskazéwek opisanych przez Czacka
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jest nadal aktualnych, np. precyzja w objasnianiu punktéw i wskazéwek orienta-
cyjnych. Czacka uznawala, ze mozna poprzez éwiczenia zwigkszy¢ samodzielnosé
0s6b niewidomych w zakresie orientacji przestrzennej i aktywnosci ruchowej, ale
byla zdania, Ze pewne ograniczenia w tym zakresie pozostana: ,Jednakze dzia-
lania na zewnatrz, wszelka aktywnos¢ przejawiajaca si¢ w ruchach, w moznosci
przenoszenia si¢ miejsca na miejsca oraz w tworczosci materialnej stanowi réw-
niez te dziedzine, w ktorej psychika niewidomego jest uposledzona w poréwna-
niu z psychika widzacego. Wprawdzie przez odpowiednie wychowanie i wyszko-
lenie mozna zaprawic¢ niewidomego do znacznej samodzielno$ci, mozna osiagnad,
aby kierujac sie wskazéwkami innych zmysléw, umiat on radzi¢ sobie do pewne-
go stopnia w miejscu nieznanym, aby trafial do zamierzonego punktu, aby spraw-
nie i szybko wykonywat czynnosci konieczne do sprawowania rzemiosta, w kto-
rym jest wyszkolony, jednak ta dziatalnos¢ bedzie zawsze ograniczona. Jesli nawet
tzw. zmyst przeszkdd ostrzeze niewidomego o przeszkodzie, ktéra znajduje sie na
wysokosci jego twarzy, to jednak bez przewodnika widzacego nie uniknie on dru-
tu przeciagnietego przez droge lub dotu” (Czacka, 1938, za: Kuczyriska-Kwapisz,
2011, aneks, s. 250, 251).

Nalezy zwrdci¢é uwage na okres, kiedy zostaly pisane cytowane publikagje.
W tym czasie nie stosowano do samodzielnego poruszania sie i orientacji w tere-
nie tzw. dlugiej laski i nie byly stosowane specjalne techniki poruszania si¢ z jej za-
stosowaniem. Zostaly one wprowadzone w USA po II wojnie swiatowej, a w Pol-
sce od 1979 r. W okresie dziatalnosci Czackiej byla stosowana krétka laska, ktéra
stuzyla jako narzedzie sygnalizujace, Ze jej wlasciciel jest niewidomy i moze potrze-
bowaé pomocy. W przedstawionych przez Czacka wskazéwkach przeznaczonych
dla 0séb widzacych cenna jest duza precyzja opisu. Wazna i aktualna takze obecnie
jest metoda identyfikacji punktéw orientacyjnych oraz stosowania bardzo doklad-
nie sformulowanych poleceni z rozbiciem na wiele elementéw. Podobnie jak zale-
cata Czacka, zwraca si¢ uwage na dyskretne instrukgcje i naturalnos¢ zachowania
(Kuczyriska-Kwapisz, Kwapisz, 2020).

W prezentowanym artykule Czacka podkre$lala, Ze sfera intelektualna i zycie
duchowe 0séb niewidomych mogg by¢ nawet lepiej rozwiniete niz u widzacych
ze wzgledu na wieksze mozliwosci koncentracji uwagi i niejednokrotnie lepsza
pamiec. Do tego jednak konieczne jest odpowiednie wychowanie i wyksztalcenie
od wczesnego wieku dzieciecego. Okres ten powinien by¢ wykorzystany na r6zne
formy aktywnosci ruchowej, na gry, zabawy, spacery. ,Gléwnym jego zadaniem
jest wytworzenie w dziecku tych wszystkich podstawowych prawidlowych struk-
tur psychofizycznych, na ktérych oprze si¢ jego dalsze wychowanie i wyksztal-
cenie. Przede wszystkim chodzi tu o racjonalne wychowanie fizyczne, liczace sie
z wiegksza staboscig dziecka, z wigkszym wysitkiem nerwowym, ktéry bedzie mu-
sialo ono daé w ciagu calego swojego zycia, aby sprostac jego ciezarom i z tymi
specjalnymi trudno$ciami fizycznymi, ktére $lepota stwarza” (Czacka, 1938, za:
Kuczyriska-Kwapisz, 2011, aneks, s. 257). W tym wczesnym okresie dzieciecym,
a takze pdéZniej nalezy zwraca¢ uwage na koordynacje ruchowa, prawidlowa po-
stawe ciala, mimike, powstrzymanie réznorodnych tikéw, aby zapobiec w przy-
sztosci dziwnemu, niekorzystnemu wygladowi, wplywajacemu na staby wizeru-
nek o0séb niewidomych w odbiorze spolecznym.
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Syntetyczne ujecie dokonan Rézy Czackiej — zakoriczenie

Oméwitam tu jedynie artykuly Scisle specjalistyczne, a mysli tyflologiczne i tro-
ska o sprawy niewidomych przewijaja si¢ takze w pozostalych pismach. Przeciez
wszystko, co postanowila robi¢ w zyciu Matka Elzbieta — Réza Czacka, stuzyto po-
lepszeniu zycia oséb niewidomych. Ten cel uznawata za droge wyznaczong przez
Boga i dla Boga (Kuczyriska-Kwapisz, 2011). Dlatego przy rozwazaniu zagadnier
tyflologicznych nalezy uwzgledni¢ réwniez kontekst wszystkich jej pism, takze
opracowanych z przeznaczeniem dla sidstr, a réwniez prywatnej korespondencji,
w ktdrej pisata o sprawach oséb niewidomych. Bardzo polecam cenng serig Wy-
dawnictwa UKSW: Polska kultura religijna XX wieku — Zrddta, a w niej opracowane
Pisma Matki Elzbiety Czackiej w trzech tomach pod red. naukowa Marii Prussak.

Na podstawie analizy publikadji specjalistycznych, innych pism i praktycznej
dziatalnosci Matki Elzbiety — Rézy Czackiej przedstawiam syntetycznie gtéwne jej
dokonania. Czacka polaczyta teorie tyflopedagogiki z dziatalnoscia praktyczna, pu-
blikujac artykuty specjalistyczne i tworzac instytucje prowadzaca bezposrednia pra-
ce z osobami niewidomymi. Dazyla, aby w ,Dziele”, ktére stworzyla, zajmowano
sie dziatalnosciag zaréwno naukowo-badawcza, jak i pedagogiczno-rehabilitacyjna.
Wspdtpracowala z polskimi i zagranicznymi osrodkami prowadzacymi prace na-
ukowe z zakresu tyflologii. Powolata Towarzystwo Opieki nad Ociemniatymi, pro-
wadzace liczne placéwki dla os6b niewidomych, zajmujace si¢ globalnie problemami
tej grupy bez wzgledu na wiek, pleé, wyznanie, dodatkowe niepelnosprawnosci
i pochodzenie spoleczne. W szkotach i internatach Towarzystwa wypracowywano
specjalne metody nauczania, wychowania oraz rehabilitacji, stworzono liczne po-
moce dydaktyczne, wprowadzano najnowsze osiagniecia tyflopedagogiki. Matka
Elzbieta dostosowata system Braille’a do jezyka polskiego. Uznawala te zagadnie-
nia za podstawowe w rozwigzywaniu catoksztaltu probleméw oséb niewidomych.
W Polsce w tym czasie bylo to podejscie w pelni nowatorskie.

Czacka nie tylko inspirowala, lecz takze wspéttworzyla wszystkie kierunki dzia-
lalnosci ,, Dziela”. Byta zatozycielka niezwyklego w skali $wiatowej Zgromadzenia
Sidstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza, ktérego podstawowym zadaniem jest praca
na rzecz 0séb niewidomych. Zgromadzenie rozszerzylo swoja dziatalnos¢ na rzecz
niewidomych takze poza granice Polski. Prowadzi placéwki w Indiach, na Ukrainie
i w Ruandzie. O wartosci Zgromadzenia Franciszkanek Stuzebnic Krzyza swiadczy
ponad stuletni okres dzialania i wysoki poziom utworzonych instytugji. ,Dzieto”
Rézy Czackiej rozwija zgodnie z gléwnymi zalozeniami zalozycielki. Tak, jak tego
oczekiwala, realizowany jest ideal wychowania religijnego i przygotowania mito-
dziezy do samodzielnosci w zyciu oraz pracy zawodowej, dostosowanej do indy-
widualnych mozliwosci kazdego z wychowankéw. Prace badawcze i dydaktyczne
prowadzone obecnie przez tyflopedagogéw, a wiec rehabilitacja wzroku, rozwija-
nie orientacji przestrzennej, dziatania na rzecz polepszenia wizerunku oséb niewi-
domych, adaptacja pomocy dydaktycznych, wczesne wspomaganie rozwoju, od-
powiednie wychowanie i ksztalcenie, mozliwosci zawodowe 0séb niewidomych,
byly zauwazone i sygnalizowane przez Czacka. Przy éwczesnym rozwoju nauki
nie zawsze bylo jednak mozliwe ich catkowite rozwigzanie. Pewien wyjatek stano-
wig nowe technologie informatyczne, ktére w tamtym czasie nie mogty by¢ na taka
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skale wyobrazalne, a obecnie odgrywaja olbrzymia role w dostepie do informagji,
znacznie ulatwiaja nauke, pozwalajg na tworzenie nowych pomocy dydaktycznych
oraz poszerzajg mozliwosci zawodowe osobom niewidomym. Czacka zauwazala
koniecznos¢ korzystania z innowacyjnej techniki i ja wprowadzata. Z wigkszoscia jej
tez na temat oséb niewidomych, mimo uptywu czasu, mozemy sie dzi zgodzic. Ist-
niejace réznice wynikajq z tego, jak wygladalo 6wczesne spoteczeristwo, jakie byty
warunki zycia, wiedza o niepelnosprawnosci, a takze poziom rozwoju nauk, szcze-
goblnie nowych technologii. R6za Czacka i srodowisko, ktére stworzyla i uformowa-
la, ciesza sie niestabnacym uznaniem nie tylko oséb niewidomych.
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BLESSED MOTHER ELZBIETA ROZA CZACKA: AN OUTSTANDING
TYPHLOPEDAGOGUE

Abstract

On September 12, 2021, Mother Elzbieta Réza Czacka was proclaimed Blessed. It is an
opportunity to recall the events of her life and activity as well as her achievements in the
field of typhlological theory and practice. We know Réza Czacka’s views on the upbringing,
education and rehabilitation of the blind and visually impaired mainly thanks to specialist
publications in pedagogical journals: “Szkola Specjalna” (System Braille'a w Polsce [Braille
System in Poland] and Ksigzka niewidomego [Book of the Blind]) and , Ku szczytom” (Dziecko
niewidome) [Blind Child]. The article pays particular attention to her research efforts to adapt
the Braille system to the Polish alphabet, as well as to the topicality and great importance of
her theses in the context of contemporary expectations. Both Réza Czacka and the environ-
ment she created and shaped enjoy unflagging recognition and social prestige.

Keywords: blind, visually impaired, rehabilitation, upbringing, disability
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ZAKAZ PRZEWEASZCZENIA NIERUCHOMOSCI NA
ZABEZPIECZENIE LICHWY!

W ,,Szkole Specjalnej” z 2016 nr 5 i z 2017 nr 1 oméwione zostalo tzw. przewlaszczenie nie-
ruchomosci na zabezpieczenie pozyczki (Szeroczyriska, 2016, 2017). Od 16 maja 2020 r. ustawa
o zmianie niektérych ustaw w zakresie dziatari ostonowych w zwigzku z rozprzestrzenianiem
sie wirusa SARS-CoV-2 zostaly znacznie ograniczone mozliwosci zawierania tego typu uméw,
a takze prowadzona karalnosé lichwy. Majac na uwadze, Ze osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna dos¢ czesto padaly ofiarg tego typu dzialari, co prowadzito do wpedzenia ich w spirale
dlugéw, a nawet do wyrzucenia z mieszkania, wszelkie wysitki zmierzajace do wprowadzenia
ochrony stabszej strony umowy nalezy oceni¢ pozytywnie. Prezentowany tekst omawia wpro-
wadzone tg ustawg zmiany do k.c. i kk. odnoszace sie do przewlaszczenia lokali mieszkalnych
i udzielania pozyczek z wysokim oprocentowaniem, wskazujac, w jakim zakresie stan prawny
oméwiony w tekstach z 2016 r. i 2017 r. ulegt zmianie, oraz analizuje, czy przedmiotowa nowe-
lizacja bedzie skutecznym narzedziem chronigcym przed lichwg i utratq mieszkari za bezcen.

Stowa kluczowe: wyzysk, lichwa, odsetki maksymalne, pozaodsetkowe koszty kredytu,
przewlaszczenie nieruchomosci na zabezpieczenie, sankcja niewaznosci, cel mieszkaniowy

Wprowadzenie

Stan epidemii okazatl si¢ okresem bardzo plodnym dla polskiego ustawodawstwa.
Kolejne akty prawne, ktére formalnie mialy dotyczy¢ zwalczania skutkéw epidemii
i zapobiegania dalszemu jej rozprzestrzenianiu si¢, wprowadzily cala mase nowelizagji
w bardzo réznych dziedzinach prawa, nie tylko zwigzanych z pandemig i jej skutkami,
przy czym zasadnicza cze$¢ tych zmian wprowadzona zostala na stale, a nie tylko na
czas epidemii. Do jednych z takich ,zalatwionych przy okazji” zmian nalezy wprowa-
dzenie nowych przepiséw karnych i cywilnych dotyczacych lichwy oraz przewlaszcze-
nia na zabezpieczenie lokalu mieszkalnego. Od 16 maja 2020 r. ustawa z 14 maja 2020 r.
0 zmianie niektérych ustaw w zakresie dziatari ostonowych w zwiazku z rozprzestrze-
nianiem si¢ wirusa SARS-CoV-2 (Dz.U. poz. 875; dalej: tarcza Covid3) do kodeksu kar-
nego (dalej k.k.) wprowadzono nowe zapisy w art. 304, poswieconym tzw. wyzysko-
wi, natomiast do kodeksu cywilnego (dalej k.c.) nowy przepis art. 387", wprowadzajacy
sankcje niewaznosci umowy przewlaszczenia na zabezpieczenie lichwiarskiej pozyczki
nieruchomosci stuzacej do zaspokojenia potrzeb mieszkaniowych.

Uzasadnieniem wprowadzenia tej nowelizacji nie byl oczywiscie COVID-19, ale
potrzeba zabezpieczenia wiascicieli mieszkani przed do$é powszechnymi w praktyce

! Stan prawny na 15 listopada 2020 r.
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naduzyciami. Majac na uwadze, ze ofiarami lichwiarskich pozyczek, ktérych zabezpie-
czeniem bylo przewlaszczenie mieszkania, dos¢ czesto padaly osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng lub osoby starsze, wprowadzenie ograniczeri w zawieraniu takich
uméw i rozszerzenie ich karalnosci nalezy oceni¢ z zalozenia pozytywnie. Jednakze
wprowadzone zakazy nie sa calkowite, a pozostawiona strefa swobody umdéw i tak jest
na tyle wysoka, ze pozwala na kontynowanie dziatalnosci na granicy naduzycia.

Przewlaszczenie nieruchomosci na zabezpieczenie pozyczki zostalo szczegélowo omé-
wione w tekstach opublikowanych w ,Szkole Specjalnej” z 2016 nr 5 i z 2017 nr 1 (Szero-
czyniska, 2016, 2017). Dalej przedstawione zostanie, w jaki sposéb wprowadzone regulacje
tarczy Covid3 zmienily poprzedni stan prawny.

Zakaz lichwy

Tarcza Covid3 nie znowelizowata samej definicji przestepstwa wyzysku, ktére obecnie
znajduje sie w § 1 art. 304 k k. (poprzednio art. 304 k k. nie posiadat paragraféw). Nadal po-
lega ono na zawarciu umowy, ktéra naklada na dang osobe obowiazek $wiadczenia nie-
wspdlmiernego ze swiadczeniem wzajemnym, o ile osoba ta podpisuje taka niekorzystna
dla siebie umowe, poniewaz znajduje si¢ w przymusowym polozeniu, o czym druga stro-
na umowy wie i co wykorzystuje. Nadal wymagane jest nie tylko istnienie owego obiektyw-
nie przymusowego polozenia (np. bardzo wysokiego zadtuzenia, trudnej sytuacji rodzinne;j,
probleméw zdrowotnych cztonka rodziny wymagajacych wysokiego zapozyczenia sig itp.),
ale przede wszystkim udowodnienie, ze druga strona umowy o tym polozeniu wiedzia-
fa w momencie zawarcia umowy i wykorzystata je wlasnie w tym celu, by doprowadzi¢ do
uzyskania zgody kontrahenta na warunki dla niego znacznie niekorzystne. Po drugie, nadal
nie jest jednoznacznie okreslone, jak bardzo odmienne musza by¢ wartosci obu $wiadczen,
by juz mozna bylo méwic o ich niewspdimiernosci (Patora, 2019). Przykladowo, jesli umo-
wa, ktdrg strony podpisaly, jest umowa pozyczki, nie jest oczywiste, jak wysokie musza by¢
zadane odsetki albo dodatkowe koszty umowy (np. prowizja), by mozna bylo w ogdle mé-
wic o wyzysku, a oceny, czy przy danej umowie swiadczenia byly niewspdéimierne, wcigz
musi dokonad sad (Szeroczyriska, 2017). Nie zmienila si¢ tez sankcja za ten czyn.

Niezaleznie od braku zmian w ujeciu przestepstwa wyzysku tarcza Covid3 wprowadzo-
ne zostaly dwa nowe paragrafy do art. 304 k k., ktére zakazujg zawierania uméw pozyczki
albo kredytu ze zbyt wysokimi odsetkami i ze zbyt wysokimi innymi kosztami. Karalne sta-
lo sie zadanie za udzielenie osobie fizycznej (ale juz nie prawnej) pozyczki, kredytu lub innej
umowy, ktdrej przedmiotem jest udzielenie takiego $wiadczenia z obowiazkiem jego zwro-
tu, niezwigzanej bezposrednio z dzialalnosciq gospodarcza lub zawodowg tej osoby, czyli
przeznaczonej na cele prywatne (konsumpcyjne, mieszkaniowe, splate posiadanych diugéw,
wyjazd wakacyjny, urzadzenie wesela itp.), oprécz splaty wartosci pozyczki albo kredytu,
zaplaty: 1. kosztéw innych niz odsetki w kwocie co najmniej dwukrotnie przekraczajacej
maksymalng wysokosc tych kosztéw okreslong w ustawie (art. 304 § 2 k.k.), lub 2. odsetek
w wysokosci co najmniej dwukrotnie przekraczajacej stope odsetek maksymalnych lub od-
setek maksymalnych za opéZnienie, okreslonych w ustawie (art. 304 § 3 k.k.).

Dla zaistnienia tych przestepstw nie jest istotna sytuacja osobista pozyczkobiorcy, a wiec
w przeciwienistwie do wyzysku opisanego w art. 304 § 1 k.k. nie musi on znajdowac sie
W przymusowym potozeniu, ani tym bardziej pozyczkodawca nie musi o tym wiedzied, je-
§li nawet takie trudne polozenie pozyczkobiorcy ma miejsce (Mierzwiriska-Lorencka, 2020).
Elementem statuujacym przestepstwo jest tylko i wylacznie wysokos¢ kwoty, ktérg zada sie
w zamian, czy to w postaci odsetek, czy innych kosztéw, przy czym zakazane jest nie tyle za-
wieranie umowy pozyczkowej zawierajacej klauzule dotyczace odsetek lub innych kosztéw
przekraczajacych wysokos¢ dozwolong w § 21 3 art. 304 k k., ale zagdanie zwrotu udzielonej
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pozyczki wraz z odsetkami lub dodatkowymi oplatami w wysokosci przekraczajacej od-
powiednio dwukrotnos¢ odsetek maksymalnych lub dwukrotnos¢ maksymalnych pozaod-
setkowych kosztéw kredytu okreslonych w ustawie (Mierzwiriska-Lorencka, 2020). Czyli
karalny jest nie etap podpisania umowy z takimi warunkami, ale etap windykacji zadluze-
nia. Nie jest jednak istotne, czy pieniqdze te zostaly zaplacone, gdyz przestepstwo ma miejsce
juz w momencie sformutlowania zadania zwrotu $wiadczenia w niedozwolonej wysokosci
(Potulski, 2020). Co wiecej, karany jest nie tylko pozyczkodawca warunkujacy zawarcie
umowy od tak wysokich kosztéw lub odsetek, a potem dochodzacy zwrotu udzielonej
pozyczki w takiej wysokosci, ale takze niezalezny od niego windykator (np. przedstawiciel
firmy, ktére kupita dlug) domagajacy sie zaplaty takich odsetek lub kosztéw i to nawet jesli
nie stanowily one elementu umowy pozyczki (Potulski, 2020).

Zadziwiajace jest, ze ustawodawca przewidziat dla obu form lichwy kare wyzsza niz za
przestepstwo wyzysku. Osoba bowiem, ktéra swiadomie wykorzysta tragiczng sytuacje zy-
ciowq lub finansowq innej osoby i naméwi jg do zawarcia niekorzystnej umowy, podlega
karze pozbawienia wolnosci od 1 miesigca do lat 3. Natomiast kazdy, kto pozycza innej oso-
bie fizycznej, nawet zasobnej materialnie, pienigdze na jej cele prywatne i Zada odsetek lub
innych kosztéw powyzej granic wskazanych w art. 304 § 2 lub 3 k.k. podlega juz karze po-
zbawienia wolnosci od 3 miesiecy do lat 5. Takie zréznicowanie sankgji trudno wytluma-
czy¢, gdyz z moralnego punktu widzenia duzo powazniejszym czynem wydaje sie wyzy-
skanie czyje$ przymusowej sytuacji niz samo zarabianie na lichwie.

Warto jednak mie¢ swiadomos¢, ze jesli sprawca wypehi znamiona zaréwno lichwy,
jak i wyzysku, odpowiada z obu artykuléw, a kara bedzie wobec niego orzeczona za prze-
stepstwo zagrozone surowiej. Jesli wiec pozyczkodawca wie, ze pozyczkobiorca znajduje
sie w bardzo trudnej sytuacji zyciowej, ktéra zmusza go do zaciagniecia a nastepnie zwro-
tu pozyczki na procent wyzszy niz dozwolony w art. 304 § 3 k.k. lub z kosztami dodatko-
wymi (niezaleznie od tego, jak zostang nazwane) wyzszymi niz dozwolone w art. 304 § 2
kk., bedzie skazany i za wyzysk (art. 304 § 1 k.k.) i za lichwe (art. 304 § 3 k.k. lub art. 304
§ 2 kk.), a jesli zar6wno dodatkowe koszty, jak i odsetki przekrocza dopuszczalng praw-
nie granice — za wyzysk i obie formy lichwy naraz (art. 304 § 1, 2 i 3 k.k.), za co grozi¢ mu
bedzie kara od 3 miesiecy do 5 lat pozbawienia wolnosci. Z samego art. 304 § 1 k k. bedzie
karany tylko ten pozyczkodawca, ktory zazadat swiadczenia zwrotnego niewspdimierne-
g0, ale nizszego niz wskazane w § 2 lub 3 tego przepisu (oczywiscie, pod warunkiem, ze
wiedzial, iz pozyczkobiorca znajduje sie w polozeniu przymusowym).

Nalezy sie w tym miejscu zastanowié, czy nowe przepisy karne wprowadzone tarcza Covid3
naprawde chroniq przed praktykami lichwiarskimi, w szczegdlnosci osoby, ktdre nie maja re-
alnych szans na otrzymanie pozyczki w banku, czy to ze wzgledu na zbyt niskie, niestabilne
dochody, albo wrecz ich brak, czy tez z powodu uprzedniego wysokiego zadtuzenia, a tym
samym zmuszone s w przypadku koniecznosci jednorazowego wylozenia wiekszej gotéwki
do korzystania z tzw. chwiléwek. Niestety, osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna w du-
Zej czgsci naleza do grupy osdb o niskich dochodach i czgsto — w szczegdlnosci przy sprzezo-
nych innych formach niepelnosprawnosci — o dos¢ wysokich potrzebach finansowych, choc-
by celem zakupu niezbednych im lekéw, ustug, urzadzen lub wyjazdéw rehabilitacyjnych,
oplacenia oséb wspierajacych czy dostosowania mieszkania. Takze one, o ile nie sa ubezwla-
snowolnione i mogg samodzielnie zawiera¢ umowy pozyczki, narazone sg czesto na koniecz-
nos¢ zawierania tego typu umoéw poza bankami, u innych oséb fizycznych (w tym prowa-
dzacych tego typu zarobkowa dziatalnos¢ gospodarcza) czy prawnych. Z tego powodu tak
istotne jest, by zapewniana przez panstwo ochrona faktycznie stuzyla osobom w spoleczen-
stwie najstabszym i najbardziej narazonym na wykorzystanie i naduzycia.

Nie ulega watpliwosci, ze kazdq pozyczke nalezy splaci¢ w takiej kwocie, w jakiej si¢ ja
zaciagnelo. Jesli jest ona oprocentowana lub jej udzielenie zwigzane jest z innymi kosztami
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(np. prowizja, marzg, ubezpieczeniem), to splacie podlega zaréwno kwota pozyczona (tzw.
kapitat), jak i odsetki oraz oplaty dodatkowe (Szeroczyriska, 2016). W praktyce wylacznie
pozyczki od krewnych i przyjaciét oraz wyjatkowo pewne formy pozyczek udzielanych
przez organy panstwa sa nieoprocentowane i nie lacza si¢ oplatami dodatkowymi. Ban-
ki i innego podmioty profesjonalnie zajmujace si¢ takimi transakcjami, zarabiajg na pozy-
czaniu pieniedzy, a wiec ustalaja stopy procentowe odsetek lub pobieraja oplaty dodatko-
we. W kazdym wiec przypadku pozyczenia pieniedzy od banku lub innej firmy pozyczko-
wej nalezy sie liczy¢ z tym, ze splaci¢ trzeba bedzie wiecej pieniedzy niz sie pozyczylo. Je-
§li kto§ ma problemy finansowe i z tego powodu zaciaga pozyczke, musi sie zastanowic,
czy w przysziosci (w terminie, do kiedy zobowigzuje si¢ ja splacic¢ — co z reguly jest ustalo-
ne juz w umowie pozyczki) bedzie w stanie zarobic tyle, by splacic caly kapitat gléwny wraz
z wszystkimi kosztami dodatkowymi. Pierwszym wiec etapem procesu decyzyjnego przed
podpisaniem umowy pozyczki lub kredytu powinno by¢ ustalenie, kiedy i ile (w zakresie
wszystkich kosztéw) trzeba bedzie splaci¢, a nastepnie przekalkulowanie, czy nasze docho-
dy nam na to pozwola.

Regulacje wprowadzone tarcza Covid3 majg na celu ograniczenie owych kosztéw do-
datkowych pozyczek i kredytéw, tak by wiecej oséb bylo stac na ich zacigganie, ale takze
by ich chroni¢ w sytuacjach przymusowych przed naduzyciami. Problem polega na tym, ze
nowe przepisy owa granice naduzycia postawily bardzo wysoko, co faktycznie w prakty-
ce ogranicza, jesli w ogdle nie eliminuje pozytywne skutki tej regulacji, a wrecz skazuje je na
pozostanie ,, martwym prawem”. Spéjrzmy bowiem, o jakich kwotach faktycznie méwimy,
a wiec ile pozyczkodawca moze legalnie zazadac odsetek oraz, jakie mogg by¢ dopuszczalne
koszty pozostatych oplat (niezaleznie od ich nazwy i celu) zwigzanych z zawarciem umowy
pozyczki lub kredytu, oraz jak sie to ma do przepisow k.c.

W § 3 art. 304 k.k. wprowadzony zostat zakaz zadania odsetek w wysokosci co naj-
mniej dwukrotnie przekraczajacej stope odsetek maksymalnych lub odsetek maksymal-
nych za opéZnienie, okreslonych w ustawie. Odsetki od pozyczonej kwoty naleza sie, gdy
tak zostalo zawarte w tresci umowy (art. 359 § 1 k.c.). Ich wysokos$¢ powinna by¢ wska-
zana w umowie, ale jesli umowa zawiera jedynie zapis, ze naleza si¢ odsetki bez okresle-
nia ich wysokosci, naleza sie odsetki ustawowe (art. 359 § 2 k.c.). Maksymalnie odsetki nie
moga przekroczy¢ dwukrotnosci odsetek ustawowych w stosunku rocznym (art. 359 § 2!
k.c.). Przeliczajac powyzsze zapisy na pieniadze, warto mie¢ swiadomos¢, ze odsetki usta-
wowe sg zmienne, gdyz odpowiadaja sumie stopy referencyjnej Narodowego Banku Pol-
skiego i 3,5 punktéw procentowych (art. 359 § 2 k.c.), czyli mogg ulegac zmianie (i w gore
i w doét w zaleznosci od oglaszanej przez Narodowy Bank Polski cyklicznie stopy referen-
cyjnej), a wiec ich wysokos¢ nalezy kazdorazowo sprawdza¢ w Obwieszczeniu Ministra
Sprawiedliwosci w sprawie wysokosci odsetek ustawowych. Obecnie odsetki te wynosza
3,6% w stosunku rocznym, co oznacza, ze odsetki maksymalne wynosza 7,2% w stosun-
ku rocznym. Tym samym nie jest zabronione zadanie odsetek w wysokosci mniejszej niz
14,4% pozyczonej kwoty rocznie. Odsetki te liczy si¢ na kazdy dzieri, wiec wartos¢ fak-
tycznej kwoty do zwrotu zalezy tez od dlugosci trwania umowy. Dla przyktadu przyjmuj-
my, ze 1 czerwca 2020 r. pozyczono 10 000 zi na trzy miesiace. Karalne bedzie zadanie od-
setek w wysokosci wyzszej od 362 zi 95 groszy.

Z kolei odsetki za opdznienie naleza sie, gdy pozyczkobiorca nie splacit pozyczki
w terminie. Czyli do dnia, do kiedy pozyczka miata by¢ splacona, naleza sie¢ odsetki zwy-
kle, a od nastepnego dnia do daty splaty pozyczki nalezg si¢ odsetki za opdZnienie. Oczy-
wiscie, te ostatnie liczone sa od kwoty pozostalej do splacenia. Wysokos¢ tych odsetek
tez powinna by¢ okreslona w umowie pozyczki. Jezeli jednak stopa odsetek za op6znie-
nie nie zostala w umowie oznaczona, naleza sie odsetki ustawowe za opéZnienie w wy-
sokosci réwnej sumie stopy referencyjnej Narodowego Banku Polskiego i 5,5 punktéw
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procentowych (czyli tez sa zmienne i cyklicznie obwieszczane przez Ministra Sprawie-
dliwosci), chyba ze wierzytelnos¢ byla oprocentowana wedtug stopy wyzszej (np. na po-
ziomie odsetek maksymalnych), bowiem wtedy wierzyciel moze zadac odsetek za opd6z-
nienie wedlug tej wyzszej stopy (art. 481 § 2 k.c.). Obecnie ustawowe odsetki za op6z-
nienie wynosza 5,6% w stosunku rocznym. Analogicznie jak przy odsetkach maksymal-
nych, maksymalna wysokos¢ odsetek za op6Znienie nie moze w stosunku rocznym prze-
kracza¢ dwukrotnosci wysokosci odsetek ustawowych za op6znienie (art. 481 § 2'k.c.), co
daje 11,2% w stosunku rocznym. Czyli zakazane jest Zadanie odsetek w wysokosci réw-
nej albo wyzszej 22,4% w stosunku rocznym. Takze te odsetki liczy sie na kazdy dzier, tak
wiec kwota, ktéra bedzie miata by¢ zaplacona, bedzie zalezata od diugosci okresu op6z-
nienia splaty pozyczki. Pozostarimy na naszym przykladzie pozyczki 10 000 zt udzielonej
1 czerwca 2020 r. na trzy miesiace. W przypadku braku jej splaty w terminie, od 2 wrze-
$nia 2020 r. do daty splaty beda moglyby by¢ naliczane odsetki za opdznienie, przy czym
karalne bedzie — przyjmujac przykladowo, iz nie pozyczki w terminie nie sptacono w ogé-
le, a cala kwote splacono jednorazowo 1 listopada 2020 r. — Zadanie odsetek za opdZnienie
w wysokosci przekraczajacej 368 zt 19 gr. W przypadku, gdy opdznienie w splacie dopro-
wadzilo do wystapienia przez wierzyciela do sadu z pozwem o zaplate, nalezy dodatko-
wo pamietad, ze moze on zazadac takze odsetek od odsetek (art. 482 k.c.).

Warto w tym miejscu wskazac, ze sformutowanie art. 304 § 3 k k. jest niekompatybilne
z obowiazujacymi zapisami k.c. Zgodnie bowiem z art. 359 § 2?k.c., jesli w umowie zostaty
zawarte odsetki przekraczajace odsetki maksymalne, naleza sie odsetki maksymalne. Zas
zgodnie z art. 482 § 2? k.c., jezeli umowna wysokos¢ odsetek za op6zZnienie przekracza wy-
sokos¢ odsetek maksymalnych za opdZnienie, naleza si¢ odsetki maksymalne za op6znie-
nie. Oznacza to wprost, ze zapisy umowy o odsetkach lub odsetkach za opdzZnienie w wy-
sokosci dwukrotnosci odsetek maksymalnych (czy chocby w mniejszym stopniu przekra-
czajacych odsetki maksymalne) po prostu nie wigza pozyczkobiorcy, a Zadanie ich zaplaty
jest i tak prawnie nieskuteczne. Trudno wiec sobie wyobrazi¢, by ktokolwiek prowadza-
cy oficjalng dzialalno$¢ gospodarcza zadal wyzszych odsetek niz maksymalne, gdyz i tak
nie méglby ich dochodzi¢ przed sadem. Z drugiej natomiast strony, z duza doza prawdo-
podobienistwa firmy pozyczkowe beda zadaly odsetek na poziomie gérnej dopuszczal-
nej k.c. granicy, by zarobi¢ jak najwiecej, a wigc dokladnie na tym samym poziomie, na
jakim Zadaly ich przed wejsciem w zycie tarczy Covid3. Tym samym wydaje sig, Ze art.
304 § 3 k k. paradoksalnie wcale nie zabezpiecza narazonych na naduzycia konsumentéw
przed drapieznymi firmami pozyczkowymi, ale nakierowany jest na Sciganie lichwy pry-
watnej w osobie klasycznego mafioza pozyczajacego gotdwke na dzienny drakoriski pro-
cent. Tyle, Ze taka lichwa przeszla juz raczej do historii.

Tak naprawde firmy pozyczkowe, tzw. chwiléwki, nie Zyja z odsetek, ale z réznych
oplat dodatkowych (np. prowizja, oplata przygotowawcza, koszt zabezpieczenia kredytu,
koszt przedtuzenia/skrécenia terminu splaty itd. itp.). Co prawda, tarcza Covid3 wprowa-
dzila takze ograniczenie w wysokosci tych oplat, gdyz zgodnie z § 2 art. 304 kk. zakaza-
fa Zzadania kosztéw innych niz odsetki w wysokosci co najmniej dwukrotnie przekraczaja-
cej maksymalna wysokosc tych kosztéw okreslong w ustawie, jednakze i tak oznacza to, ze
dozwolone jest zadanie zaplaty z tytulu oplat pozaodsetkowych w wysokosci nawet prawie
dwukrotnosci pozyczonej kwoty (niezaleznie od obowigzku splaty kapitatu).

Podstawowgq ustawa wprowadzajaca limity wysokosci pozaodsetkowych kosztéw
kredytu jest ustawa o kredycie konsumenckim, przy czym zgodnie z art. 3 ust. 1, ust. la
i ust. 2 pkt. 1 tej ustawy pod pojeciem kredytu konsumenckiego rozumie si¢ takze po-
zyczke udzielana przez inne podmioty niz banki, o ile nie jest zabezpieczona hipoteka
ijej kwota nie przekracza 255 550 zt (wyjatkowo kredyty na remont domu lub mieszkania
moga te kwote przewyzszac).
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Zgodnie z art. 36a § 1 i 2 tej ustawy maksymalna wysokos¢ wspomnianych kosztéw jest
ustalana, poprzez dodanie dwdéch wartosci: 25% catkowitej kwoty kredytu oraz 30% cat-
kowitej kwoty kredytu obliczonej stosownie do dtugosci okresu splaty, przy czym wymie-
niona wartos¢ 30% obowiazuje dla okresu jednego roku. W praktyce pozaodsetkowe kosz-
ty kredytu nie moga w skali 6 miesigcy przekroczyc 40% catkowitej kwoty kredytu (25% +
15%), w skali roku 55% (25% + 30%), w skali 2 lat 85% (25% + 60%), a za dluzsze okresy nie
wiecej niz 100% catkowitej kwoty kredytu (Miktaszewicz, 2019). Oznacza to, ze art. 304 § 2
kXk. zabrania zadania tytulem kosztéw pozaodsetkowych kwoty stanowigcej dwukrotnosé
tych wartosci albo kwot wyzszych. Juz jednak Zadanie takich kosztéw na poziomie nizszym
o przystowiowgq zlotéwke od dopuszczalnych wartosci nie stanowi przestepstwa.

Takze w tym zakresie sformulowania art. 304 § 2 k k. s niekompatybilne z regulacja cy-
wilna. Zgodnie bowiem z art. 36a ust. 3 ustawy o kredycie konsumenckim w razie ustale-
nia przez kredytodawce, na podstawie umowy o kredyt konsumencki, kwoty pozaodset-
kowych kosztéw kredytu przekraczajacej wartosci maksymalne wskazane w art. 36a ust.
11 2 tej ustawy, konsument jest zobowigzany wylacznie do zaplaty kwoty odpowiadajacej
rzeczonym wartosciom maksymalnym. Tak wiec, podobnie jak przy odsetkach maksymal-
nych, warunki umowy wprowadzajace koszty wyzsze sg po prostu niewigzace i nie moga
by¢ dochodzone przed sadem. Tym samym, takze w tym przypadku trudno sobie wyobra-
zi¢ legalnie dzialajacg firme pozyczkows, ktéra bedzie w warunkach swoich uméw okresla-
fa pozaodsetkowe koszty na poziomie wyzszym niz wynikajacym z ustawy o kredycie kon-
sumenckim (nie méwiac juz nawet o poziomie dwukrotnie wyzszym), tym bardziej ze s
one okreslone na tyle wysoko, iz zapewniajg tym firmom znaczny dochdéd, a klientéw ska-
zujg — zgodnie z literq prawa — na bardzo wysokie koszty otrzymania pozyczki.

Co wiecej, nalezy mie¢ swiadomosc, ze przy obliczaniu kwot, ktérych zadanie jest za-
bronione zgodnie z art. 304 § 21 3 k k. nie sumuje sie odsetek z kosztami pozaodsetkowymi.
Tak wiec, niezabronione jest zadanie zwrotu kapitat + odsetek w wysokosci dwukrotnosci
odsetek maksymalnych — 1 grosz + dwukrotnosci maksymalnych kosztéw pozaodsetko-
wych — 1 grosz. Oczywiscie, jak juz wspomniano, tak wysokiego zwrotu nie mozna do-
chodzi¢ w sadzie, gdyz k.c. obniza zawyzone roszczenia do dopuszczalnych pozioméw
maksymalnych, co jednak i tak daje wysokie wartosci w postaci: kapitat + odsetki maksy-
malne + maksymalne koszty pozaodestkowe. Z tego tez powodu w reklamach tzw. chwi-
léwek notorycznie mozna spotkac zapis drobnym drukiem, ze RRSO (catkowita kwota do
splaty — zawierajaca i odsetki, i koszty pozaodsetkowe) przekracza sto kilkadziesiat pro-
cent. Wprowadzone zmiany w art. 304 k k. nie mialy na to zadnego wplywu.

Z prezentowanych rozwazan wynika, ze nowe art. 304 § 2 i 3 k.k. mimo zapowiedzi
wecale nie chronig os6b najstabszych i najbiedniejszych w spoleczenistwie przed drogimi
pozyczkami, a wrecz przeciwnie, raczej mozna si¢ spodziewad, ze pozostang regulacja-
mi ,martwymi”, czyli po prostu nie bedzie przypadkéw, w ktérych beda mogly by¢ sto-
sowane. Duzo wigksza ochrone w tym zakresie wprowadzono ustawq z 31 marca 2020 r.
0 zmianie ustawy o szczegdlnych rozwigzaniach zwiazanych z zapobieganiem, przeciw-
dzialaniem i zwalczaniem COVID-19, innych choréb zakaznych oraz wywolanych nimi
sytuacji kryzysowych oraz niektérych innych ustaw (dalej: tarcza Covidl), zgodnie z kté-
ra wylaczono na rok stosowanie art. 36a ustawy o kredycie konsumenckim wprowadzajac
duzo nizsze wartosci maksymalne kosztéw pozaodsetkowych (25% catkowitej kwoty kre-
dytu + 6% calkowitej kwoty kredytu obliczonej stosownie do dtugosci okresu splaty), kto-
re nie moga przekroczy¢ 45% catkowitej kwoty kredytu, a przy kredytach do 30 dni nawet
5% (art. 8d ust. 1-4 ustawy z 2 marca 2020 r. o szczegdlnych rozwiazaniach zwigzanych
z zapobieganiem, przeciwdziataniem i zwalczaniem COVID-19, innych choréb zakaznych
oraz wywolanych nimi sytuacji kryzysowych zmienionej tarcza Covid1). Przepisy te jed-
nak sg przejsciowe i obowigzuja jedynie do 8 marca 2021 r. (Czech, 2020).
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Duzo istotniejsze z praktycznego punktu widzenia i bardziej faktycznie chronigce kon-
sumenta zmiany wprowadzono do k.c. odnosnie do zabezpieczenia pozyczki przewlaszcze-
niem nieruchomosci.

Zakaz przewlaszczenia nieruchomosci mieszkaniowej

Tarcza Covid3 wprowadzila do k.c. nowy przepis art. 387, zgodnie z ktérym nie-
wazna jest umowa, w ktdrej osoba fizyczna zobowigzuje sie do przeniesienia wilasnosci
nieruchomosci stuzacej zaspokojeniu jej potrzeb mieszkaniowych w celu zabezpieczenia
roszczen wynikajacych z tej lub innej umowy niezwiazanej bezposrednio z dzialalnoscia
gospodarcza lub zawodowsq tej osoby, w przypadku gdy: 1) wartos¢ nieruchomosci jest
wyzsza niz warto$¢ zabezpieczanych ta nieruchomoscia roszczen pienieznych powiekszo-
nych o wysoko$¢ odsetek maksymalnych za opéZnienie od tej wartosci za okres 24 miesie-
cy; lub 2) wartosé¢ zabezpieczanych tg nieruchomoscia roszczen pienieznych nie jest ozna-
czona, lub 3) zawarcie tej umowy nie zostato poprzedzone dokonaniem wyceny wartosci
rynkowej nieruchomosci przez bieglego rzeczoznawce.

Takze w tym przypadku uzasadnieniem wprowadzenia przepisu nie byla epidemia, ale
ochrona os6b fizycznych przed wyludzaniem od nich mieszkari (Niekrasz-Gierejko, 2020).

Z nowego przepisu nie wynika, iz wszystkie umowy przewlaszczenia na zabezpieczenie
nieruchomosci zostaly zakazane. Po pierwsze, zakaz dotyczy jedynie oséb fizycznych i to
pod warunkiem, ze umowa, ktérej przewlaszczenie nieruchomosci mieszkalnej ma stanowic
zabezpieczenie, nie odnosi si¢ do prowadzonej przez nich dzialalnosci gospodarczej czy za-
wodowej, a wiec ma dotyczy¢ wylacznie sfery prywatnej tej osoby (Gutowski, 2020). Chodzi
wiec tak naprawde do umowy pozyczki zaciagniete na cele konsumpcyjne, zakup towaréw
lub ustug, remont, wyjazd, organizacje jakiegos wydarzenia rodzinnego itp.

Po drugie, zabronione zostalo przewlaszczenie jedynie lokali stuzacych do spelnia-
nia potrzeb mieszkaniowych pozyczkobiorcy. Nieistotne jest, czy potrzeby te spelnia
mieszkanie czy dom, ani tym bardziej, jakiej jest powierzchni (Popiotek, 2020). Wazne,
by osoba ta w nim faktycznie zamieszkiwala (Bieranowski, 2020). Jesli pozyczkobiorca
posiada wiecej niz jeden lokal mieszkalny, to wszystkie te, w ktérych faktycznie nie za-
mieszkuje, moze przewlaszczy¢ na zabezpieczenie dowolnej pozyczki. Co wiecej, lokale
te mogg zostac przewtaszczone, nawet jesli s zamieszkale, ale przez inne osoby niz po-
zyczkobiorca — jego najemcéw albo nawet cztonkéw rodziny. Zakaz obejmuje bowiem
przewlaszczenie lokalu spelniajacego potrzeby mieszkaniowe osobiscie pozyczkobiorcy,
ale juz nie innych oséb.

Ponadto, nawet w przypadku osoby fizycznej zwierajacej pozyczke na cele prywatne
mozliwe jest jej zabezpieczenie przewlaszczeniem lokalu zamieszkiwanego przez te oso-
be, byle zostaly spelnione lqcznie trzy warunki: 1) wiadomo, jaka kwote wynosza roszcze-
nia zabezpieczane (wartos¢ ta musi by¢ konkretnie oznaczona w pienigdzach); 2) nie mamy
do czynienia z niewspdimiernoscia Swiadczer, czyli ze wartos¢ nieruchomosci nie jest wyz-
sza niz warto$¢ pozyczki z odsetkami (nie wyzszymi niz maksymalne) i oplatami dodat-
kowymi (nie wyZszymi niz maksymalne) tacznie z maksymalnymi odsetkami za op6Znie-
nie za okres dwoch lat, czyli ile maksymalnie musialby splaci¢ pozyczkobiorca pozosta-
jac w zwloce z wykonaniem umowy przez dwa lata, co paradoksalnie tak naprawde ozna-
cza, ze przy zastosowaniu norm maksymalnych do odsetek i pozaodsetkowych kosztéw
kredytu dopuszczalne jest, by warto$¢ nieruchomosci byla nawet ponad dwa razy wyzsza
niz kwota pozyczonego kapitatu; 3) wartos¢ rynkowa przewlaszczonej nieruchomosci zo-
stala przed zawarciem umowy oszacowana przez rzeczoznawce, czyli nie zostala w umo-
wie zanizona (Niekrasz-Gierejko, 2020). Brak chocby jednego z tych warunkéw powodu-
je, ze umowa przewlaszczenia danej nieruchomosci na zabezpieczenie staje si¢ niewazna.
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Najwazniejszy z punktu widzenia ochrony wiasciciela nieruchomosci jest zakaz jej
przewlaszczenia na zabezpieczenie pozyczki duzo nizszej wartosci niz przewlaszczana
nieruchomo$é. W praktyce bowiem problem polegat na tym, Ze przewlaszczano nieru-
chomosci duzo wyzszej wartosci niz udzielna pozyczka (Gutowski, 2020; Habryn-Choj-
nacka, 2020). Poniewaz przewlaszczenie na zabezpieczenie oznacza przeniesienie wlasno-
$ci nieruchomoéci na pozyczkodawce w momencie podpisania umowy, istniato ryzyko, ze
pozyczkobiorca, o ile nie splaci pozyczki w terminie, straci duzo wartg nieruchomos¢ za
maty dlug. Ponadto, jesli wierzyciel sprzedat ja nastepnie osobie trzeciej za stosunkowo ni-
ska cene, pozyczkobiorca mégt odzyskad tylko kwote nadwyzki ceny tej sprzedazy ponad
wartos$¢ pozostajacej do splaty pozyczki wraz z odsetkami i oplatami dodatkowymi, czy-
li z reguly duzo mniej niz nieruchomo$¢ byla faktycznie warta (Szeroczyriska, 2016). Je-
§li wartos¢ pozyczki (liczona wraz z odsetkami, w tym za opdZnienie, i oplatami dodat-
kowymi) jest rownowazna wartosci nieruchomosci, nie istnieje takie ryzyko pokrzywdze-
nia wlasciciela nieruchomosci (Bieranowski, 2020) — podpisujac umowe pozyczki z prze-
wiaszczeniem takiej nieruchomosci na jej zabezpieczenie ryzykuje jedynie, Ze w momen-
cie braku jej splaty w terminie straci w zasadzie doktadnie tyle ze swojego majatku tyle, ile
musialby zaplaci¢, gdyby mial pozyczke zwrdcié, tyle Ze straci to nie w pienigdzu a w nie-
ruchomosci. Faktycznie wiec w przypadku takiej umowy zréwnowazonej co do wartosci
pozyczki i nieruchomosci pozyczkobiorca nie jest zalezny od dalszych dzialan pozyczko-
dawcy i kwoty, ktdrg ten uzyska z dalszej sprzedazy nieruchomosci, po prostu cala war-
tos¢ nieruchomosci jest zaliczana na poczet splaty pozyczki z odsetkami i optatami.

Nie do korica zrozumiate jedynie jest, czemu ustawodawca uznal za réwnowazna war-
tosci nieruchomosci wartosé pozyczki powiekszong o maksymalne odsetki za opdzZnienie
za okres 24 miesiecy. Majac na uwadze, ze przeniesienie wlasnosci nieruchomosci naste-
puje przy podpisaniu umowy, a wiec w momencie udzielenia pozyczki, to w przypadku
uplywu terminu splaty bez jej zwrotu, pozyczkodawca zostaje zaspokojony wiasnie tym
przewtlaszczeniem. Trudno méwic o naliczaniu odsetek za opdzZnienie, jesli pozyczkodaw-
ca odstepuje od dochodzenia zwrotu przeterminowanej pozyczki, czujac si¢ zaspokojony
przewlaszczong nieruchomoscig, o czym nie musi nawet informowac pozyczkobiorcy. Je-
§li wiec warto$¢ nieruchomosci przewlaszczonej faktycznie jest wyzsza od wartosci po-
zyczki o te odsetki za op6Znienie wyliczone z gory na dwa lata, pozyczkobiorca powinien
dochodzi¢ zwrotu tej kwoty i to jak najszybciej po uplywie terminu splaty, zeby nie zosta-
lo uznane, ze faktycznie pozostawat przez ten okres w zwloce, a wiec odsetki (czyli pod-
wyzszona wartos¢ nieruchomosci) sie pozyczkodawcy nalezaty.

Niestety, wprowadzona w art. 387" k.c. sankcja niewaznosci takich uméw nie chroni
przed wszystkimi oszukaniczymi dzialaniami oséb, ktére udzielaja pozyczek zabezpieczo-
nych przewlaszczeniem nieruchomosci mieszkalnej (i to pomijajac nawet aspekt faktycznych
kosztéw tych pozyczek). Pozostaja bowiem wciaz trzy ryzyka: 1) ze mimo splaty pozycz-
ki w calosci, wierzyciel nie przeniesie zwrotnie wlasnosci nieruchomosci na pozyczkobior-
ce, ale sprzeda jq osobie trzeciej i to za zanizong ceng, co praktycznie moze uniemozliwic
odzyskanie, tak nieruchomosci, jak i pieniedzy; 2) ze w momencie braku splaty minimal-
nej czesci pozyczki z oplatami i odsetkami od niej w terminie, pozyczkobiorca utraci pra-
wo do odzyskania nieruchomosci i bedzie sie¢ musiat dlugo sadzi¢, by odzyskac jej war-
tos¢ w pienigdzach pomniejszong o owa minimalng zaleglos¢; 3) ze wartos¢ faktycznie
udzielonej pozyczki bedzie duzo niZsza niz bedzie to wynikac z tresci umowy, a wiec ze
faktycznie wartos¢ przewlaszczonej nieruchomosci bedzie niewspéimierna do pozyczo-
nej kwoty nawet z odsetkami i kosztami pozaodsetkowymi (Szeroczyriska, 2016). W tym
ostatnim przypadku zawarta umowa oczywiscie bedzie wedlug nowego przepisu nie-
wazna, jednak wobec faktu, ze bedzie ona miala forme aktu notarialnego, bedzie to nie-
zwykle trudne (o ile wrecz nie niemozliwe) do udowodnienia.
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Jak juz wspomniano, przeniesienie wlasnosci nieruchomosci na zabezpieczenie pozyczki
oznacza, ze dhuznik traci wlasnos¢ tej nieruchomosci w momencie podpisania aktu notarial-
nego. Gdy splaci pozyczke w calosci w terminie, moze zadac od pozyczkodawcy, by z po-
wrotem przenidst na niego wiasnosc tej nieruchomosci (Gutowski, 2020). Czyli musi zostacé
podpisany nowy akt notarialny. Problem zaczyna si¢ wtedy, gdy pozyczkodawca odma-
wia sporzadzenia takiego aktu, albo gdy nieruchomos¢ — niezgodnie z umowsa — juz sprze-
dat (Szeroczyniska, 2016). Nawet jesli mamy do czynienia z umowgq legalng w $wietle nowe-
go art. 387" k.c.,, nie zostala wprowadzona ochrona przed takimi sytuacjami. Niewiele poma-
ga tutaj réwnowartos¢ swiadczeri — pozyczkobiorca bowiem zwrdcil cala pozyczke i stracit
nieruchomos$¢ stanowiacg jej réwnowartosé, a wiec jakby zaplacil dwa razy (a nawet wiecej,
jesli wartos¢ nieruchomosci obejmowata réwniez owe potencjalne odsetki za dwa lata op6z-
nienia). Nie pomaga w tym wypadku tez warunek wyceny wstepnej nieruchomosci, gdyz
wycena ma by¢ dokonana dla potrzeb zawarcia umowy przewlaszczenia na zabezpieczenie,
a nie kolejnej umowy sprzedazy. Pozyczkodawca moze wiec sprzedac te nieruchomos¢ za
duzo nizsza cene. Poprzedni wlasciciel nieruchomosci dysponuje w takiej sytuacji wylacz-
nie tymi samym mozliwosciami dochodzenia roszczen — pienieznego lub w postaci zadania
zwrotu nieruchomosci — ktére zostaly opisane w tekstach z 2016 r. i 2017 r. (Szeroczyriska,
2016; 2017), co jak pamietamy, jest zmudne, kosztowne i wielce skomplikowane, w szczeg6l-
nosci dla osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Druga sytuagja jest jeszcze trudniejsza, gdyz pozyczkobiorca, ktéry cho¢by w minimal-
nym stopniu uchybil terminowi splaty pozyczki w calosci, traci w ogéle prawo do zadania
zwrotu nieruchomosci. Standardowym elementem tego typu uméw w praktyce sa krétkie
terminy splaty, a wrecz zastrzezenie obowigzku splaty w terminie kazdej kolejnej raty po-
zyczki. Uchybienie cho¢ jednemu terminowi powoduje utrate roszczenia o zwrot nierucho-
mosci. Wtedy znowu mamy sytuacje, gdy pozyczkobiorca faktycznie zaplacit za pozyczke
podwdijnie — splacit pozyczke prawie w catosci i stracit nieruchomosé odpowiadajaca jej war-
tosci (albo nawet jq przewyzszajaca o owe potencjalne odsetki za opdZnienie). Moze sie wiec
jedynie domagac zwrotu pieniedzy w wysokosci juz splaconej pozyczki z odsetkami i opta-
tami oraz wartosci owych zalozonych z géry odsetek za op6znienie. Nie moze udowadniad,
ze utraciwszy nieruchomos¢ stracit wiecej niz wartosé pozyczki z oplatami odsetkami, gdyz
przeciez z zalozenia obie wartosci mialy by¢ réwne. Takze w tym wypadku, pozostaje mu
jedynie droga sadowa, ktdéra Zadna miara nie chroni potrzeb mieszkaniowych tej osoby.

Trzeci przypadek jest najtrudniejszy do udowodnienia, a dotyczy najczesciej oséb w bar-
dzo trudnej sytuagji finansowej, przymuszonych do zaciggniecia kolejnej, tym razem li-
chwiarskiej” pozyczki, ale takze czesto wiasnie oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
ktére nie zawsze rozumiejg wartos¢ pieniadza. Zalozeniem bowiem réwnowartosci swiad-
czenn przy dopuszczalnej obecnie umowie przewlaszczenia mieszkania na zabezpieczenie
jest, ze wlasciciel mieszkania dostanie w formie pozyczki mniej wiecej tyle, ile jest warto jego
mieszkanie, ktére przewlaszczy (a dokladnie nie mniej niz wartos¢ tego mieszkania minus
maksymalne odsetki ustawowe, maksymalne koszty poza odsetkowe oraz maksymalne od-
setki za opdZnienie za okres do dwdch lat). Przy czym przyjmuije sig, iz pozyczkobiorca otrzy-
mat tyle pieniedzy w formie pozyczki, ile widnieje na umowie notarialnej jg zabezpieczajacej
przewlaszczeniem jego mieszkania. Tyle Ze — jesli pozyczka udzielana jest w gotéwee (a tak
najczesciej robig nieuczciwi kontrahenci) — czesto nie ma zadnego dowodu, poza stowem obu
stron, ile pieniedzy naprawde zostalo przekazane. Przekazanie tych pieniedzy w gotéwce na-
stepuje bowiem jedynie w obecnosci stron i notariusz nigdy nie jest tego $wiadkiem. Przed
notariuszem pozyczkobiorca jedynie o§wiadcza, ze taka kwote otrzymat. Jesli mamy do czy-
nienia z osobg z niepelnosprawnoscig intelektualna, moze ona nie zrozumie¢: 1) ile pieniedzy
faktycznie dostata, lub 2) co potwierdzila w tresci aktu notarialnego lub nawet dodatkowo
podpisanego pokwitowania. Takze osoby finansowo zmuszone do wzigcia takiej pozyczki
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moggq sie zgodzi¢ podpisa¢ dokumenty, ze przekazana im pozyczka byla wyzszej wartosci
niz kwota, ktdrg faktycznie otrzymaty, bo bedq wolaty dostac raczej cos niz nic.

Moze wiec dojs¢ — i niestety akta wielu postepowant karnych tego dowodzg, Ze dochodzi
— do przewlaszczenia lokalu na zabezpieczenie faktycznie bardzo niskiej pozyczki — mimo iz
w dokumentach (w umowie pozyczki, akcie notarialnym przewlaszczenia nieruchomosci na
jej zabezpieczenie czy na pokwitowaniu) beda kwoty znacznie wyzsze, zgodne z dozwolony-
mi. Niestety udowodnienie tej niespdjnosci bedzie raczej niemozliwe, gdyz w prawie cywil-
nym kladzie sie wigksze znaczenie dowodowe na dokumenty pisane, a akt notarialny cieszy
sie szczegdlng wiarygodnoscia. Gdy jeszcze brak innych swiadkéw przekazania pieniedzy
w gotéwee, sankcja niewaznosci z art. 387! k.c. bedzie w tym wypadku catkowicie niewy-
starczajaca dla ochrony strony stabszej, gdyz nie bedzie ona w stanie udowodnic, ze umo-
wa zostala zawarta z naruszeniem warunkéw wynikajacych z tego przepisu. Podwazenie ta-
kiej umowy bedzie mozliwe jedynie na podstawie art. 82 k.c., czyli poprzez wykazanie braku
$wiadomosci osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng do jej zawarcia (Szeroczyriska, 2017).

W ogole nalezy mie¢ swiadomos¢, Ze sankcja niewaznosci oznacza, iz — jesli umowa zo-
stala wbrew wymaganym warunkom ustawowym zawarta — nalezy uzyska¢ wyrok sadu
stwierdzajacy jej niewaznos¢ (Gutowski, 2020). Dla osoby z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng jak w przypadku kazdego procesu moze to by¢ niezmiernie trudne. Tym bardziej dziw-
ne wydaje si¢ niewprowadzenie przy okazji tej samej nowelizacji przestepstwa przewlasz-
czenia na zabezpieczenie lokali wykorzystywanych na cele mieszkaniowe wbrew przepi-
som k.c. Jedli ustawodawca widziat potrzebe sankcjonowania lichwy, majac swiadomosc, ze
samo przestepstwo wyzysku nie jest wystarczajace, a takze zauwazy!t — co wynika wprost
z uzasadnienia projektu tej ustawy (Gutowski, 2020; Habryn-Chojnacka, 2020) — problem
wyludzania mieszkan i trudnosci z egszekwowaniem praw oséb wyzutych z ich wilasnosci,
mogl wprowadzic do k.k. takie nowe przestepstwo, a tym samym utatwic osobie pokrzyw-
dzonej podobnym dzialaniem darmowaq Sciezke prawng — za posrednictwem prokurato-
ra, ktéry zebrawszy odpowiedni material dowodowy, méglby nie tylko wystapic¢ z aktem
oskarzenia, ale takze z pozwem o stwierdzenie niewaznosci tej umowy. Oczywiscie, takze
obecnie takie poza-karne dzialanie prokuratora jest mozliwe, ale po pierwsze nie wszyscy
o tym wiedza, a po drugie, w ramach dzialari pozakarnych prokurator ma mniejsze moz-
liwosci zbierania dowoddéw niz w postepowaniu karnym, a prowadzenie tego typu spraw
w kierunku przestepstwa wyzysku (z art. 304 § 1 k.k.) czy oszustwa (art. 286 § 1 k.k.) zwy-
Kkle nie prowadzi do skazania, co wskazywano juz w tekscie z 2017 r. (Szeroczyriska, 2017).

Jedynym gwarantem, ze obecnie podpisywane bedq umowy przynajmniej formalnie
zgodne z art. 387" k.c., jest notariusz, przed ktérym musi by¢ zawarta umowa o przewlasz-
czenie nieruchomosci na zabezpieczenie pozyczki. Jednakze, jak juz wspomniano, akurat
wysokosci faktycznie przekazanej kwoty nie jest on w stanie zagwarantowac. Ustawodaw-
ca powinien wiec byl pdjsé w swoim zakazie dalej i albo w ogodle zakazac tego typu umoéw,
albo wprowadzi¢ warunek przekazania pieniedzy przelewem bankowym lub pocztowym,
albo co najmniej zmieni¢ ciezar dowodu w procesie o stwierdzenie jej niewaznosci, naklada-
jac obowiagzek dowodzenia zgodnosci umowy z prawem na pozyczkodawce. Niestety, ta-
kich krokéw nie podjal, a tym samym takze w tym zakresie wprowadzone rygory mozna
stosunkowo tatwo obejs¢, wciaz kosztem oséb w spoleczeristwie najstabszych.
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PROHIBITION TO TRANSFER OF OWNERSHIP OF PROPERTY TO SECURE USURY
Abstract

The Szkota Specjalna issue no 5 of 2016 and no 1 of 2017 discusses the so-called transfer of owner-
ship of property to secure loan (Szeroczyriska, 2016, 2017). From May 16, 2020, the Act amending
certain acts in the field of protective measures in connection with the spread of the SARS-CoV-2 virus
significantly limited the possibility of concluding this type of agreements, as well as the criminal li-
ability for usury. Considering the fact that people with intellectual disabilities were quite often the
victims of this type of activities, which led them to increasing debts, and even led to a situation where
they were thrown out of the apartment, all efforts to introduce protection of the weaker party to the
contract should be assessed positively. This article discusses the changes to the Civil Code and the
Penal Code introduced by this Act relating to the transfer of ownership of residential premises and
the granting of loans with high interest rates, indicating to what extent the legal status discussed in the
articles of 2016 and 2017 has changed, and analyzes whether the amendment in question will be an
effective tool to protect against usury and loss of residential premises for nothing.

Keywords: exploitation, usury, maximum interest, non-interest borrowing costs, transfer of owner-
ship of property as security, invalidity sanction, residential purpose
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